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RESUMO
Este trabalho resulta de pesquisa teorica, cujo propésito foi discutir se os fundamentos
epistemoldgicos das Metodologias Ativas podem proporcionar condi¢fes adequadas para
formagdo do conhecimento no processo de ensino/aprendizagem. Tal como vem sendo
defendidas e implantadas nos processos pedagdgicos decorrentes das politicas educacionais,
que lhe conferem uma posicdo de destaque e carater inovador, sdo concebidas e aplicadas de
maneira puramente técnica e nao vem produzindo resultados significativos em termos de ensino
e aprendizagem, o que levou a formular a hipdtese de que, lhes faltando uma fundamentacéo
epistemoldgica, 0s processos ativos almejados e reconhecidamente necessarios nas situacdes de
producdo do conhecimento e de realizacdo do ensino/aprendizagem podem se legitimar como
mediadores da educacgdo recorrendo-se as categorias da Teoria Historico-cultural. Assim, se
propbs descrever e analisar o teor da proposta das Metodologias Ativas e avaliar sua eficacia
pedagdgica e para tanto, objetivando especificamente mapear, identificar e caracterizar seu uso,
o procedimento metodoldgico adotado foi a revisdo de literatura especializada e leitura da
literatura tedrica sobre o tema, tal como se faz presente em teses, dissertacdes e artigos em
bancos e repositérios. O resultado da investigacao foi o registro da constituicdo do movimento
das Metodologias Ativas, mediante a explicitacdo de suas fontes inspiradoras e originais, de
seus pressupostos tedricos, bem como do viés mercantilista que tem incorporado. Avanca
também alguns subsidios teoricamente sistematizados para a melhor avaliagdo das

metodologias ativas e para a conduc¢do do processo didatico pedagdgico da aprendizagem.

Palavras-chave: Metodologias Ativas. Teoria Historico-cultural. Teoria da Atividade.

Inovacao no ensino. Formacao de conceitos. Vygotsky. Leontiev



ABSTRACT

This dissertation is the result of theoretical research, whose objective was to discuss whether
the epistemological foundations of Active Learning provide conditions for building knowledge
in the teaching and learning process. As educational policies defend their implementation in
pedagogical processes and give them a prominent and innovative position, they are designed
and applied in a technical way and have not produced many significant results for learning,
which led to the hypothesis that they have no epistemological basis in However, using the
categories of historical-cultural theory, the desired and necessary active processes in situations
of knowledge production and teaching and learning can become mediators of education. Thus,
it was proposed to describe and analyze the content of the Active Learning proposal and
evaluate its pedagogical effectiveness and, for this purpose, specifically aiming to map, identify
and characterize its use, the methodological procedure adopted was the literature review and
specialized reading of bibliography on the topic, present in theses, dissertations and articles in
databases and repositories. The result of the investigation was the recording of the constitution
of the active learning movement, exposing its inspiring and original sources, its theoretical
assumptions and the mercantilist tendency that it incorporates. It also advances some theoretical
subsidies considered to assess whether the learning was active and to guide the didactic
pedagogical process of learning.

Keywords: Active Learning. Historical-cultural theory. Activity Theory. Innovation in

teaching. Concept formation. VVygotsky. Leontiev.



RESUMEN

Esta disertacion es el resultado de una investigacion tedrica, cuya intencion era discutir si los
fundamentos epistemologicos de la ensefianza orientada a la accion pueden proporcionar
condiciones adecuadas para la formacion del conocimiento en el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Aunque las politicas educativas defienden su implementacion en procesos
pedagogicos que afirman ser el resultado de su caracteristica innovadora, su aplicacion ocurre
de una manera puramente técnica y no produce resultados significativos en la ensefianza y el
aprendizaje en la escuela, lo que condujo a la hipdtesis de la falta de fundamentos
epistemoldgicos. , dado que la ensefianza orientada a la accion, deseada y necesaria en la
produccion de conocimiento y aprendizaje significativo, puede ser legitima como mediadora de
la educacion, utilizando las categorias de la teoria historico-cultural. Por lo tanto, se propuso
describir y analizar el contenido de la propuesta de ensefianza orientada a la accion y evaluar
su efectividad pedagdgica y, para ese propdsito, especificamente con el objetivo de mapear,
identificar y caracterizar su uso, el procedimiento metodoldgico adoptado fue revisar y leer
literatura especializada y tedrica sobre el tema, presente en publicaciones, disertaciones y
articulos en bancos y repositorios. El resultado de la investigacion fue el registro de la
constitucién en la ensefianza orientada a la accion, explicando sus fuentes originales e
inspiradoras, sus supuestos tedricos y el sesgo mercantilista que incorpord. También se ofrecen
algunos subsidios tedricos sistematicos para una mejor evaluacién de metodologias activas y

para llevar a cabo el proceso de ensefianza del aprendizaje pedagogico.

Palabras clave: Ensefianza orientada a la accién. Teoria histérico-cultural. Teoria de la

actividad. Innovacion en la ensefianza. Formacion de conceptos. Vygotsky. Leontiev.
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INTRODUCAO

Retomar algumas referéncias da trajetoria de minha formacéo académica e profissional
representa para mim oportunidade de uma reflexdo sobre momentos significativos de minha
vida a0 mesmo tempo que uma necessidade para esclarecer como e porque cheguei ao tema
desta investigacéo, ora realizada para obtencdo do mestrado em educacgdo. Foi um momento de
olhar para tras e repensar todo o processo materializado, parcialmente, neste texto. Momento
de uma tomada de consciéncia em um nivel mais profundo das escolhas, erros e acertos,
angustias e alegrias que este periodo me proporcionou. Marcado pela historicidade meus
referenciais sofreram transformacdes devido a outros olhares e assim, minha caminhada como
ser humano aparece aqui como um instantaneo que ainda vai continuar se alterando no espaco-
tempo pela travessia de outros acontecimentos historico-culturais da sociedade em que estou
inserido.

Minha formac&o na escola bésica se deu em pleno governo militar, na década de 1970 e
foi marcada por muitos obstaculos, causadores de descontinuidades e de muitos desafios na
conducéo de meus estudos escolares. Mas sempre contei com o apoio da familia, com conselhos
lucidos de professores e com o incentivo solidario de muitos amigos que encontrei em minha
jornada, dentre eles o padre Damido, com quem tive minha primeira aula de Fisica. Nessa época,
de recente chegada do homem a Lua, valorizava-se muito o profissional técnico, a ciéncia e a
tecnologia espacial, por isso, ja ao longo dessa etapa inicial de minha formacdo, sentia intenso
fascinio pelos experimentos cientificos, pelas expressdes da arte, particularmente pelo desenho,
0 que motivou o investimento nos estudos, ndo sé no campo cientifico, mas também no campo
artistico. Isso me levou primeiro a me tornar e trabalhar como desenhista, porém se acentuava
0 interesse pela Fisica e pela Matematica.

Terminada minha formacéo basica, iniciei minha graduacdo em Ciéncias Naturais com
Licenciatura em Fisica pela Universidade de Guarulhos em 1985, no fim do regime militar. Em
1988, logo apds os estagios obrigatorio do curso de licenciatura, que fiz na mesma escola
publica em que cursara o ginasio, comecei a me interessar pela carreira de professor. Em 1990,
tomava posse o primeiro presidente eleito democraticamente apds o regime militar e foi minha
formatura de graduacdo. Nesta ocasido, por intermédio da propria universidade, e a convite de
uma escola que precisava de um professor de matematica, iniciei minha carreira e desde entdo,
tenho atuado como professor nas disciplinas de Matematica e Fisica. Ao longo de quase 30 anos
de magistério, vivenciei muitas coisas na escola publica e nas escolas particulares, entretanto,

fiquei preso a rotina do professor por longos anos.
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No comego da carreira de professor, no inicio da década de 1990, ainda muito pouco se
falava do uso de Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo, os computadores eram
pouco acessiveis, a rede mundial de computadores- Internet- estava comecgando e 0 acesso para
“navegar pela Web” era “discado”, ou seja, era necessario que uma linha telefonica estivesse
conectada com a World Wide Web (rede de alcance mundial, em portugués).

Os arquivos ainda eram gravados nos populares floppy disk - os antigos disquetes, ou
nos CDs (compact disc), e eu ainda tenho a primeira aula que gravei em disquete, mas hoje ela
esta salva numa “nuvem”. Trata-se de uma aula de dptica geométrica, que eu montei em forma
de apresentacdo de slides para explicar as cores e que traz algumas ilusGes de Optica, que ja
circulavam pela internet e até pelo ICQ (“I seek you” = eu procuro vocé).

Hoje, o que vivenciamos é um panorama muito diferente, profundamente modificado e
alterado pelas novas tecnologias, com dispositivos compactos moveis de acesso a Internet, cujo
acesso ¢ por “sinais de Wifi”, os arquivos podem ser armazenados em “nuvens” ¢ acessados ¢
compartilhados de qualquer lugar com um aparelho conectado. O desenvolvimento das
Tecnologias Digitais da Informacdo e da Comunicacdo assumiu um ritmo acelerado de
crescimento, imprimindo a sociedade novos rumos, ndo so tecnologicos, mas também sécio-
econdmico-culturais. Atualmente, com a tecnologia disponivel, testemunhamos uma
capacidade de armazenar informacGes e compartilha-las de forma assombrosa, implicando em
novas capacidades dos individuos em lidarem com informacdes, com a comunicacao e, claro,
com o conhecimento, que foi colocado a disposi¢do dos que necessitam, quando necessitam e
onde quer que estejam. Assim, as novas tecnologias afetaram muitas areas da sociedade,
afetaram minha vida tanto pessoal quanto profissional. Isto significa um novo contexto para a
educacdo, ou seja, esse potencial de inovagdes tecnoldgicas que afetam profundamente a
organizacdo dos sistemas de ensino e o proprio processo de ensinar e aprender, em termos de
conteldo e organizacdo social da aprendizagem (ambientes formais de aprendizagem),
habilidades de pensamento ou formacdo mental de professores e alunos.

Tambem testemunhei a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) — Lei 9.394/96, que veio em finais de 1996, trazendo uma nova visao para a educagao
brasileira, propondo modifica¢fes nos curriculos e metodologias em todos os niveis de ensino,
com a intencdo de que este se tornasse mais atraente e motivador, proximo ao cotidiano dos
alunos.

Considerada como elemento fundante de renovacédo do ensino no Brasil, é sempre valido
trazé-la como reflexdo, para nos situarmos o quanto foi feito e o que falta fazer, ou ainda, o que

deveria ser sido feito e quanto estamos distantes de alcancar.
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No fim do milénio, as mudancas trazidas pela tecnologia, com os computadores ja
presentes nas “salas de informatica” nas escolas publicas do Estado de Sao Paulo, o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e outras tantas, comecaram a exigir um novo perfil de
professor, de forma que procurei acompanhar as exigéncias mas de forma contemplativa, até
que em 2008, decidi retomar meus estudos académicos.

Fiz o curso de Fisica Moderna para professores da Rede Publica Estadual de S&o Paulo,
ministrado pelo Laboratorio de Pesquisas em Ensino de Fisica- LAPEF, da Universidade de
Séo Paulo- USP, sob orientacdo do prof. Dr. Mauricio Pietrocola e a da profa. Dra. Lucia Helena
Sasseron. As aulas ministradas pelo prof. Fabio Being versavam sobre propostas de ensinar
Teoria da Relatividade no ensino medio. Concomitantemente, também fiz o curso de
Capacitacdo de Professores da Rede Publica de Ensino pela Escola de Artes, Ciéncias e
Humanidades da Universidade de Sdo Paulo - (EACH- USP), que era ministrada pelo prof. Dr.
Luis Paulo Piassi, cuja abordagem consiste em experimentos de ciéncias numa perspectiva da
Teoria Historico-Cultural, de Vygotsky. Todos esses professores eram autores dos Cadernos do
Professor e do Aluno, publicacdo didatica do Programa da Secretaria de Estado da Educacéo
do Estado de Sao Paulo sob o titulo “Sao Paulo Faz Escola”.

Ao final do curso da EACH — USP, foi oferecida a alguns participantes a oportunidade
de fazerem o Curso de Extensdo de Ensino em Astronomia e fui selecionado. Ingressando em
2009 nesse curso, meus colegas e professores me incentivaram a prestar 0s exames para
ingressar no curso de mestrado da Universidade de Sdo Paulo- USP, para aproveitar melhor
minhas potencialidades. E foi isso que ocorreu. Ingressei, no Programa de Pds graduacéo
Interunidades dessa Universidade, em 2012, com o projeto de investigar as possibilidades de
ensinar fisica com literatura e poesia, inspirado pela tese de doutorado de Jodo Zanetic: “Fisica
também ¢ poesia”, que este ano completa 30 anos. Mas minha carga horéria nas escolas e as
cobrancas tanto da atividade profissional quanto académica me impediram de concluir o curso;
no entanto, consegui terminar o Curso de Extensdo em Astronomia, que ja tinha iniciado,
também fazendo um entrelagamento entre ensino de Astronomia e Poesia, em 2013. No ano
seguinte, passei no processo seletivo do mesmo Programa, sob orientacdo do Prof. Dr. Luis
Carlos de Menezes, com o projeto que abarcava as leis da Simetria em Fisica e que é ignorada
no ensino regular, e mesmo tendo cursado Vvarias disciplinas e cumprido os créditos necessarios,
ndo consegui chegar ao fim do processo. Por conta do trabalho, das atividades académicas e
dos compromissos familiares, mais uma vez, ndo tive condicdes de levar a termo esse projeto.

Mas a experiéncia acumulada nessa oportunidade reforcou em mim a consciéncia da

importancia de aprofundar minha formacéo tedrica para o aprimoramento de minha préatica
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investigativa e docéncia. Com efeito, ricos foram o aprendizado e conhecimento acumulados
com a experiéncia académica. Dentre as disciplinas cursadas, o “Seminarios Vygotskianos I:
Educacao e Pesquisa na Perspectiva Historico-Cultural”, com a Professora Teresa Cristina Rego
e “Topicos em Ensino de Ciéncias: Teoria da Atividade e o Aprendizado de Conceitos”, com o
professor Cristiano de Mattos, se destacaram em minha vida e na pratica em sala de aula. Dei-
me conta, ainda que talvez tardiamente, que poderia e deveria aprofundar meus estudos para
consolidar meu conhecimento teérico pesquisando, aprendendo e assim reconstruir minha
pratica docente.

Meu pai era alfaiate e costumava dizer que “um homem, sem ferramentas, nao ¢ nada”.
Curiosamente seu nome, Job, em inglés quer dizer trabalho. A lembranca que tenho dele falando
isto ganhou muito significado apds esses 40 anos sem ele. O pensamento de Marx sobre o
trabalho teve grande influéncia na teoria de Vygotsky e de seu colaborador, Leontiev. O
pensamento de Job, numa releitura marxista e dentro da concep¢do historico-cultural e da
atividade pode ficar: 0 homem sé pode se humanizar por meio das ferramentas que ele produziu
dentro de sua cultura, e a atividade dos homens estdo encarnadas nas ferramentas que foram
historica e culturalmente produzidas. A historia da humanidade € a histéria da atividade e das
ferramentas da atividade, assim, sua evolucao.

J& essa altura, convivendo e atuando nesse contexto de docéncia e de construcdo
cientifica, sentia-me instigado pela efervescéncia dos elogios e debates que ocorriam nos meios
escolares sobre as Metodologias Ativas. Decidi entdo me reorganizar e preparar um projeto de
pesquisa sobre esse modelo de ensino a luz da teoria histérico-cultural, aproveitando as
inspiracdes recebidas daquelas disciplinas, e concorrer ao ingresso no Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo da Universidade Nove de Julho- Uninove, candidatando-me ao
processo seletivo da instituicdo em marcgo de 2018.

Foi nesse contexto que fui selecionado, ingressando no Programa de P6s-Graduacdo em
Educacao, na Linha de Pesquisa: Filosofia, Educacdo e Formacdo Humana dessa universidade,
e pude voltar a0 meu objetivo, tendo a oportunidade de aprofundar meus estudos sobre essa
temaética, agora sob orientagdo do professor Anténio Joaquim Severino. Com a leitura de alguns
dos textos de sua obra, na area de Filosofia e Filosofia da Educacédo, pude ressignificar meu
entendimento de mundo e reavaliar, dentre varios aspectos, aqueles a que se referem esta
pesquisa. Se, por um lado, eu tivera oportunidade de entender o carater da atividade e das
representacdes simbdlicas presentes em nos, humanos, por outro, com as reflexées do professor
Severino, pude compreender melhor a dimenséo filosofica, tdo importante para a humanizagéo.

Desejando-se contribuir para pratica laboral do professor, tendo essa pratica como
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objeto mais aprofundado de estudo nas perspectivas tedricas elencadas que, essencialmente,
este projeto de pesquisa tem seu inicio.

Diante da presente sintese de acontecimentos, que expde a perspectiva filosofica-
educacional deste trabalho, evoco novamente o Professor Severino, que insiste sempre na ideia
de que as coisas a serem pesquisadas devem ter conexdes com nossas vidas, devem emergir
diante de uma inquietacdo, uma motivacdo auténtica que trard vocé para dentro de uma
discussdo da qual vocé deseja fazer parte, para que assim, se estabeleca a sua contribuicdo para
um tema e entdo vocé passe a pertencer ao grupo.

Como professor da Rede de Ensino do Estado de S&o Paulo ainda hoje, além da Lei das
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB- 1996), acompanhei outras alteracBes nas politicas
educacionais, como o Programa Sdo Paulo Faz Escola (2008-2018) e, recentemente, a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC -2019) e a Reforma do Ensino Médio (lei 13.415/2017),
0 Novo Curriculo Paulista e Programa Inova, ambos implementados em 2020 pelo Governo do
Estado de Sdo Paulo. E importante ressaltar que a estes Gltimos (e atuais), esta articulado um
movimento crescente que anseia o abandono de préaticas de ensino que se baseiem em mera aula
expositiva, memorizacdo de informacdes descontextualizadas, a figura do professor como
centralizador de informacéo e conhecimento, e tudo aquilo que normalmente esté associado ao
chamado ensino tradicional.

H& uma atmosfera de mudanca que paira sobre o ensino, proporcionada por varios
segmentos da sociedade, que, de forma entusiasmada, oferece alternativas para praticas de aulas
onde se visa o0 aluno-protagonista, onde ele possa ser mais autbnomo e ter mais engajamento
com o seu processo de aprender continuamente, caracteristica considerada como basilar para o
ensino no século XXI. O professor é um elemento importante nesse processo como mediador
entre 0 aluno e a cultura (inclusive a digital) e ndo mais como um mero transmissor de
informacBes que supostamente serdo convertidas em saberes. Com o inegavel avanco da
tecnologia movel de dados, a informacéo esta em toda parte, acessivel, descentralizada. Logo,
0 novo paradigma escolar conta com a tecnologia como aliada do ensino, permitindo que a
dinamica de ensinar e aprender finalmente se reinventem. E assim que entra em cena uma das
vertentes mais significativas do movimento de inovagao do ensino, que segue pela via do termo
“metodologias ativas” e que, apesar de ndo ser a Unica de suas possibilidades, invariavelmente
se mostra associada, conectada, interligada com as Tecnologias Digitais da Informacédo e da
Comunicacdo — TDIC.

A partir o panorama apresentado, seguem algumas consideracGes que ajudaram a

desenhar este projeto de pesquisa: inicialmente que € um fato a escola se mostrar obsoleta frente
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a tantas possibilidades tecnoldgicas proporcionadas e que atualmente e ha um consenso de a
pratica escolar ainda esta tutelada e sob influéncia significativa da pedagogia tradicional. O
termo pedagogia tradicional foi usado aqui para fazer um contraponto da abordagem positivista
instrucional, decorativa e de transmissdo para contrastar com a as abordagens pedagdgicas em
que se enfatiza o papel do aluno ativo, no sentido de que este deve aprender na atividade prética,
em que se considera 0 seu universo proximo, seu contexto e ele por seu turno, seja engajado e
de forma autbnoma, percorra seu caminho, construindo 0 seu proprio conhecimento,
caracteristica da pedagogia renovadora, de acordo com Saviani (2007, p.105).

Conclui-se que os processos ativos almejados e reconhecidamente necessarios nas
situacdes de producdo do conhecimento e de realizacdo do ensino/aprendizagem sé se
legitimam como mediadores da educacdo quando marcados também pela historicidade, ou seja,
considerando que nosso modo de pensar e agir muda com o tempo historico: 0 modo de
conceber o mundo, a realidade, as ideias, visOes e interpretacbes sdo histdricas. 1sso demonstra
que, ao assumir estas categorias, mediacdo, cultura e historicidade, o pensamento de Vygotsky
traz maiores contribuicdes ao esclarecimento do sentido da educacdo em seu vinculo aos
processos socioculturais envolventes.

Além disso, subentende-se, ou deveria se subentender, que sendo “ativas”, as
metodologias sdo guiadas por uma teoria para as atividades. Cabe ressaltar, que se 0 propésito
das metodologias ativas € uma insurgéncia contra as metodologias passivas, que estdo
enraizadas no processo de ensino e aprendizagem pela heranca da pedagogia liberal tradicional,
ha que se considerar que o contrario de passividade (entendida como paciente, ou seja, receptor
passivo) é atividade (entendida como agente, unidade dialética receptor- transmissor). Assim,
é razoavel pensar que o aspecto fundante em debate seja uma teoria que ilumine a atividade.
Logo, a Teoria da Atividade, de Leontiev, parece ser a mais apropriada.

Podemos constatar que também ¢é fato termos cada vez mais explicita a incorporacdo
empresarial da educacdo produzindo a mercantilizacdo e o tratamento da educagdo como
mercado. A titulo de exemplo podemos citar que em 2006, no Programa de Desenvolvimento
da Educacdao (PDE) o Governo Federal assumiu a denominagdo “compromisso Todos pela
Educacdo” e o apresentou como “uma iniciativa da sociedade civil e conclamando a
participacdo de todos os setores sociais, esse movimento € constituido, de fato, como um
aglomerado de grupos empresariais” (LEHER, 2010).

Cabe ressaltar que esse mesmo grupo de empresarios, denominados “Todos pela
educacdo”, tiveram uma atuagdo muito forte tanto da reforma do ensino médio (2018) quanto

na Base Nacional Comum Curricular (BNCC - 2019) e pressionou o poder publico para aprova-
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la, como ¢ o caso do “Movimento pela Base Nacional Comum”, que contou com o apoio do
Instituto Peninsula que produziu varios videos “explicativos” sobre a BNCC e do Instituto
Natura, que também apoia a implantacédo de Escolas de Tempo Integral e que, junto ao Instituto
Corresponsabilidade pela Educacdo, por exemplo, ajudou a implantar das escolas do Programa
de Ensino Integral da Secretaria do Estado de S&o Paulo. O Instituto Ayrton Senna, que também
compde esse movimento, vai atuar em 2020 na implantagdo do programa paulista INOVA.
Viarias das corporagdes que compdem o movimento “Todos pela Educag¢ao”, como Fundagao
Lemann, Itad Social, Instituto Unibanco e Fundacdo Roberto Marinho, defendem e divulgam o
uso das metodologias ativas por meio de suas instituicbes e fundagdes e obviamente os
documentos oficiais citados também.

No entendimento de Saviani (2007, p.1251), a agenda “Compromisso Todos pela
Educagao”, ao priorizar a educagédo, € uma possibilidade e um momento favoravel em torno da
sua inegavel importancia, mas nos assevera de que “é preciso cautela para ndo cairmos na
ingenuidade de acreditar, sem reservas, nas boas inten¢Ges que agora, finalmente, teriam se
apoderado de nossas elites econdmicas e politicas”. Demonstrando preocupagido de que tal
proposta, sob o pretexto de modernizar a educacdo, pode estar atendendo mais a outros
interesses, visto que esta no interior de uma logica instrumental e consumista, propria do
neoliberalismo.

O movimento em torno das metodologias ativas esta mergulhado no mundo fortemente
vincado aos adventos da tecnologia. A partir das metodologias ativas, ha um vetor na direcédo
que pretende a formacéo dos sujeitos para uma atuacdo num mundo dominado pela tecnologia
e outro vetor que aponta para a articulacdo com a tecnologia dinamizando, modernizando a
educagdo. Esse ¢ o aspecto que “grosso modo” representa inovacdo. Em razdo dessa
articulacdo, uma modalidade que Moran (2017) e Bacich (2016) sugerem como tendéncia
promissora ¢ uma “mistura” de acdes tecnoldgicas (como aulas remotas, pela internet) e agdes
de interacéo presencial (como aulas expositivas). Entretanto, apesar de articuladas (MILL, 2010
apud BACICH, 2016, p. 23) “¢ um equivoco pensar que inovacdo tecnologica é,
necessariamente, inovagao pedagdgica”. O que coloca em suspeita ¢ se existem resultados
significativos de sua utilizacdo exitosa. Corroborando com essa hipétese, Vale (2018) ainda
ressalta o equivoco de pensar as TDIC como linguagens da contemporaneidade e assim sendo,
“validaria objetivamente a justificativa de que devem ser integradas no curriculo escolar” o que
escamoteia elementos essenciais dos processos de insercéo e apropriacdo pedagdgica das TDIC.
Com base em pesquisas exploratorias, ele aponta que “os enfoques pedagodgicos ndo sdo

explicitados e justificados, contendo incoeréncias epistemologicas, onde educandos em
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experimentos autodenominados construtivistas ndo atuam ativamente nos procedimentos
pedagogicos”, devido ao fato de que tal integracdo ainda é recente, porquanto ainda carece de
fundamentacdo tedrica, visto que no campo de visdo estabelecido por Vale (2018), a articulacédo
das TDIC com as praticas pedagogicas, ndo sé as “tradicionais” mas também as construtivistas,
ainda ndo conseguem responder ou ndo operam ativamente nos procedimentos pedagogicos,
indicando que é necessario o devido aprofundamento nos estudos epistemoldgicos.

Bacich (2017) ao propor a combinacdo do uso da tecnologia digital com as interagdes
presenciais, também reforga essa hipotese, pois sua proposta vem da conclusdo de que “apenas
0 uso das tecnologias digitais na escola ndo fornece indicagdes suficientes de sua importancia
na aprendizagem se a insercdo ndo for acompanhada de uma mudancga no processo”.

O que fixa ainda mais a ideia de uma ser condicdo para o progresso efetivo da outra.
Mas qual é a teoria pedagdgica que lhe da suporte? Qual é sua fundamentacéo epistemologica?

Tal como vem sendo defendidas e implantadas na area educacional, inclusive com a
midia Ihe conferindo uma posicdo de destaque e carater inovador facilmente perceptiveis,
inclusive com a oferta de livros, cursos e palestras (UFSCar- SP , Instituto Singularidades,
Instituto Porvir, Instituto Peninsula), as metodologias sdo concebidas e aplicadas de maneira
puramente técnica e em termos de ensino e aprendizagem ndo vem produzindo resultados
significativos, o que nos leva a suspeitar de que lhes falta uma fundamentacgéo epistemoldgica
solida, visto que partimos do pressuposto de que a educacao nao se efetiva como construcao do
desenvolvimento humano do educando apenas com base nos processos pragmaticos ou
empiristas (ainda herdados do ciclo deixado pelo movimento dos Pioneiros da Escola Nova e
do construtivismo). Ao demonstrar o importante papel que a cultura em geral e a linguagem,
em particular, desempenham no processo de construcao de conceitos gragas a internalizacéo,
Vygotsky articula mais significativamente as dimensfes psiquicas e epistémicas com as
dimensbes pedagdgicas e culturais. Nesse contexto, nosso objeto de investigacdo é a
problematica em torno das metodologias ativas, sendo o proposito deste projeto de pesquisa,
discutir se os fundamentos epistemologicos das Metodologias Ativas podem proporcionar
condicBes adequadas para formagdo do conhecimento cientifico.

Decorrente desse objetivo, definiu-se como questdo norteadora da investigagao:

Com base nos estudos académicos ja publicados, até que ponto podemos afirmar que as
metodologias ativas sdo capazes de promover um processo de ensino-aprendizagem satisfatorio
no ensino basico?

Como a problematica inicial aqui levantada € em torno a novas metodologias, ou que

deveriam ser, uma vez que sdo colocadas como dentro de uma proposta de inovacao, e que as
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novas metodologias sejam para um ser ativo resultante da Educacéo, o titulo desta dissertacdo
¢, a0 mesmo tempo, uma homenagem e uma provocacao: “Metodologias Ativas: um novo (?)
método (?) para ensinar(?). Provocacdo por se tratar de uma investigacdo que também tem o
sentido de averiguar se ha realmente algo novo de carater inovador e homenagem, por ser um
titulo emprestado do artigo do Professor Luis Carlos de Menezes (1980), “Novo (?) método (?)

para ensinar (?) Fisica (?). H& 40 anos ele escreveu:

Um grande nimero de educadores, hoje em dia, estd muito proximo dos
analistas de sistema: Falam o mesmo jargdo pobre, usam 0s mesmos
inevitaveis diagramas e tém a mesma fascinagdo por teste. Para eles o
professor é o operador de uma maquina programavel ou € a propria maquina.
Ora, podera pensar o leitor, ndo € justo estar “malhando” a moderna educagio
cientifica, forma cientifica de ensinar ciéncia. Que mal ha em reduzir o
processo educacional a uma sequéncia de operagdes objetivas? O mal estd
todo nisto mesmo: na medida que o aluno € tomado como paciente do
processo, a passividade é o aprendizado mais indelével. Se se busca um ser
ativo resultante da Educacéo, na propria Educacéo ele deve ser agente. Outra
importante decorréncia da passividade imposta ao educando, presente tanto na
“cientifica” educagdo como na tradicional arenga expositiva, € a cristalizagdo
do contetido. (MENEZES, 1980; p.95)

A associacao dos professores a analistas de sistemas é pertinente ao modelo de educacao
e ao processo de ensino e aprendizagem que queremos superar. Evoca uma préatica educacional
compativel com e tendéncia liberal renovada, da escola nova, onde o professor se presta a inserir
dados informacionais ao aluno, visto como uma maquina programavel, sendo o professor o
operador e, talvez, se sentindo uma maquina também: uma maquina que possui informacGes
que podem ser transmitidas para outras maquinas. Categoria fundamental do ensino expositivo
e da condicdo passiva do aluno e, também, nos remete a uma percepcao positivista e tecnicista
de educacdo, em que o aluno pode ser moldado, programado.

O novo paradigma social e tecnolégico vem impondo novas demandas ao ato de ensinar
frente a uma geracdo marcada pelos dispositivos eletrdnicos, pela tecnologia digital e pela
informacdo répida e de fécil acesso. O impacto dos meios de comunicacgdo na configuracdo dos
modos de pensar e das praticas sociais da juventude, das tecnologias e dos meios
informacionais, dos crescentes processos de homogeneizacdo e diversificagdo cultural, vem
afetando consideravelmente os processos de ensino e aprendizagem. Concernente a sua atuacéo,
0 professor se mostra desarticulado e despreparado na formagéo profissional, muito diferente
do que era de se esperar no inicio desse novo milénio, ndo conseguindo superar as praticas
educativas estereotipadas e rotineiras, ainda vinculadas a uma perspectiva tradicional do ensino.

Hodiernamente, as consideragdes que sao feitas criticando --- em muitos aspectos com
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razdo --- as praticas educativas que ndo consideram o aluno engajado, capaz de resolver
problemas, seus aspectos socioemocionais além do cognitivo, a empatia, bem como a
articulacdo com as TDIC, oscilam num movimento pendular, trazendo caracteristicas do
Movimento pela Escola Nova, com o aluno ativo, a resolucdo de problemas, o ensino
contextualizado a realidade vivencial do aluno, resgatando aspectos pedagdgicos ja presentes
no pensamento de John Dewey. Ou seja, 0s estudos dos processos do pensar e do aprender,
cujos ecos insistentes ressoam ha décadas, se voltam para o papel ativo dos sujeitos na
aprendizagem, s6 que de forma muito menos reflexiva em termos pedagogicos e como ja foi
dito, fortalecida pelos adventos da tecnologia e, até certo ponto, impositiva sob pelo menos dois
aspectos da politica educacional: no ambito governamental (Governos federal, estaduais e
municipais) e do ndo governamental (entidades como fundacGes e instituicdes da sociedade
civil do “Movimentos Todos pela Educagao”, entre outros).

Contudo, é importante esclarecer, que estamos lidando com uma situacdo totalmente
inusitada com o acesso aberto de informacdes pela rede Internet e a reafirmacgéo da educacéo
como mercado, que favorece o surgimento de possiveis oportunistas empreendedores pra
vender educacao e outros, piores, que podem levar a um processo de deseducacdo por meio das
concepgdes simplistas e até de concepgdes ndo cientificas, como o terraplanismo (pessoas que
acreditam e defendem, sob determinados argumentos, que o planeta Terra ndo é esférico).
Considerando as metodologias ativas articuladas as TDIC, o desafio de inovacéao se coloca no
cenario da educacdo, em todos os niveis, ainda esta comecando. Logo, ha necessidade de
iniciativas que partam dos atores (professores, pedagogos, educadores, pesquisadores etc.) para
a construcdo de uma nova dimensdo de formacdo escolar. O que nos conduz de volta ao
problema da pesquisa e as questdes:

- As metodologias ativas configuram um novo método de ensinar por articular as
tecnologias?

- As possiblidades de articulagdo entre as TDIC e as MA, que sdo as mais
representativas, podem proporcionar condi¢des adequadas para a formacéo de conceitos?

Com base nos estudos sobre essa tematica e, particularmente, seu uso integrado com as
Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagéo, o presente trabalho propde, como objetivo
geral, descrever o que € Metodologia Ativa dentro do contexto em que € propalada, ou seja,
associada a inovacdo educacional e avaliar sua eficacia pedagdgica pela perspectiva dos
pressupostos tedricos da psicologia historico-cultural. Dai a necessidade de buscar atingir
alguns objetivos especificos:

- ldentificar as estratégias que se coadunem com 0s pressupostos metodoldgicos de



27

organizacao da atividade didatica no modelo de Metodologias Ativas;

- Realizar um mapeamento da literatura especializada que contenha as principais
concepcdes e orientacbes filosoficas-educacionais e a producdo cientifica referente as
experiéncias com metodologias ativas? em ambito educacional, em particular a Educacgéo
Bésica.

- Caracterizar o uso das Metodologias Ativas integradas com as Tecnologias Digitais da
Informacdo e da Comunicacdo, analisando se a formacdo de conceitos contemplam os
pressupostos da teoria histérico-cultural e podem ser identificados, bem como aqueles da Teoria
da Atividade, isto é, se preconiza a formacéo de conceitos cientificos como superacao de no¢des
simplificadoras advindas do senso comum.

O procedimento metodoldgico adotado foi o de revisdo de literatura especializada e
leitura da literatura tedrica sobre o assunto, presente em teses, dissertacdes e artigos de bancos
e repositorios, de onde buscar-se-a explicitar as fontes inspiradoras e originarias (internacionais,
Harvard), seus pressupostos teoricos, o viés mercantilista desse movimento e propor novas
fundamentacGes com base nas referéncias historico-culturais.

A pesquisa se definiu com quatro critérios, sendo o (1) parametro tematico
(metodologias ativas e ensino hibrido); (2) pardmetro linguistico (obras em portugués e
espanhol, incluindo pelo menos um trabalho na lingua inglesa para pesquisar a origem das
metodologias ativas); (3) as fontes (Scielo, banco de teses Capes e Eric) e (4) recorte temporal,
(producdes a partir de 2014 até 2018).

Em se tratando de uma pesquisa tedrica, de natureza qualitativa e de modalidade
bibliogréfica, cujos objetivos sdo exploratdrios, buscou-se levantar uma amostra significativa
de fontes que fosse suficientemente representativa tanto para a discussdo da tematica em si
como dos referenciais tedricos envolvidos.

A vista do exposto, ap0s ja apresentadas as condicionantes historicas que levaram ao
objeto da pesquisa conectadas e a motivagcdo em investigar as metodologias ativas, sua
interligacdo com as tecnologias e seu viés neoliberal, os resultados da investigagdo serdo
relatados sob a seguinte estruturagéo:

No capitulo 1 - A efervescéncia do movimento pelas inovagdes educacionais que vem
pelas metodologias ativas, foi abordada a tendéncia marcante do modelo das Metodologias
Ativas, descrevendo e caracterizando o fendbmeno e suas manifestagbes em nosso ambiente
escolar institucional, como ela tem sido definida, seu envolvimento com o uso das novas
tecnologias e seu apelo ao protagonismo e engajamento dos educandos, em contraste com

estratégias didaticas tradicionais de ensino. A partir disso colocamos em evidéncia a
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impregnacdo por essa estratégia didatico-pedagogica, ressaltando a possibilidade de ser mais
decorréncia de um poderoso marketing globalizado do que propriamente por sua pertinéncia
educativa, dando destaque ao seu prestigio na argumentacao pedagogica hegemonica. A partir
dos varios problemas levantados nesta secdo, justificamos a necessidade e a relevancia da
pesquisa, retomando a questdo da pesquisa.

No capitulo 2 - Metodologias Ativas: da origem até a apropriacédo pelo sistema
educacional, resgatou-se a génese e a evolucao histérica desse modelo didatico-pedagogico
delineando o contexto sociocultural da expressdao do movimento que o constituiu. Partindo de
projetos e ideias germinais norte-americanos e mostrando que este movimento esta articulado
as revolucionarias inovagbes tecnoldgicas da informacdo e comunicagdo, chegamos a
incorporacdo de suas diretrizes pelos sistemas educacionais do Brasil, o que é constatado
inclusive em suas legislacdes especificas.

O capitulo 3 - A recepcao tedrica do modelo pelo pensamento pedagdgico brasileiro,
colocou em pauta a recepcdo tedrica do modelo pelo pensamento pedagdgico brasileiro,
expressa pelas abordagens investigativas especializadas realizadas por estudiosos brasileiros,
que foram levantadas pela revisdo da literatura especializada, cuja analise e dialogo critico com
o0s pesquisadores sdo 0s dados concretos desta pesquisa e onde a analise e dialogo critico com
0s autores evidenciou que a recepcdo desse modelo tem um perfil ainda eminentemente
descritivo, que o modelo necessita de uma analise critica pois lhe falta, com a necessaria
precisdo e clareza, uma fundamentacédo epistemoldgica que a sustente.

Emergindo, assim, o capitulo 4 - A contribuicdo da Teoria Histérico-cultural para a
fundamentacao epistemolégica para Metodologias Ativas, onde foram apresentados 0s
pressupostos da Teoria de Vygotsky, cuja colaboragcdo para 0 modelo didatico-pedagdgico
fecundo se assentam na mediacdo e formacéo de conceitos e a Teoria da Atividade, de Leontiev,
que também pode contribuir para uma pratica exitosa no modelo que se propde, seguido das

consideracdes finais.
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CAPITULO 1 - EFERVECENCIA DO MOVIMENTO PELAS INOVACOES QUE VEM
PELAS METODOLOGIAS ATIVAS

Neste capitulo, é abordada a tendéncia marcante do modelo das Metodologias Ativas,
descrevendo e caracterizando o fendmeno e suas manifestacbes em nosso ambiente escolar
institucional, como ela tem sido definida, seu envolvimento com o uso das novas tecnologias
e seu apelo ao protagonismo e engajamento dos educandos, em contraste com estratégias

didaticas tradicionais de ensino.

1.1 O impacto da revolucgdo tecnolégica na sociedade e na educacéo

Ao fim do século XX e inicio do século XXI, assistimos a grandes mudancas
ocasionadas pela globalizacdo, que além do aspecto socioecondmico e politico, afetaram
profundamente a cultura, a ciéncia e a tecnologia. As transformagdes tecnoldgicas tornaram
possivel o surgimento da era da informacdo e comunicagdo, impondo, num ritmo sempre
crescente, novos rumos a todos 0s segmentos socioculturais, que tiveram que se adaptar, se
repensar, se reinventar, inovar. A Sociedade da Informacéo e Comunicacio?, como atualmente
é chamada, vive em relacdo aos sujeitos, entre outros paradoxos, necessidades formativas que
vao muito além da acumulacédo de informacdo. O cidaddo do século XXI deve estar envolvido
num processo de formacdo que contemple a capacidade de selecdo e tratamento de
informacdes, a transposicdo de conhecimento de uma situacdo e/ou contexto para outro, a
resolucao de problemas para os quais ndo esta estabelecida uma resposta “pronta” e ser capaz
de trabalhar em cooperacdo e colaboracdo, entre outras habilidades.

Entretanto, podemos admitir sem risco de engano, que as limitacdes de estratégias
didaticas baseadas quase que exclusivamente na apresentacdo oral do conteddo para um
receptor passivo, 0 chamado ensino tradicional, é ainda muito presente no ambiente escolar, o
que tornam indispensaveis e oportunas as alternativas metodologicas que cologquem a escola
em unissono com as caracteristicas e necessidades de uma sociedade marcada pelo avanco da

tecnologia, tal como as habilidades que foram expressas acima. Assim, 0s sistemas de ensino

1 A expressdo "sociedade da informagdo"” passou a ser utilizada, nos dltimos anos do século passado, como
substituto para o conceito complexo de "sociedade pos-industrial* e como forma de transmitir o contetido
especifico do "novo paradigma técnico-econdmico”, ou seja, essa designacao sobrepde-se ao avango da sociedade
industrial com os avangos tecnolégicos na microeletronica e telecomunicacdes, passando a ser entendida como
sociedade pos-industrial informacional (WERTHEN, 2000).
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e as escolas encontram-se, presentemente, frente a novas demandas formativas que acentuem
0 papel ativo dos sujeitos nos processos do pensar e do aprender e no desenvolvimento de
habilidades de pensamento e competéncias cognitivas (MATTHEW, 1994; DUARTE, 1998;
CACHAPUZ, 2004; LIBANEO, 2004 e SFORNI, 2004).

Atualmente, como dizem Bacich (2016), Bacich e Moran (2016), Moran (2017),
Valente (2017) e Vale (2018), o professor € muito mais um mediador do conhecimento, um
problematizador, do que o transmissor exclusivo, como era antigamente. Podemos dizer que
nesse novo cenario repleto de informagdes de facil acesso, ele representa um construtor de
sentido, um organizador do conhecimento e da aprendizagem que a partir da criagdo de
estratégias de curadoria de informacfes vai propor situacdes de aprendizagem associadas as
caracteristicas da sociedade inserida na cultura digital. Ele é, sobretudo, um curador, que deve
analisar criticamente conteddos num verdadeiro oceano de informacdes, superando
preconceitos e temores do uso de novas tecnologias na educacao e a0 mesmo tempo combater

encantamentos ingénuos proporcionados por elas (VALE, 2018, p.103).

1.2 Metodologias Ativas de Ensino

O desafio da escola, enguanto invengdo humana de institucionalizagdo do ensino
formal € de tornar possivel a aquisicdo de conhecimento, ou seja, encontrar meios de ensino e
instrucdo cada vez mais adequados a apropriacdo desse bem cultural por todos os individuos,
considerando que, uma vez que o conhecimento evolui e se torna cada vez mais ligado a
tecnologia, € preciso pensar em estratégias para organizar o ensino desse conhecimento de
forma também mais evoluida e entrelacada com a tecnologia.

Neste diapasdo, tem crescido a diversidade de estratégias de ensino ativo, que
procuram trazer o aluno para o centro do processo educativo, como protagonista de sua prépria
aprendizagem e ao mesmo tempo deslocar a figura de um professor detentor e centralizador da
informagdo para a de um mediador, um curador, um parceiro mais experiente, facilitador do
aprendizado (BACICH, 2016; MORAN, 2017; VALENTE, 2017 e VALE, 2018).

Devido a isso, nas décadas recentes, estratégias de ensino ativo ganharam destaque,
evidenciando a necessidade da formacéo de professores e alunos em paralelo a tendéncia
globalizante em torno desse tema, que tem se popularizado no Brasil como “metodologias

ativas”. O que nos leva as indagagdes:
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- Em que consiste a metodologia ativa, como ela tem sido definida? como se
caracteriza como atividade de ensino e aprendizagem? No que ela se diferencia das estratégias
didaticas tradicionais de ensino, no que ela inova? Por que ela é pertinente e necessaria na
atualidade? O que faz com que se avulte agora a mudanca nas praticas didaticas?

Essas iniciativas trazem um cardépio de atividades que visam uma desenvoltura mais
independente e participativa dos estudantes em atividades escolares, descentralizando a figura
de um professor detentor do conhecimento e transmissor Unico de informac6es. Como 0s
estudantes estdo imersos numa vida profundamente afetada pela tecnologia, nas atividades de
aprendizagem ativa, valoriza-se o uso da tecnologia (BACICH e MORAN, 2016; CARNEIRO,
2018 e EMILIO, 2018) o que n&o poderia ser mais adequado, apesar de n&o ser uma condicio
obrigatéria (MORAN, 2017, 2015).

Podemos caracterizar como metodologias ativas as estratégias pedagdgicas que
contrastam com o chamado ensino tradicional, colocando o aprendiz no foco do processo ensino
aprendizagem, de acordo com Emilio (2018), Signoretti (2018), Pasqualetto (2018), Vale
(2018) e Valério (2018). As praticas pedagogicas que sdo aplicadas de forma a motivar,
envolver os alunos, engaja-los com atividades praticas individuais ou coletivas e nas quais 0s
alunos sejam protagonistas da sua aprendizagem, caracterizam-se como exemplos de praticas
ativas, ensino ativo, metodologias ativas (MORAN, 2017). E comum utilizar-se ainda a
terminologia método educacionais ativos (MORAN, 2014) para contrastar com o método
educacional tradicional.

Diferente de uma posicdo subserviente e passiva em que sO Se copia, ouve e assiste
exposi¢des, caracteristica marcante da escola tradicional, por meio das metodologias ativas,
busca-se criar situacGes de aprendizagem em que 0s sujeitos fagam coisas, coloquem
conhecimentos em acdo e realizem operacdes, pensem e conceituem o que fazem, construam
conhecimentos sobre contetdos envolvidos nas atividades que realizam e, também,
desenvolvam estratégias cognitivas, suas capacidades criticas e reflexivas sobre suas praticas,
aprendam a conviver e interagir com seus pares e o professor, explorem atitudes e valores
pessoais, sociais e culturais (BERBEL, 2011; MORAN, 2015; BACICH, 2016 e VALENTE et
al., 2014, 2017).

As metodologias ativas sdo entdo definidas de uma maneira geral como estratégias
pedagdgicas criadas para envolver os alunos num processo de ensino aprendizagem que enseje
um comportamento ativo, engajado e de significado — que pensem no que estdo fazendo. Que
realizem atividades que os situem dentro de um contexto e que os auxiliem no desenvolvimento

de estratégias cognitivas e no processo de construcdo de conhecimento.
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Valente et al. (2017) esclarecem que considerando o processo de aprendizagem, que
acontece em funcdo da acdo de um sujeito em interacdo com 0 meio, ou seja, uma atividade
consciente, trata-se de uma redundancia, pois ndo é possivel que um individuo aprenda alguma
coisa sem ser ativo. O ato de aprender implica em ser ativo mentalmente. Sempre que as
experiéncias estimulam atividades mentais que levam a uma aprendizagem significativa, isso é
aprendizado ativo. O aprendizado mentalmente ativo de ideias e habilidades (fisicas e motoras)
pode ocorrer em um arco variado de atividades que estimulam o pensamento, ou seja, todas as
atividades que estimulam o pensamento podem produzir aprendizado ativo.

Assim, se buscamos caracterizar situacOes criadas pelo professor com a
intencionalidade de que o aprendiz tenha um papel mais ativo no seu processo de ensino e

aprendizagem, o termo “metodologias ativas” parece ser o mais adequado.

1.3 O péndulo da Educagéo Nacional

Propostas ativas em processos educacionais ndo sdo novidade. Na verdade, sdo
centenérias, mas podemos demarcar os fundamentos do que é atualmente chamado de
metodologias ativas no fim do século XIX e inicio do século XX, onde resgatamos autores
como John Dewey (1859-1952), por exemplo, considerado um dos pioneiros da concepcdo ativa
de aprendizagem, que ja defendia ideias do ensino ativo considerando o interesse dos
aprendizes, a capacidade de resolugdo de problemas, o aprender fazendo e sua autonomia no
processo educativo.

Para Libaneo (2006), a acepcdo do termo liberal, que se aloja na pedagogia liberal, é
uma manifestacdo propria da sociedade capitalista e na qual se enceta a pedagogia liberal
tradicional, a pedagogia liberal renovada (também denominada escola nova ou ativa) e a
pedagogia liberal tecnicista, que surgiram como justificativa desse sistema, cuja l6gica é a
organizacéo social baseada na propriedade dos meios de producéo - a sociedade de classes. Ele
também assevera que as tendéncias liberais tém deixado marcas profundas na educacgéo
brasileira num passado recente, oscilando nas suas formas ora conservadora, ora renovada,
ressaltando que ainda que muitos professores ndo se deem conta dessa oscilacdo, elas se
manifestam concretamente nas praticas escolares e no ideéario pedagdgico. Essa mesma
oscilacdo, semelhante ao péndulo de um reldgio, se faz presente no atual cenério educacional
nacional.

Na escola ativa, 0 aluno deve ser o sujeito do conhecimento, se propde um ensino

centrado no aluno e em que se valorize a atividade com experiéncia direta sobre o meio. Libaneo
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(2006) nos chama a atencdo para a versao dessa tendéncia liberal, que fora difundida pelos
Pioneiros da Educacdo Nova, a partir de seu principal representante, Anisio Teixeira (1900-
1971), que ao usar o termo “educagdo progressiva”, originou a designagdo renovada
progressivista, ou pragmatica. Esta tendéncia inspirou-se, como ja foi dito, no filésofo e
educador norte-americano John Dewey, mas foi influenciada por Montessori, Decroly e, de
certa forma, Piaget.

Saviani (1994, p.20) resume o ideério da Escola Nova (nesse ponto, influenciada por
Montessori e Decroly) como educacdo enquanto fator de equalizacdo social, um instrumento
que visa corrigir a marginalidade (excluso social) na medida em que “se fizer cumprir a fung¢ao
de ajustar, de adaptar os individuos a sociedade, incutindo neles o sentimento da aceitacdo dos
demais e pelos demais”, na medida em que “contribuir para a constitui¢do de uma sociedade
cujos membros, ndo importam as diferencas de quaisquer tipos, se aceitem mutuamente e se
respeitem na sua individualidade especifica”. Em relacdo a pedagogia tradicional, partindo
dessa perspectiva de entender a educacdo, deslocou-se o eixo da questdo pedagdgica do
professor para o aluno; “para uma pedagogia de inspiracdo experimental baseada
principalmente nas contribui¢des da biologia e da psicologia”, “trata-se de uma teoria
pedagOgica que considera que o importante ndo € aprender, mas aprender a aprender”
(SAVIANI, 1994, p.21).

A preocupacdo com os métodos pedagdgicos presentes no escolanovismo que acabam
por desembocar na eficiéncia instrumental de um pragmatismo montante, permitiu a articulacao
de uma nova tendéncia: a pedagogia tecnicista (SAVIANI, 1994, p.23).

Nessa tendéncia liberal conhecida como tecnicismo, a partir das metas econémicas,
sociais e politicas da sociedade é que deve estar subordinada a preparacdo dos individuos na
escola. A educacdo assume como funcéo a qualificacdo da mao de obra industrial, a preparacédo
para 0 mundo do trabalho, o treinamento (inclusive cientifico) comportamental para se ajustar
as metas da sociedade industrial e tecnologica. Esta caracteristica, presente no tecnicismo,
retorna na BNCC, que traz a preparacdo para o0 mundo do trabalho como uma das suas metas.

No tecnicismo, 0 que estd em pauta sdo as competéncias que devem ser desenvolvidas
com vistas ao mercado de trabalho, cabendo na atuacdo da escola, transmitir eficientemente
informacdes precisas, objetivas e rapidas, deslocando o foco da escola para o aperfeicoamento
da ordem social vigente, ou seja, atender a logica capitalista, articulando-se diretamente ao
sistema produtivo (LIBANEO, 2006, p.28). Para Saviani (1994), embora a pedagogia nova
também dé grande importancia aos meios, como na tecnicista, hd uma inversao da seta, pois

enquanto na pedagogia nova os meios ficam a disposicdo do professor-aluno, na tecnicista os
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professores-alunos estdo submetidos aos meios. Essa consideracéo remete a necesséria reflexao
em torno do que vem sendo proposto pelas Metodologias Ativas na educacao, principalmente
na articulagdo com os meios tecnoldgicos, as TDIC.

A figura de Dewey reaparece com a “valorizagao do ensino centrado no aluno, na
procura de solugOes para problemas reais e na promogéo do trabalho grupal que seria uma
melhor abordagem didatica”, ideia que agradava muito e que era adotada nos Estados Unidos,

mas, nos lembra Signoretti (2018):

Privilegiava-se a resolucdo de problemas e a ciéncia aplicada. Podemos
deduzir, portanto, que se adotava um modelo de educacdo, em oposi¢do ao
ensino europeu classico mais abstrato e concentrado nas humanidades e
filosofia. Ndo obstante a grande revolucdo nesse século surge, nos Estados
Unidos, uma reforma curricular que marcou os anos 50. O langcamento do
satélite russo Sputnik, ocorrido em 1957, significou para o governo americano,
gue a supremacia tecnoldgica dos Estados Unidos havia sido ultrapassada pela
Unido Soviética. Uma das formas encontradas pelo governo americano para
superar a Unido Soviética foi com a reformulacdo curricular do ensino basico
(SIGNORETTI, 2018, p. 51)

A reformulacdo curricular estadunidense deixou o pragmatismo de Dewey e 0s
preceitos democraticos para dar espaco a um modelo em que se importava em garantir, tanto o
avanco cientifico e tecnoldgico como a seguranca da nacdo como poténcia mundial por meio
da soberania na Ciéncia, cabendo a escola, entdo, preparar e formar alunos para serem cientistas.
Cabe a ressalva que na préatica prevaleceu mais a formacao de técnicos, enquanto o preparo de
cientistas ficou para determinados espagos educacionais, como o Instituto de Tecnologia de
Massachusetts — MIT.

Severino (2017) ressalta que essa perspectiva tecnicizante, resultante da completa
impregnacdo da cultura contemporanea pelo exacerbado pragmatismo, toma a pratica da
atividade educativa cada vez mais como mero aparelhamento técnico para operacGes
funcionais, projetando a capacitagdo para manipulacdo de funcdes técnicas ou tecnicizadas,
tendo foco “no mundo da producdo, sejam elas relacionadas ao comando operacional dos
diversos campos do conhecimento cientifico e tecnologico ou sejam pertinentes a conducao dos
empreendimentos culturais” (SEVERINO, 2017, p.8)

Muitos autores contribuiram, em outros tempos, para que contemporaneamente
ressurgissem, em novos contextos, novas denominagdes e diferentes abordagens, os desejos de
alunos ativos em sua aprendizagem, mas 0 que constatamos, quase um século depois, é que
ainda encontramos, no ensino, tanto as marcas do ensino tradicional quanto o revigoramento da

expectativa, como o movimento de vaivém de um péndulo. Entretanto, o atual contexto social
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e cultural, impregnado pelas tecnologias e inovacgdes tecnoldgicas nos obriga a agregar as TDIC
nesse movimento, justificando a utilizacdo dos termos “inovagdo” e “educacdo inovadora”
também para o ensino. Denominacdes como essas vao nos remeter aos “métodos inovadores de

ensino”, inclusive ¢ em especial 0s que destacam o uso das TDIC com o ensino ativo.

1.4. Alguns exemplos de Metodologias Ativas de acordo com a revisao:

Dentre as diversas modalidades de metodologias ativas que recebem essa denominacao,
nesta secdo destacamos alguns exemplos significativos que foram levantadas com a revisédo de
literatura, com o intuito de delimitar e esclarecer como se entende a ocorréncia de uma

participacdo ativa dos alunos nas aulas.

Ensino Hibrido.

O Ensino Hibrido (EH) é uma prética pedagogica que combina ensino presencial e a
distancia, contribuindo para que estudantes possam organizar seu modo, horério, local e ritmo
do seu aprendizado (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013, p.7), na construcdo de seu
conhecimento e permitir um melhor aproveitamento do tempo dedicado a solucéo de problemas
nos encontros presenciais (BERGMANN; SAMS, 2012; MAZUR, 2013).

Para Valente (2014) e Moran (2015), essa combinacéo (hibrida) de aprendizagem possui
significacbes que extrapolam a integracdo de aulas presenciais com instruces a distancia,
sendo capaz de integrar diversas praticas educacionais ou varias &reas de conhecimento,
articular-se com ferramentas tecnoldgicas inclusive, as TDIC, mesclar metodologias de projetos
desafiadores quando trabalhamos com mais de uma metodologia ou também articular-se com
processos formais e informais de ensino estabelecendo vinculos com uma cultura mais
abrangente do que sé a escolar, académica e erudita. Para tanto, € evidente que se faz necessario
a elaboracdo um planejamento adequado dentro da realidade e os recursos humanos, materiais
e financeiros ao trazer novas propostas ao contexto escolar, mas a implementacéo do ensino
hibrido é possivel em muitas realidades escolares, tanto nas escolas com realidade tecnoldgica

sofisticada como as mais carentes, nos lembra Moran (2015).

Sala de aula invertida.
A metodologia ativa na modalidade Sala de Aula Invertida, se encaixa dentro do ideario
de um ensino combinado, como foi caracterizado acima pela denominagio “hibrida”. A Sala de

Aula Invertida (SAI) consiste, para Carvalho (2018), Emilio (2018), Machado (2018) e Valério
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(2018), num arranjo didatico onde os professores (no papel de curadores), com antecedéncia a
aula presencial, planejam suas aulas ocupando-se de preparar materiais de um determinado
conteddo ou assunto e os disponibiliza para que os(as) estudantes tenham contato prévio com o
assunto a ser tratado. A disponibilizacdo do material ocorre geralmente por meio de tecnologias
digitais, mas ndo necessariamente com elas, como diz Moran (2015), podendo ser em
bibliotecas, museus, centros culturais etc. Ao retomar essa aula em classe, cabendo ao professor
o0 papel de mediador, estimula-se a autonomia e o protagonismo dos estudantes, que por meio
de debates, discussdes individuais e coletivas, exposicdo de duvidas e propostas de resolucédo
de problemas, distanciam-se de uma posicéo de receptores passivos e de um modelo de ensino
tradicional. A mesma aproximagdo da proposta de EH com o SAl, vai ser encontrada na

modalidade Instrucdo por Pares, ou aprendizado aos pares.

Instrucdo por pares.

Na Instrucdo por Pares, segundo Aradjo e Mazur (2013), os alunos também contam com
um conteudo disponibilizado previamente pelo professor com o intuito de “promover o
pensamento critico sobre o texto lido, introduzir o que sera trabalhado em aula e estimular os
alunos a elaborarem argumentacfes, expressas em suas proprias palavras, para embasar suas
respostas”. Mas nessa adaptagdo da SAI, busca-se estimular o aluno com o desenvolvimento
de praticas interativas idealizadas pelo professor. No momento da aula presencial, os alunos
interagem através de uma variedade de dispositivos e procedimentos pedagdgicos, que em geral
sdo do tipo de um jogo de perguntas e respostas, onde podem ser utilizados flash cards, clickers,
aplicativos etc. em torno de um tema e o professor, em posse das respostas, age como
provocador e mediador. A recomendacdo de Aradjo e Mazur (2013) é de que as exposicdes
orais sejam curtas e intercaladas com atividades diversas, visando manter o interesse do aluno

e que se propicie discussdes sobre o tema.

RotacOes por Estacbes de Aprendizagem

De acordo com Christensen, Horn e Staker (2013), na REA os alunos cumprem um
circuito dentro da sala de aula com atividades definidas pelo professor que propde que estes,
divididos em pequenos grupos, facam um rodizio por essas estacGes, seguindo um roteiro. O
professor planeja e estabelece um tema central de forma que em cada estacao haja uma atividade
de aprendizagem ligada a esse tema. Para Bacich (2016), as atividades podem ser a leitura de

um texto, assistir um video ou visitar um endereco eletrénico na internet para buscar dados, o
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que traz a caracteristica marcante nessa metodologia ativa: Se faz uso de uma TDIC em pelo
menos uma estacédo de aprendizagem.

Nesse modelo, que pode ser dividido em Rotacdo por Estacdes, Laboratorio Rotacional
e Rotacdo Individual (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013), considerando o que foi
exposto, se encaixa na categoria Ensino Hibrido e permite a combinagéo com a Sala de aula
invertida. Tendo em conta que em cada estacdo pode se partir de um questionamento, uma
pergunta, uma questdo a ser explorada, uma vez que faz mais sentido pensar em perguntas para
buscar respostas, esta modalidade de ensino traz a possibilidade de combinacdo com o

Aprendizagem Baseada em Problemas- PBL2.

Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL)

A Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) se diferencia das metodologias
convencionais que utilizam problemas de aplicacdo por colocar-se um problema para iniciar,
direcionar, motivar e focar a aprendizagem e ndo no final de uma apresentagéo de conceitos ou
contetdos (CARNEIRO, 2018, p.19), como normalmente € feito em aulas expositivas.

A resolucdo de problemas como objetivo inicial é a caracteristica fundamental dessa
aprendizagem ativa, que pode ser definida pela utilizacdo de questdes, tarefas ou problemas
auténticos, realistas e altamente envolventes que sejam capazes de estimular o desenvolvimento
de um pensar critico, o discernimento e a consideracdo de alternativas criativas, para ensinar
conteddos académicos aos aprendentes em um contexto cooperativo e colaborativo (BENDER,
2014, p.15).

Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP)

Assim como acontece no PBL, na Aprendizagem Baseada em Projetos também se
coloca, inicialmente, um problema com intencionalidades educacionais, que motivem, desafiem
0s estudantes a tomar decisdes, a formular hipoteses, proporcionem interacdo e o engajamento
com a aprendizagem de forma coletiva e colaborativa em busca de soluges criativas, o0 que nos
leva ao aspecto estruturante apontado por Pasqualetto (2017), acompanhando Bender (2014), é
esperado que no final do processo, os envolvidos produzam algo, que resulte em um produto,

que pode ser um dispositivo, um artefato, uma exposi¢cdo, um texto, relato etc.

2 Para a metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas, acompanhando as publicacdes e forma que se
popularizou mundialmente, serd mantida a sigla PBL, que vem do original, em inglés Problem Based Learning.
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A tecnologia € algo cada vez mais acessivel, bem como novas abordagens, sugestdes
de aula e mesmo cursos de capacitagdo que podem ser obtidos online, permitindo o
envolvimento dos professores, nos lembra Moran (2015). Ha que se considerar, entretanto, que
ndo depende exclusivamente da “boa vontade do professor” a inser¢do de MA e sua articulacéo
as TDIC, embora, ao que tudo pareca, seu atrelamento & elas, seja o fator o de relevancia,
quando se pretende motivacdo dos aprendentes com uma abordagem contextualizada a cultura
digital.

Porém essa ideia representa um certo acirramento da hegemonia da burguesia, ja que
escolas em regides menos favorecidas economicamente, ainda que publicas, ndo se beneficiardo
ou terdo as mesmas condi¢des oportunizadas. Considerando as instituicdes particulares de
ensino o abismo ficara ainda maior.

Quando se levanta essas criticas, colocando em questdo se as mudancas pela qualidade
de ensino ndo deveriam priorizar justamente quem mais precisa, ou seja, as camadas mais
desfavorecidas, que frequentam majoritariamente o ensino publico, podemos trazer o
movimento do péndulo para a atualidade tal como o embate que ja aconteceu quando

apareceram criticas a Escola Nova, na qual faz voz Saviani (1994):

N&o é, pois, por acaso que justamente quando esse tipo de questionamento vai
se tornando mais agudo; quando surgem propostas de renovacgdo pedagdgica
articuladas com os interesses populares; quando aparecem criticas a Escola
Nova que visam incorporar suas contribui¢@es no esforco de formulagdo duma
pedagogia popular, exatamente nesse momento, novos mecanismos de
recomposi¢do de hegemonia sdo acionados: 0os meios de comunicagdo de
massa e as tecnologias de ensino. Passa-se, entdo, a minimizar a importancia
da escola e a se falar em educacdo permanente, educacdo informal etc. No
limite, chega-se mesmo a defender a destruicdo da escola. (SAVIANI, 1994,
p.78)

Apesar de ter se considerado aqui 0 movimento pendular das tendéncias pedagdgicas,
é inegavel que as metodologias ativas sdo construcdes historicas cuja abrangéncia de métodos
e suportes (quando se considera as TDIC) tendem a promover mudangas marcantes e sdo mais
renovadoras do que o escolanovismo e mais “praticas” que 0 tecnicismo, apesar de trazer suas
marcas. A questao é quanto ela pode transcender essas tendéncias e ainda superar as tendéncias

progressistas.
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1.5. Algumas considerac0es, justificando a relevancia da pesquisa

Atrela-se ao deslumbramento frente as MA entrelacada as sofisticadas performances
tecnoldgicas, uma visdo de que procedimentos mais eficazes apoiados nos poderosos avangos
da informatica poderiam ser determinantes na busca pela equalizacdo das contradi¢fes sociais.
Mesmo que a escola tivesse essa autonomia em relacéo a sociedade, coisa que ela ndo tem, ela
ndo pode desconsiderar os determinantes geograficos (regionais), histéricos, sociais e
econdmicos na pratica educativa, e por isso, as balizas de uma teoria educacional que sustente
uma tendéncia, seja ela liberal ou progressista, deve ser consistente. E nesse ponto que
justificamos a necessidade e a relevancia desta pesquisa, retomando a questdo motivadora:

- Com base nos estudos académicos ja publicados, podemos afirmar que as
metodologias ativas sdo capazes de promover um processo de ensino-aprendizagem satisfatorio
no ensino basico? Para quem? A quem interessa essa proposta?

E ainda:

- Considerando suas concepgdes, quais seus referenciais tedrico-educacionais (para

superar suas raizes escolanovistas e tecnicistas)?
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CAPITULO 2 - METODOLOGIAS ATIVAS: DA ORIGEM ATE A APROPRIACAO
PELO SISTEMA EDUCACIONAL

Neste capitulo resgatou-se a génese e a evolucdo historica desse modelo didatico-
pedagogico delineando o contexto sociocultural da expressdo do movimento que o constituiu.
Partindo de projetos e ideias germinais norte-americanos e mostrando que este movimento esta
articulado as revolucionarias inovagoes tecnoldgicas da informacao e comunicacao, chegamos
a incorporacdo de suas diretrizes pelos sistemas educacionais do Brasil, que é constatado em

suas legislacdes especificas.

2.1 A Metodologia Ativa em suas fontes primarias- a origem
Com o avanco vertiginoso da tecnologia que se acirrou nas Ultimas décadas, a educacgéo

ainda tem a dificil tarefa de procurar adequar as escolas e o trabalho educativo em geral face a
essa nova realidade cultural criada pelo desenvolvimento dos meios de comunicacdo e de
processamento da informacao.

Definitivamente as experiéncias que trazem os alunos ao ingressarem na escola hoje séo
bastante diferentes das de um aluno de 20 anos atras e isso € um fator de absoluta relevancia
que os educadores devem ter em mente. O modelo de aula, de sala de aula, de professor ja ha
muito tempo questionado estd em xeque. Ao mesmo tempo, mesmo onde certas tecnologias
se fazem presentes, a mentalidade, as posturas de alunos e professores sdo mais ou menos
as mesmas de sempre e, por vezes, até piores.

Ainda que se tenha ensaiado alguma mudanca, o que tivemos ainda durante muito tempo
podem ser consideradas tentativas grosseiras e desastradas de adaptagdo da velha aula
expositiva e de um aluno receptor passivo por meio de aulas com videos e aulas de apresentacéo
de slides num projetor (ou de uma apresentacdo com links externos para acessar a internet num
“moderno” aparelho Datashow). E quase que um comportamento patoldgico de fidelidade ao
passado e ao modo tradicional ja que suas resisténcias aos meios de informacéo e comunicacgéo
permitiram apenas colocar “viejo y agrio vino dentro de una botella nueva”, ou seja, vinho
antigo e azedo dentro de uma nova garrafa.

Resgatando-se o ja foi tratado aqui, os adventos da tecnologia que permeiam atualmente
nosso cotidiano nos levam ao inevitavel movimento em torno das metodologias ativas, tentando
superar as ideias iniciais do ensino ativo do comeco do século XX com o Movimento da Escola
Nova. Ou seja, no afé de preparar a sociedade para lidar com a tecnologia a partir de estratégias

ativas articuladas com essas tecnologias. A imantacao que ocorre entre a inovacgéo tecnoldgica



41

e a inovagdo educacional, que se traduz pelo uso das metodologias ativas articuladas com as
TDIC é o que foi considerado aqui, de forma geral, o ensino hibrido.

Podemos nos situar em meados dos anos 1990, onde a discuss@o que ganhava corpo aqui
no Brasil era do seu ente mais proximo, a Educacéo a Distancia (EaD), que lembrada por Bicudo
(2008, p.156), foi definida pelo deputado Jorge Hage, autor do Projeto de Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional como “estratégia de ensino centrada no estudo ativo e
independente que, combinando técnicas variadas de ensino e de veiculagdo de cursos, com
materiais autoinstrucionais, dispensa ou reduz as situacfes presenciais de ensino e permite que
0 estudante eleja seu ritmo, tempo e local de estudo™.

O que chama a atencdo é que ja se encontram presentes 0s elementos que estdo em
evidéncia hoje e, de certa forma, no ensino hibrido. Nao apenas trazendo a ideia de centrar o
estudo ativo com a combinacdo de variadas técnicas e a autoinstrucdo que subentende o
“engajamento” e “protagonismo”, mas o aspecto de reduzir as situagdes presenciais. Ao reduzir
a necessidade de presenga, sob o pretexto de que o aluno possa “escolher” qual ¢ o melhor
horério e local de estudo, acessando conteidos em plataformas Ead?, as ofertas por cursos
“virtuais”, economicamente mais viaveis, se tornou um grande negocio. Hoje contamos com
uma infinidade de cursos a distancia, inclusive para formacdo de professores de cursos a
distancia e é a modalidade predileta dos governos federal e estaduais para atualizagdes, como o
ofertado pela Universidade Federal de S&o Carlos - UFSCar e a Universidade Virtual de Sdo
Paulo - UNIVESP.

A partir da discussao sobre Ead que foi trazida como um ponto de partida, sé vimos
acentuar a atracéo entre as Metodologias Ativas* e as TDIC e, de certa forma, representou uma
primeira “experiéncia”, um laboratdrio para aperfeicoar a proposta.

A possibilidade de que o aluno disponha de um tempo fora da aula e pense nela ou se
prepare para ela pesquisando, exercitando, confeccionando algo, mas com uma
responsabilidade e engajamento maior do que a mera e famigerada “li¢do de casa” (sem deixar
de sé-la) é um investimento de notavel interesse. E com as facilidades das atuais TDIC, onde
se pode acessar conteudos, plataformas, videos de aula, filmes e jogos interativos, a
possibilidade é muito mais realista. Com vistas a estas possibilidades a explorar é que se viu

crescer as ofertas de MA e € por isso que elas em geral se conectam com as tecnologias.

3 Costuma-se chamar de quarta geracdo de EaD aquela que surgiu nos anos 1980, numa geracdo que nasce com a
popularizagdo dos computadores e video- cassetes, dando abertura para um aprimoramento do método de educagao
a distancia.

4 Para uma fluéncia do texto, o termo Metodologias Ativas terd como abreviagdo MA.
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Também podemos tomar como hipotese de que, a partir das consideracdes que foram feitas,
vislumbrou-se a possibilidade de aumentar a oferta do curso superior e oferecer um preco mais
acessivel de determinados cursos para uma parcela consideravel da populacdo, como hoje

acontece.

2.2. Algumas hipoteses sobre a origem das Metodologias Ativas como modelo didatico-
pedagogico

Para avangarmos no contexto socio-cultural da expressdo do movimento que constituiu
o0 modelo das MA, um dos conceitos importantes para entender sua génese vem do termo
“disruptive”, criado por Clayton M. Christensen, enquanto professor da area de administragéo,
em Harvard. O termo em inglés foi transformado por ele em um conceito de inovacao, surgindo
com o intuito de explicar o fenbmeno geoecondmico a partir das décadas de 1980 e 1990.

Para Christensen, Horn e Staker (2013), as inovacges basicas podem ser sustentadas ou
disruptivas. Quando temos produtos (ou servicos) que o mercado ja estabeleceu historicamente
como sendo bons, as organizagdes fazem uso das inovagdes sustentadas, que ajudam a manter
0 padrdo de vendas, as margens e a competividade, criando melhorias e aperfeicoando seus
produtos para sua clientela. No caso da inovacao disruptiva, ndo se procura trazer a melhoria
de produtos para um mercado estabelecido e clientes existentes, o que se oferece é uma nova
definicdo do que é bom, o que normalmente vem em produtos mais simples, baratos e
convenientes, buscando atrair novos clientes ou clientes menos exigentes. Mas com o tempo,
os produtos sao aperfeicoados o suficiente, visando atender as necessidades dos mais exigentes,
promovendo uma transformacdo num setor. Este fenbmeno teve como caracteristica a de um
salto inesperado no mercado, “onde pequenas empresas proximas de grandes universidades
introduziram inovagdes para publicos desassistidos pelas grandes corporacdes e seus produtos
com custos elevados” (PAULA, 2018, p.61) e assim, surgiram as empresas® que Se
estabeleceram, sobretudo na California, no “Vale do Silicio” (como o proprio Instituto Clayton

Christensen).

5 Essa ideia, muito provavelmente, alvorogou investimentos em educac&o, caso da empresa Google, que vende o
servico Google for Education e o Youtube EDU, a Microsoft que vende produto Office 365 Education e o servi¢o
Microsoft Education. Em setembro de 2010, a Khan Academy recebeu uma grande bolsa da empresa Google (2
milhdes de ddlares) e da Bill and Melinda Gates Foundation (1,5 milhdo de délares) e comegou a criar uma

organizacao, hoje conhecida mundialmente.
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Christensen, Horn e Staker (2013) afirmam que o ensino hibrido tem filiacdo a teoria
dos hibridos, muito popular no meio industrial, que é quando uma tecnologia anterior convive
com outra mais recente. Segundo eles, as industrias frequentemente experimentam um estagio
hibrido quando estao inseridas em um processo de inovacao disruptiva. J& no caso das escolas,
0 enlace das metodologias ativas com os preceitos dessa concepgdo coorporativa e as TDIC,
resulta no ensino hibrido, recomendado as escolas que lutam contra notas estagnadas ou
declinante e orcamentos apertados, que podem encontrar alivio na utilizacdo eficiente que
modelos como a Rotacdo por Estacbes, Laboratorio Rotacional e a Sala de Aula Invertida
trazem ao sistema. A parte coorporativa ganha relevo na inovacao sustentada, que é uma parte
crucial para o sucesso de qualquer organizacdo bem-sucedida (CHRISTENSEN; HORN;
STAKER, 2013).

O modelo de ensino hibrido emerge em muitas escolas como uma inovacgéo sustentada
em relacdo a sala de aula tradicional, buscando uma conciliacdo entre o melhor das praticas de
aulas tradicionais e as vantagens da educacao online, combinadas. Outros modelos de ensino
hibrido, por outro lado, aparentam ser disruptivos em relacdo as aulas tradicionais, ndo a
incluindo em sua forma plena, oferecendo outros beneficios de acordo com uma nova definicao
do que ¢ bom e tendem a ser mais dificeis para adotar ¢ operar. “Nos termos da recém-criada
nomenclatura do ensino hibrido, os modelos de Rotacdo por Estacdes, Laboratério Rotacional
e Sala de Aula Invertida seguem o0 modelo de inovagGes hibridas sustentadas”
(CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013). Para esses autores, as Metodologias Ativas
assumem praticamente o sindnimo de Ensino Hibrido, entdo, voltando brevemente ao
significado em suas origens, artigos e estudos na lingua inglesa que denominam active learning
as situacOes de aprendizagem em que o aluno é ativo, foi apontada por Valente et al (2017,
p.463) como justificativa para que a literatura use o termo “aprendizagem ativa”, por ter sido
traduzido literalmente.

Bonwell e Einson (1991), em sua obra fundamental, Active Learning: Creating
Excitement in the Classroom School of Education and Human Development, discutiu algumas
estratégias de aprendizagem ativa que sdo variagdes dos métodos convencionais em sala de
aula, sugerindo estratégias adicionais para promover a aprendizagem ativa “que provaram ser
eficazes na promocéo do desempenho dos alunos, no aprimoramento da motivacao dos alunos
e na mudanga de atitudes dos alunos” (p.47). Eles definiram o termo (active learning, em
inglés), apesar de sua utilizacdo j& ter sido alvo de outros antes deles, como é o caso de Bailey
e Eggleston (1987): "Active Learning and the Survey Class: Affirmative Action as a Role

Playing Scenario”, Frederick (1987): "Student Involvement: Active Learning in large Classes"
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e Myers (1988): "Teachers as Models of Active Learning".

Ao constatar que o0 uso do termo "aprendizado ativo" pelos educadores se baseava mais
em entendimento intuitivo do que em uma definicdo comum, Bonwell e Einson (1991, p.16-
19) sugeriram sua utilizacdo, concebendo que os alunos devem fazer mais do que apenas ouvir:
eles devem ler, escrever, discutir ou estar envolvidos na solucdo de problemas. Enfatizaram que
para se envolver ativamente, os alunos devem se envolver em tarefas de pensamento de ordem
superior, como analise, sintese e avaliacdo. Nesse contexto, propde-se que estratégias que
promovam a aprendizagem ativa sejam definidas como atividades instrucionais que envolvam
os alunos na realizagdo de tarefas e na reflexdo sobre o que estdo fazendo, que estejam
envolvidos em mais do que ouvir, que se enfatize menos a transmissao de informacgoes e mais
o0 desenvolvimento das habilidades dos alunos.

Uma questdo que atravessa a obra de Bonwell e Eison (1991) ¢ a critica constante ao
formato de aula expositiva, em forma de palestra, na verdade esse parece ser um aspecto muito
incobmodo, dos autores, mas apés definir aprendizagem ativa eles oferecem como solugdo para
turmas grandes a sugestdo da divisao das salas em pequenos grupos que poderiam ser assistidos
pelo professor, conceito que se encaixa em diversas modalidades apresentadas como MA, além
disso, discutem outras técnicas interativas que sdo “‘especialmente adequadas como gatilhos:
materiais audiovisuais, atividades de redacgdo, estudos de caso, problemas, debates, drama,
dramatizacao e simulagdes”(p.39).

Temos ainda, dentro da proposta de Bonwell e Eison (1991), o aprendizado cooperativo,
gue em principio deve aprimorar o aprendizado e desenvolver as habilidades sociais dos alunos,
como tomada de decisdo, gerenciamento de conflitos e comunicacdo e que ja trazia a ideia de
sala de aula invertida (SAI):

O aprendizado cooperativo é incorporado regularmente em aulas de 70
minutos de 15 a 50 alunos. No inicio do semestre, grupos de quatro a seis
alunos séo criados por tarefa aleatoria. Para garantir que os alunos estejam
preparados para a discussdo do dia, uma planilha contendo trés a cinco
perguntas € distribuida antes da sessao de grupo programada. (p.57)

Além dessa, outra antecipacdo feita pelos autores € o Ensino por Pares, que geralmente
é atribuido a Eric Mazur, professor da Universidade de Harvard, assim como foi Clayton
Christensen (1952 — 2020).

Mazur (2009, p.51) declara que seus alunos deveriam “ler o material antes de vir para a
aula, de modo que o tempo em sala fosse dedicado as discussdes, interacdes entre pares, e a0

tempo para assimilar e pensar”, onde temos uma meng¢ao nao-direta a SAl (nos termos flipped
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classroom ou inverted classroom) e sua defesa em prol da Instrucao por Pares (peer-instruction,
no original em inglés), que consiste em que os alunos, tendo estudado previamente, respondam
questdes ou desafios propostos, e, em seguida, discutam suas respostas com o0s colegas,
compartilhando e comparando seus resultados e procedimentos.

De acordo com os estudos feitos pelo professor Mazur, com a utilizacdo da metodologia,
o nivel de retengdo de informacgdo pelos alunos nas aulas sobe de meros 20% (apurados em
aulas expositivas tradicionais) para invejaveis 60%.

A ideia da sala de aula invertida, de acordo com Valente (2014, p. 86), foi proposta
inicialmente por Lage, Platt e Treglia (2000), que, concebida como “inverted classroom”, foi
usada em uma disciplina de Microeconomia na Miami University (Ohio, EUA), em 1996, pela
primeira vez. Os autores implantaram essa abordagem em resposta a incompatibilidade do
formato de aula tradicional em relacdo a alguns estilos de aprendizagem dos alunos. Dessa
forma, as aulas da disciplina eram planejadas para que os alunos realizassem leituras de livros
didaticos, assistissem a videos com palestras e apresentagdes em PowerPoint com superposicdo
de voz antes da aula ocorrer. Mas somente a partir dos anos 2010 que esse modelo ganhou
maior divulgagdo e sob o termo “flipped classroom” passou a ser mais conhecido, aparecendo
na publicacdo de Mazur (2009) e também na de Jonathan Bergmann e Aaron Sams, ambos
professores de quimica no estado do Colorado, Estados Unidos. Em 2007, tendo notado o
excessivo numero de faltas dos discentes na escola onde lecionavam, decidiram gravar suas
aulas em arquivos usando o software de captura de tela e convertidos em videos
disponibilizados on-line (BERGMANN e SAMS, 2016)°.

Considerando alguns aspectos desta se¢do, em que pesem 0s avangos que vém na esteira
das MA agregadas as modernas TDIC, devemos atentar que também estdo presentes outros
interesses, que ndo educacionais como, por exemplo, o barateamento do processo educacional

que ficou explicitado no levantamento realizado.

2.3 O péndulo numa versao mais recente: de Jomtiem até BNCC e INOVA

Resgatando o cendrio de poucos anos atrds, em que as novas tecnologias ja afetavam
significativamente muitas areas da sociedade, ja nos alertava Stahl (1997), que isto passou a

significar um novo contexto para a educacdo, tanto social quanto tecnoldgico, sendo causado

6 Uma clara limitagdo da obra (BERGMANN; SAMS, 2016) é que ela ndo possui suporte teodrico integrado as
experiéncias pedagogicas descritas. O livro ndo conta sequer com uma se¢do de referéncias bibliogréficas ou
similar. Isso deixa a obra margeando o senso comum. Talvez por isso, os autores do livro desconhecem (ou nédo
denotam) os trabalhos de seus antecessores, como Lage, Platt e Treglia (2000).
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pela existéncia um potencial de inovacgdes tecnoldgicas que impactam na organizacdo dos
sistemas de ensino e do processo de ensino e aprendizagem. De acordo com ele, isso afetava
profundamente habilidades de pensamento e os papéis de professores e alunos.

Ao fazer tais consideragdes, pondera-se que:

Na&o se trata de estimular um professor tecnofilo, aquele que considera que a
tecnologia vai resolver todos os problemas da educa¢édo, como uma panacéia
universal, pois a cada década surge uma nova tecnologia, e cada uma delas
foi considerada capaz de revolucionar a aprendizagem, e verifica-se que
nenhuma foi tdo efetiva quanto se esperava, o que demonstra a necessidade
de manter uma postura critica e um certo distanciamento dos modismos
(STAHL, 1997, p.9).

A observacdo colocada se faz atual, considerando que hoje observamos, como ja
discutido, um deslumbramento em torno as MA e ao uso das TDIC na educacdo. Ao regressar
a esse momento da histdria recente, onde emergia a necessidade de romper com modelos de
ensino considerados por muitos ultrapassados e ineficientes, onde saltava a tecnologia
impactando todos 0s segmentos da sociedade e, assim, ansiava-se por desenvolver novas
maneiras de pensar, criar, trabalhar e de se divertir e relacionar-se, que podem ser traduzidas
em novas competéncias e habilidades, veio a tona (e nesse ponto de vista, oportunamente) a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei 9.394/96 (LDB), trazendo uma nova Visao
para a educacdo brasileira, propondo modifica¢Ges nos curriculos e metodologias em todos 0s
niveis de ensino, com a intencdo de que este se tornasse mais atraente e motivador, proximo ao
cotidiano dos alunos.

Demonstra-se a seguir, num encadeamento de medidas politicas publicas de educacéo a
incorporacéo das ideias levantadas no comeco deste capitulo.

2.4 Impactos politicos na gestdo educacional

A antiga discussdo que busca caminhos para melhorar o processo educativo visando a
qualidade na educagdo aponta para um objetivo almejado em todos os niveis de ensino que
devido a sua complexidade, ndo se esgota e tampouco se encerra na analise dos indices de
avaliacdes externas ou mesmo na aposta em MA, que recentemente dominam o cenario com a
promessa de inovacdo do ensino. Vivemos um momento de ressignificacdo social, politica,
econdmica e educacional no Brasil cuja mobilizac&o histérica merece um olhar critico e atento,
sobretudo as questbes que envolvem a tecnologia das informacgdes, mais especificamente no

que se refere as fontes confidveis de pesquisa e, evidentemente, de suporte ao professor.
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Entre os desafios esta a melhora dos resultados obtidos pelo Brasil em avaliagdes
internacionais, como o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes— nomeada PISA,
cuja sigla vem de Programme for International Student Assessment, que agravam ainda mais o
cenario, exigindo politicas publicas que promovam as devidas alteracdes na area de educacao e
que tragam novos rumos.

Quem coordena a prova é a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE) e, em sua aplicagdo no ano de 2018, contou com 79 paises, dos quais 36
sdo membros da OCDE e 43 sdo parceiros, incluindo o Brasil.

De acordo com o relatério da OCDE (OECD, 2018), o desempenho dos alunos no Brasil
esta abaixo da média em ciéncias em relagdo aos paises membros (404 pontos, comparados a
média de 489 pontos), em leitura (413 pontos, comparados a média de 487 pontos) e em
matematica (384 pontos, comparados a média de 489 pontos). No ranking mundial, o Brasil
ocupa, atualmente, a posi¢do 662 em ciéncias, 572 em leitura e em matematica a 772 colocacéo.

A divulgacdo das posicOes ocupadas pelo Brasil, em geral, causa desconforto
principalmente na esferas politica educacional, uma vez que as informacdes veiculadas pelas
midias apresentaram os resultados, em geral, de maneira muito negativa, como mostra 0s

exemplos:

G1 Globo, 3-12-2019. “Brasil cai em ranking mundial de educagao em matematica e

ciéncias; e fica estagnado em leitura.” (MORENO e OLIVEIRA, 2019).

UOL Educacéo, 3-12-2019. “Pisa: Brasil fica entre piores, mas a frente da Argentina;
veja ranking” (BERMUDEZ, 2019).

Gazeta do Povo, 3-12-2019. “"Pisa 2018: estudantes brasileiros continuam entre os
piores do mundo” (GRAEMI, 2019).

A influéncia que os resultados do Pisa tém no Ministério da Educacéo fica evidente com
0 pronunciamento, por exemplo, de Mendonga Filho, que enquanto Ministro da Educagéo
durante a realizagdo do PISA, em 2015, se posicionou dizendo que “Esse resultado € uma
tragédia” (MENDONCA FILHO apud TOKARNIA, 2015).

Na ocasido, declarou prioridade a quatro medidas para reverter esse quadro:
alfabetizacéo, formacéo de professor, Base Nacional Comum Curricular e reforma do ensino

médio (BRASIL, 2016). Varios setores da sociedade cobraram alteracBes diante das
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apresentacdes que a midia trouxe a baila, referentes aos resultados obtidos pelos estudantes
brasileiros, entre eles:

G1 Globo, 6-12-2016. "Questdes como formacdo de professores, Base Nacional
Comum e conectividade sao estratégicas e podem fazer o Brasil virar esse jogo™, afirmou Denis
Mizne, diretor-executivo da Fundagdo Lemann. "E fundamental rever os cursos de formagao
inicial e continuada, de maneira que os docentes estejam realmente preparados para os desafios
da sala de aula”, disse Ricardo Falzetta, gerente de conteudo do Movimento Todos pela
Educacdo. Para Mozart Neves Ramos, diretor de Articulacdo e Inovacdo do Instituto Ayrton
Senna, parte da solucado € atrair jovens para a carreira de professor, pois nos paises em que 0s
resultados do PISA foram excelentes “ser professor é sindnimo de prestigio social". "Os
resultados do Brasil no Pisa sdo gravissimos porque apontam uma estagnacdo em um patamar
muito baixo. 70% dos alunos do Brasil abaixo do nivel 2 em matematica € algo inaceitavel. O
Pisa é mais uma evidéncia do que vemos todos os dias nas escolas", afirmou Denis Mizne, da
Fundacdo Lemann (MORENO, 2016).

Diante da notdria necessidade de adequacdo dos processos de ensinar e aprender na
escola em resposta ao avango tecnoldgico que vivencia a humanidade no presente século,
contrastando com praticas escolares ainda herdadas de um modelo de escola pautada em aulas
quase que exclusivamente expositivas (mesmo ap6s 0 movimento de uma escola nova no inicio
do século passado); dos resultados negativos que se obtém em avaliacbes como o0 SAEB e a
prova Brasil, ou do timido avanc¢o dos estudantes nas provas do PISA (o que é muito negativo
para o Brasil); da caréncia de politicas publicas que dinamizem as atividades escolares em torno
de uma melhor preparacdo para 0 mundo do trabalho e ndo s6 académica sem prescindir a ela
e sua qualidade, o movimento em torno de uma nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
ganhou corpo e se colocou como prioridade. Oficialmente a BNCC traz em sua justificativa
fundante que as aprendizagens essenciais devem assegurar aos estudantes o desenvolvimento
traduzido em dez competéncias gerais, que em sua definicdo, se trata da mobilizar
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores “para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p.13). As
aprendizagens essenciais definidas pela BNCC, se prestam a assegurar aos estudantes, ao longo
da Educacao Basica, o desenvolvimento de dez competéncias gerais, “que consubstanciam, no

ambito pedagogico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento” (BRASIL, 2018, p.13).
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A BNCC traz, além do conceito de competéncia, a incorporacao gradual das a¢des que
foram desencadeadas neste capitulo, admitindo estar seguindo a agenda das politicas
globalizantes:

Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do
século XXI, o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a
maioria dos Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na construgdo
de seus curriculos. E esse também o enfoque adotado nas avaliacbes
internacionais da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), que coordena o Programa Internacional de Avaliagéo de
Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da Organizag&o das Nagdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o
Laboratério Latino-americano de Avaliacao da Qualidade da Educacdo para a
América Latina (LLECE, na sigla em espanhol).

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagdgicas devem
estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da
indicacdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a constituigdo
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem
“saber fazer” (considerando a mobilizag¢do desses conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de agbes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (BRASIL, 2018,

pag.13).

N&o sdo recentes as discussdes e indagacGes sobre a determinacdo de uma base
curricular comum para todo o territério nacional. Sua aquisi¢do, bem como a reformulacao de
um curriculo do ensino médio, ja era considerada imediatamente apds sancionada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei n® 9.394, de 1996) em atendimento ao que determina seu
artigo 26, o Conselho nacional de Educacdao (CNE) d& inicio a producdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para as etapas e modalidades da educagdo basica. Desde entdo, temos
varias iniciativas de reformulacdo curricular do ensino médio: as proposicdes das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 1998 (Parecer CNE/CEB n° 15, de 1998 e
Resolucdo CNE/CEB n° 03, de 1998); as proposi¢cdes das atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Medio (Parecer CNE/CEB n° 05, de 2011 e Resolucdo CNE/CEB n°
02, de 2012); desembocando nas proposi¢es da Lei n° 13.415/2017, que tramitava no
congresso desde 2013 e foi publicada em de 16 de fevereiro de 2017, alterando a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) e que trata da nova Reforma do Ensino Médio.

A determinacdo de que tanto os curriculos do ensino fundamental quanto do ensino
médio devem ter uma base comum nacional, a ser complementada por uma parte diversificada,
a critério do sistema ou estabelecimento de ensino, ja estava presente na LDB de 1996, em seu

Titulo V, Capitulo 11 do seu art.26. Além disso, para o ensino médio, as DCN de 1998 (Parecer
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CNE/CEB n° 15, de 1998 e Resolucdo CNE/CEB n° 03, de 1998) trazem como proposta de
organizacdo o curriculo centrado na formagdo de competéncias e habilidades.

Do que afirma a LDB para o curriculo do ensino médio, destacamos no artigo 36: “§ 4°
- A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagdo profissional, poderao ser
desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com
instituicdes especializadas em educacdo profissional” (BRASIL, 1996).

Ou seja, na LDB ja se encontrava as justificativas de reformulacéo curricular lastreadas
principalmente nos impactos que proporcionaria a tecnologia e em mudancgas ocorridas no
mundo do trabalho (afetado por elas). Isso explica o foco na empregabilidade e o ideério da
formagdo por competéncias para 0 mundo do trabalho, que também vamos encontrar na
DCNEM de 1998 (Parecer CNE/CEB n° 15, de 1998 e Resolu¢cdo CNE/CEB n° 03, de 1998):

Essa racionalidade supfe que, num mundo em que a tecnologia revoluciona
todos o0s ambitos de vida, e, ao disseminar informacdo amplia as
possibilidades de escolha mas também a incerteza, a identidade autbnoma se
constitui a partir da ética, da estética e da politica, mas precisa estar ancorada
em conhecimentos e competéncias intelectuais que deem acesso a significados
verdadeiros sobre o mundo fisico e social. Esses conhecimentos e
competéncias é que ddo sustentacdo a analise, a prospeccédo e a solucdo de
problemas, a capacidade de tomar decisdes, a adaptabilidade a situacGes
novas, a arte de dar sentido a um mundo em mutacdo. (BRASIL, 1998a).

A escola, subordinada as mudancas impostas pela revolucdo tecnoldgica e da
globalizacdo da economia deve se adequar as formas de organizacéao do trabalho produtivo e as
finalidades do ensino médio estdo vinculadas a isso. Essas finalidades se coadunam com a no¢éo
de competéncia que, aliada aos principios da estética da sensibilidade, da politica da igualdade
e da ética da identidade (BRASIL, 1998), produziriam a racionalidade capaz de responder aos
ditames que a sociedade p6s-moderna demanda em termos de producdo e consumo.

Fato é que essas orientacOes e concepcBes se materializaram na atual Resolucédo
CNE/CEB n° 02, de 2012, dando origem a novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM): “Art. 5° - O Ensino Médio em todas as suas formas de oferta e
organizacéo, baseia-se em: [...] VIII - integracdo entre educacéo e as dimensodes do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento curricular”
(BRASIL, 2012, p. 2), e no periodo subsequente, a BNCC trouxe o termo “mundo do trabalho”
articulado dentro das dez competéncias gerais e nas especificas.

Evidenciando que as avaliagGes nacionais, como Enem, Prova Brasil e assemelhados,
se instituem como estratégia de controle na BNCC e que determinardo os contetidos de exame,

(que apesar de ndo ser tdo ruim) possui um lado obscuro e paradoxal que nos leva dos exames
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para o curriculo e do curriculo para os exames, e nesse caso, viria a impor uma viséo limitada
e restritiva de um curriculo implicito na ideia de uma base nacional comum como uma listagens
de objetivos a serem alcancados disfarcados em competéncias’. O que se espera que a escola
tenha como perspectiva e que estd contemplado nas competéncias listadas, ndo se esgota em
preparo para exames, ainda que eles tenham relevancia, devemos lembrar.

Inicia-se assim, uma mobilizacdo das redes de ensino de todo Pais em érbita da Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018). Enquanto o debate se superficializa em ataques
e narrativas tendenciosas entre ideologias antagbnicas, resultado de um conturbado momento
politico e de recentes elei¢des, profissionais da educacdo de todo pais estdo se debrucando sobre
as listagens de objetivos elaboradas por especialistas a pedido do Ministério da Educacéo-
MEC.

Partindo da abordagem dos impactos politicos na gestdo educacional que foram
colocadas, evitando generalizacbes, o fato é que encontramos ideias neoliberais sobre a
sociedade, reflexo do avancgo do capital sobre sua organizacdo que se fortaleceu na década de
1990. Entidades Internacionais, como o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco
Mundial (BM), cujas intervencdes se aliaram a fragilidade do governo brasileiro frente a
economia mundial, reverberaram decisivamente na educacdo. Qualidade de ensino se tornou
sindnimo de qualidade na formacdo do trabalhador, cuja conotagéo se relaciona a um mercado.
Mercado esse competitivo e globalizado, ajustado a légica de que as préticas sociais estdo
alicercadas numa relacdo meramente econémica, ou seja, uma concep¢do neoliberal de
sociedade e de trabalhador, que prima pela ética utilitarista, pelo individualismo e
competitividade, enquanto faz um discurso de priorizar a educagédo, apresentando-a como
alternativa de “ascensdo social” e de “democratizacdo das oportunidades”.

O Brasil, sendo um dos paises que firmaram compromisso com as proposi¢cdes do
documento originado na Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, que ocorreu em 1990,
em Jomtien, na Tailandia, financiada pela Organizacdo das Nac¢des Unidas para Educacéo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa
das NagOes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial (BM), assumiu o que
podemos considerar como marco histdrico para as mudangas implementadas na Educacgéo e ao

alinhamento a concepgéo neoliberal das politicas educacionais tanto da Uni&o quanto do Estado

" As competéncias da BNCC sdo as cognitivas que permitem que os estudantes aprendam, isto é, assimilem e
compreendam conteGido e as socioemocionais, que preparam 0s estudantes para reconhecer suas emogdes e
trabalhar com elas, lidar com conflitos, resolver problemas, relacionar-se com outras pessoas, cultivar a empatia,
estabelecer e manter relacfes positivas, etc.
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de Sao Paulo, promovendo “mudancas no curriculo, na gestdo na avaliagdo dos sistemas
educacionais e na profissionalizacdo dos professores tanto em nivel nacional como nos Estados
e municipios” (RAVAGNANI PINTO, 2006, p.29).

Analisando as principais acdes e medidas do Governo Estadual de Sdo Paulo desde essa
época, Sanfelice (2010), considera que a perspectiva ideoldgica que dominou a politica
educacional durante estes governos foi o neoliberalismo, com predominéncia da ldgica do
mercado.

Como visdo neoliberal, esclarece Sanfelice (2010), entende-se aquela que se expressa
por um ponto de vista politico-ideoldgico, em que acompanhando a transformacao histérica do
capitalismo moderno, sugere receitas econémicas e programas politicos em sua pratica politica.
Isto é, numa visdo de mundo prépria da arrogancia burguesa capitalista, que considera as
mazelas conjunturais e ndo estruturais e partindo do pressuposto que o capitalismo é
consertavel, e se mobilizam no sentido de que as elites se empenhem na tarefa de eterniza-lo,
enquanto as demais classes sociais se sensibilizem para que se constituam parceiras do mesmo
projeto. E por isso que ha uma tendéncia mundial que impde a todos os paises a minimizacao
do Estado, a conducdo da vida social pela priorizacdo da l6gica do mercado, e por essa légica
0 incentivo a todos os interesses neoliberais, privatizacdo generalizada, consumismo,
individualismo e competitividade. E concernente a educacao, que é o caso que aqui tratamos,
prevalece a teoria do capital humano, ou seja, a da preparacdo de mao de obra para 0 mercado
de trabalho (SANFELICE, 2010; SEVERINO, 2006a, 2008). A escola, sofrendo a influéncia
dessa racionalidade, passa a levar ao seu interior a l6gica empresarial e continua prestando um
servico ao capital, formando estudantes adequados a essa nova logica.

No tocante especificamente a abordagem de metodologias ativas, apesar de ndo ter uma

mencdo direta, pode ser considerado o foco nas competénciasl, 2 e 5:

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagéo e
a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e
resolver problemas e criar solucGes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

(...)

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
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exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (BRASIL, 2018,
p.9).

A sociedade, e, portanto, 0 mundo do trabalho, sdo impactados pelas transformacées
causadas pela tecnologia, de forma que grande parte das futuras profissdes envolverd, direta ou
indiretamente, computacdo e tecnologias digitais. Decorre que para assegurar aos jovens a
garantia aprendizagens para atuar uma sociedade em constante mudanga, “prepara-los para
profissfes que ainda ndo existem, para usar tecnologias que ainda ndo foram inventadas e para
resolver problemas que ainda nao conhecemos”(BRASIL, 2018, p.474), ¢ necessario uma
preocupacédo por parte da BNCC, que ela explicita nas competéncias gerais para a Educacéo
Bésica.

E dessa logica que se depreende os termos “mundo do trabalho”, “protagonismo”,
“empreendedorismo”, “resiliéncia”, “empatia”, presentes no documento oficial (BNCC) e ¢ a
partir desses termos e em torno das competéncias expressas no referido documento que adjazem
novas técnicas e métodos apropriados para lidar com o novo paradigma, com a formacéo de
cidadéos e cidadas do século XXI. E ai que as metodologias ativas, como temos abordado ao
longo deste trabalho, se imp&em como forte tendéncia e inegociavel parceira das TDIC para
formacéo dos estudantes, para ela e com ela.

Como néo poderia ocorrer diferente, a Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo
também se mobilizou para que os seus documentos oficiais, como o Curriculo do Estado de Séo
Paulo, também ficassem em conformidade com as mudancas e inovagdes que anseiam 0
estudante contemporaneo e que atenda as diretrizes da BNCC. Isso sera tratado na préxima
secao.

2.5 O novo (?) programa Inova Educacéao

Buscou-se demonstrar, a partir do que foi exposto até aqui, que o que eventualmente se
coloca como reformulacdo e orientacdo para inovacdo da educacdo nada mais é do que uma
continuidade, com adaptagdes e ajustes. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), por
exemplo. Quando o analisamos, encontramos ali varios preceitos, como a nocao de
competéncias, a divisdo por areas de estudo, que estavam previstas na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LBDEN), o que acontece também com a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). O que podemos perceber é que avolumaram-se, ultimamente, varias dessas
reformas que, ou estavam em pauta, ou entao ja estavam previstas para substituir uma prescricao

anterior que chegou ao fim. Temos assim, a aprovagdo do PNE em 2014, que seguiu-se pelo
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PCN em 2017, a BNCC para o ensino infantil e médio em 2017 e a BNCC Reforma do Ensino
Meédio (lei 13.415/2017), que aprovada em 2018, se insere num contexto de varias reformas de
outras esferas, como a Reforma Trabalhista (lei: 13.467/2017) e o congelamento dos gastos
publicos por 20 anos (Emenda Constitucional 95/2016).

Destacando as principais mudancas que ocorrem com a BNCC- EM, temos: ampliacéo
da carga horéria — que passara de 800h em 200 dias letivos para 1.400h progressivamente; a
criagdo dos itinerarios formativos — que se dividem em cinco areas — Linguagem e suas
tecnologias, Matematica e suas tecnologias, Ciéncias humanas e sociais aplicadas, a formacéo
técnica integrada - que junto com a Base Nacional Comum Curricular irdo compor a matriz
curricular. Cerca de 40% da carga horaria sera desta parte comum a todos os alunos (BNCC) e
60% seria de “livre” escolha ao aluno; outra mudanca ¢ a permissdo para contratacdo de
profissionais com notorio saber ; estagios no setor produtivo integrando a carga horaria do
Ensino Médio; sua organizacao podera ser em mddulos, créditos, ensino a distancia; parcerias
publico-privadas parte da carga horaria poderé ser cumprida em outras institui¢des de ensino.

Ao analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), repetem-se inimeras vezes
termos vinculados a trabalho, como “mundo do trabalho”, “qualificagao para o trabalho”,
“preparagao para o trabalho”, enquanto a palavra vestibular, por exemplo, ndo aparece nenhuma
vez no texto, e ensino superior e universidade apenas uma vez. Esse fato coloca a preocupante
duvida sobre a natureza dessa reforma. Deve ser reconhecida a importancia da formacéo de
uma futura classe trabalhadora qualificada, mas igualmente importante é a possibilidade de que
esses alunos tenham como escolha seguir uma carreira académica, por exemplo. Enquanto
educacdo inovadora, 0 que se esperava € que a BNCC se consolidasse na real dimensdo dessa
inovacdo, um fazer diferente, de ir além de um discurso de autonomia e protagonismo, ou
projeto de vida e até transcender a pedagogia do “aprender a aprender” que ainda se encontra
demasiado colado nas competéncias e no Relatério Delors (1998).

E 0 que esperamos do novo projeto que o governo de S&o Paulo implementou em 2020:
0 Inova Educacdo. Os conceitos que anunciamos também aparecem no projeto educacional
paulista, que apesar de ndo declarar abertamente, atende os preceitos da reforma do ensino
médio. Ele é uma adequacéo a lei 13.415/2017 que instituiu a reforma do ensino médio e em
sua elaboracéo fica explicita. Como a reforma esté vigorando desde 2017, ndo podia ser ainda
ser implementada, pois a BNCC referente ao ensino médio ndo estava pronta, mas como foi
aprovada 2018, agora a reforma educacional pode gradativamente ser implementada.

No caso do Estado de S&o Paulo, o novo curriculo paulista, como foi batizado, foi

homologado em agosto de 2019:
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O Palacio dos Bandeirantes, edificio-sede do Governo do Estado de S&o
Paulo, foi palco ontem, 01 de agosto, da homologa¢do do Curriculo Paulista
da educacdo infantil e ensino fundamental, um documento construido de
forma colaborativa entre Estado e municipios que explicita as competéncias e
as habilidades essenciais para o0 desenvolvimento cognitivo, social e
emocional dos estudantes paulistas, além da consideracdo da formagdo
integral na perspectiva do desenvolvimento humano (UNDIME, 2019)8

O novo curriculo de S&o Paulo — batizado de Curriculo Paulista — foi elaborado pela
Secretaria de Estado da Educacdo (SEE) em parceria com a UNDIME-SP, que envolveu as
participacOes de dirigentes e técnicos educacionais de mais de 600 municipios paulistas. Seu
conteldo norteia e garante as aprendizagens essenciais dos estudantes, respeitando as
especificidades do territorio paulista, com orientacdes para guiar 0 processo de ensino e

aprendizagem e as praticas em sala de aula.

2.6 Uma analise critica do programa paulista “Inova Educacio”.

A escolha desse recorte para a pesquisa se deve primeiramente ao nome que batiza o
programa paulista. Em segundo lugar, a rede publica de ensino do Estado de S&o Paulo é um
universo de mais de 245 mil servidores presentes nos 6rgaos centrais e vinculados, em 91
diretorias de ensino e em 5.400 escolas, de acordo com a EFAPE. Outro critério é o
envolvimento com a tecnologia digital, hibridismo e a plataforma digital. Esse 6rgao oferece
cursos que combinam o ensino a distancia, por meio do sistema de videoconferéncias da Rede
do Saber/EFAPE®, webconferéncias e de ambientes virtuais de aprendizagem, com atividades
presenciais e em servico para todos esses servidores e atua também na formacao de profissionais
ingressantes na rede estadual paulista de ensino, por meio dos cursos de formacao especifica.
Para se ter uma ideia, o curso voltado para atender o Curriculo do Estado de Sdo Paulo a partir

de 2020 nas disciplinas Eletivas, Projeto de Vida e Tecnologia, para em sua 12 Edicdo entre 0s

8 Disponivel em  <http://www.undime-sp.org.br/curriculo-da-educacao-infantil-e-ensino-fundamental-e-
homologado-e-representa-um-passo-decisivo-no-processo-de-melhoria-de-qualidade-de-vida-e-estudo-das-
criancas-das-redes-educacionais/>, onde também se 1€&: Um marco histérico para a Educacdo no Estado de Séo
Paulo, a sessdo do Conselho Estadual de Educacdo (CEE/SP) que aprovou no inicio da tarde desta quarta-feira
(19) o Curriculo Paulista. Esse fato foi destacado tanto pelo secretério estadual Rossieli Soares, quanto pelo
presidente da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME-SP) e dirigente municipal em Sud
Menucci, Luiz Miguel Martins Garcia, ao receber o documento aprovado das mdos do presidente do CEE/SP,
professor Hubert Alqueres.

® A Escola de Formagdo e Aperfeigoamento dos Profissionais da Educagio “Paulo Renato Costa Souza” (EFAPE)
foi criada em 2009 e tem como proposito o desenvolvimento profissional dos mais de 245 mil servidores da
SEDUC-SP, presentes nos 6rgaos centrais e vinculados, em 91 diretorias de ensino e em 5.400 escolas. Os cursos
ofertados pela EFAPE combinam o ensino a distancia com atividades presenciais.
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meses de julho e agosto de 2019, participaram mais de 120.000 servidores do Estado de S&o
Paulo e mais de 5.000 profissionais das redes municipais de ensino.

A pagina oficial do programa®® anuncia a criacdo do programa pela Secretaria da
Educagao do Estado de Sao Paulo (SEDUC) e o seu proposito, que ¢ o “de oferecer novas
oportunidades para todos os estudantes”, desde o 6° até o 9° ano do Ensino Fundamental e para
todas as séries do Ensino Médio. As novas oportunidades seriam trazidas pelas inovagdes “para
que as atividades educativas sejam mais alinhadas as vocacOes, desejos e realidades de cada
um”.

As atividades educativas, por sua vez, anunciam-se como novidades e que consistem (e
realmente sdo) em essenciais para a promocao do desenvolvimento intelectual, emocional,
social e cultural dos estudantes. Esse discurso é portador de um certo suspense em torno das
acles que poderiam promover o desenvolvimento intelectual e emocional e, ao mesmo tempo,
sejam alinhadas as vocaces e desejos, pois engloba uma teoria de Educacdo muito abrangente:

Para que isso ocorra, € importante a apropriacdo de novos caminhos
metodologicos para um processo de ensino-aprendizagem mais dinamico,
criativo e interessante. Nos dias atuais, as metodologias ativas (aprendizagem
baseada em projetos, aprendizagem baseada em problemas, ensino hibrido,
gamificacdo, entre outras) (SAO PAULO, 2019, p.416)

Esse ponto é primordial na analise que se propde esta dissertacdo, pois as atividades
educativas que estdo sendo colocadas no programa paulista sdo as atividades cujas estratégias,
ou sequencias de aulas, sdo ativas, ou seja, sdo as MA.

O programa ainda se apresenta como via para “reduzir a evasdo escolar; melhorar o
clima nas escolas; fortalecer a agdo dos professores ¢ criar novos vinculos com os alunos”. Isso
nos leva a crer que a evasdo escolar € grande o bastante para exigir mobilizacdo, que o clima
nas escolas ndo esta como se deseja, 0s professores estdo enfraquecidos em suas acfes e nos
vinculos com o alunado.

As acdes integradas para enfrentar os problemas elencados esta, conforme a pagina
oficial de lancamento do programa'!, na aposta de “um modelo pedagdgico pioneiro que vai
conectar as escolas a realidade dos estudantes do seculo 21”, que passara a oferecer a partir de
2020, os componentes Projeto de Vida, Tecnologia e Eletivas. Para comportar essas mudancas,
a opc¢éo foi aumentar de 5h para 5h15 min o tempo de aula, incorporando uma aula a mais,

diariamente, resultando de 6 para 7, alterando sua duracdo das aulas de 50 para 45 minutos.

10 http://inovaeducacao.escoladeformacao.sp.gov.br/ Acesso em 23 fev. 2020
11 Disponivel na pagina: <https://www.educacao.sp.gov.br/noticias/governo-de-sp-lanca-programa-inova-
educacao/>
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Serdo 5 novos tempos por semana, sendo 2 para projeto de vida, 2 para eletivas e 1 para
tecnologia.

O que inspirou o Inova Educacdo, de acordo com sua pagina oficial, € o Programa Escola
de Tempo Integral (ETI), que ja € aplicado em 633 escolas da rede estadual de S&o Paulo desde
2012, representando “resultados positivos” e “além disso, esta em consonancia com a nova Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) na medida em que refor¢a as 10 Competéncias Gerais do
documento”.

Um dos preceitos da reforma € a educagio em tempo integral*?, contudo, nos guias sobre
as disciplinas e projetos do Inova Educacdo, hd uma diferenciacdo entre, Escola em Tempo
Integral e Programa de Ensino Integral. Ou seja, como o governo ndo tem intencdo de ampliar
seus gastos com mais escolas, ou contratar mais trabalhadores, a expansdo da carga horéaria sera
para atender o minimo exigido pela reforma, o “ensino € integral” ndo a escola, portanto, ndo ¢
necessario muito mais tempo para que esses alunos fiqguem nas escolas. Embora, esse problema
pode ser facilmente resolvido com suas parcerias, e pela educacédo a distancia, permitidas pela
nova normativa.

Educacdo Integral - que busca o desenvolvimento pleno do estudante - as
situacdes de aprendizagem da area de Ciéncias da Natureza devem mobilizar
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas cognitivas
e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. Sendo
indissociaveis o desenvolvimento cognitivo e o socioemocional, é desejavel
gue a pratica pedagogica contemple esses aspectos de maneira integrada.
Nesse sentido, o desenvolvimento dos procedimentos de investigagéo,
descritos no quadro anterior, por meio de metodologias ativas que promovam
situacBes de interacdo, autoria e protagonismo, representam oportunidades
para o desenvolvimento das habilidades pretendidas. (SAO PAULO, 2019, p.
369)

Resgatando-se a preocupacdo no que se refere a educacdo publica e a questdo basilar
desta dissertacdo, ndo ha, necessariamente uma inovacgdo educacional como anunciada, visto
gue essa experiéncia ja existe na rede desde 2012. Essa experiéncia, por sua vez, é uma
ampliacdo de outra experiéncia que a inspirou: As Escolas de Tempo Integral de Pernambuco,
cuja idealizacdo e implementacdo coube ao Instituto Corresponsabilidade na Educacgéo (ICE),
que recebe o apoio do Instituto Natura e ambos, sdo apoiados pela Fundagdo Lemann.

Em relacdo ao projeto paulista, foi anunciado oficialmente a parceria com o Instituto

Ayrton Senna, que desde 2019 j4a implementa o “novo modelo pedagogico do Inova Educagao

12 Que originalmente foi concebida com vistas a méo de obra precaria e ndo com a preocupacéo de uma educagéo
mais aprimorada, mas no intuito de manter os alunos por mais tempo na escola, longe das ruas, “a necessidade de
deixar sob controle uma massa de jovens sem emprego.” (CATINI, 2017, p. 35).
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em 24 escolas de periodo parcial, da rede estadual”. E ainda que a Secretaria da Educagéo
(SEDUC) contara com o auxilio do referido instituto “com a experiéncia no desenvolvimento
de habilidades socioemocionais, como garra, responsabilidade e trabalho em equipe e com base
em evidéncias cientificas nacionais e internacionais™*® (SAO PAULO, 2019).

A andlise preliminar do presente projeto nos leva a um deslocamento do centro de
gravidade na direcdo do mercantilismo, mas sem excluir os proveitos que a educagdo pode ter
de iniciativas que apoiem 0s necessarios avancos que a educacao brasileira necessita. De volta
ao caso paulista, face aos desafios que afetam a todos os envolvidos na educacdo publica,
principalmente os professores e alunos, a questdo que fica é: esse experimento de engenharia

educacional esta bem alicercado em quais bases e principios éticos, estéticos e politicos?

13 Esta pesquisa ndo encontrou nas paginas do Governo e nem nas paginas do Instituto Ayrton Senna (1AS) os
nomes das 24 escolas que estdo servindo de laboratério no experimento de engenharia educacional.
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CAPITULO 3 - A RECEPCAO TEORICA DO MODELO PELO PENSAMENTO
PEDAGOGICO BRASILEIRO

Em resultado ao que foi exposto, colocamos em pauta a recepcéo tedrica do modelo
das metodologias ativas pelo pensamento pedagdgico brasileiro, expressa pelas abordagens
investigativas especializadas realizadas por alguns estudiosos brasileiros, que foram levantadas
na literatura especializada que compde a dissertacdo de mestrado deste autor. A construcao
argumentativa dos trabalhos de Bacich (2016), Emilio (2018), Signoretti (2018), Silva (2018),
Pasqualetto (2018), Vale (2018) e Valério (2018) encontraram-se alinhados com a anélise que
sera apresentada, proporcionando reflexdes importantes sobre o viés mercadoldgico e
neoliberal e a formacdo de conceitos.

A partir de 2006, quando o Governo Federal assumiu a legenda e a agenda do
“Compromisso Todos Pela Educagao” (TPE), abriu espaco para que um aglomerado de grupos
empresariais assumissem a educagdo, como timoneiros a navegar nas aguas turvas do
neoliberalismo e nas ondas da globalizacdo, que tem origem nas recomendacdes do Banco
Mundial, UNESCO, e OCDE. O Brasil, desde 2007 potencial candidato a se tornar membro da
OCDE, expressou oficialmente seu interesse em maio de 2017. Desde entéo, o pais intensificou
ainda mais sua cooperacdo com a OCDE, convergindo para os padrées da Organizacdo e
buscando ampliar sua participacao nos seus diferentes 6érgdos (OCDE, 2015; 2018).

O Instituto Ayrton Senna, devemos ressaltar, foi fundado em 1994, antes mesmo da
aprovacao da LDB (Lei 9.394/96) e recebeu a chancela para a cria¢do da Catedra UNESCO de
Educacéao e Desenvolvimento Humano em 2004. A convite da OCDE, ingressou no seu grupo
de organizagdes parceiras em 2012. Sendo um dos timoneiros mais importantes, junto a outros
institutos que compdem o Todos Pela Educacdo (TPE), pressionou a aprovacdo da Base
Nacional Comum Curricular- BNCC por meio do “Movimento pela Base Nacional Comum” e
a reforma do ensino médio (Lei 13.415/ 2017), que estava em pauta desde 2009, e foi
revigorada pela aprovacdo do PNE em 2014, contando ainda com uma massiva propaganda em
todas as midias com a legenda “O Novo Ensino Médio”.

A pertinéncia dessa breve consideracdo sobre os institutos que entram no cenario
educacional é para atentarmos aos fatores politicos e econdmicos que ndo podem ser ignorados,
pois estdo estreitamente ligados na adocéo (impositiva) de metodologias ativas no ensino, que

apesar de ndo aparecer tdo contundente na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) esta



60

explicita no Curriculo do Estado de S&o Paulo (Curriculo Paulista) e nas diretrizes do Programa
Inova, da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo.

De maneira geral, esses institutos e fundacdes sdo os divulgadores das MA,
fornecendo em suas paginas da web e em sites da internet verdadeiros manuais técnicos para
sua utilizacdo em escolas. De maneira especifica, investem em pesquisas e pesquisadores, que
por sua vez defendem o uso, difundem cursos de formacao e publicam livros sobre MA. Além
disso, promovem start-ups, como a Geekie!, e ddo sustentabilidade ao ecossistema que
ajudaram a criar, oferecendo cursos e oficinas, dando assessoria técnica, como o caso do Inova,
em Séo Paulo, vendendo produtos e servigos e recomendando parcerias com empresas, COmo
¢ o caso da “Sala de aula Google” e o muitas outras plataformas pagas.

Mas o aspecto principal que ressaltamos é que os referidos institutos séo os tradutores
dos modelos mais difundidos do modelo de Metodologias Ativas, como o livro de Christensen,
Horn e Staker, traduzido pela Fundacdo Lemann e inUmeros outros manuais técnicos que sao
disponibilizados em sites, como do Instituto Faber Castell, Porvir, Instituto Peninsula,
Fundacéo Telefonica, Itad cultural e outros mais. Tal fato, infelizmente, obscurece, o brilho da
proposta, pois fornece indicios de comercializacdo da educacdo. A realidade que o paradigma
da tecnologia impde, principalmente no tocante a disponibilidade de informacdes, é que de fato
se pense em estratégias de ensino e aprendizagem que estejam atentas ao mundo de hoje,
impregnado pela tecnologia. Nesse ponto, as MA pretendem uma formacao tecnoldgica para o
mundo do trabalho, visando as TDIC (BNCC, 2018) e ao mesmo tempo, buscam se integrar
com a realidade tecnoldgica em que estamos inseridos e oferecer bons recursos.

Com efeito, o viés mercantilista e a preocupacdo de estarmos seguindo num caminho
de privatizacdo do ensino publico ficou patente com o posicionamento de Valério (2018) e
Emilio (2018). No ponto de vista deste Gltimo autor, ha uma atmosfera de que as metodologias
ativas de ensino e aprendizagem s&@o tidas como modelos salvadores e comerciais, € que
“poderdo conceber procedimentos metodologicos descontextualizados” (EMILIO, 2018, p.20).
Ele acrescenta que no desenvolvimento de sua pesquisa, percebeu que a logica neoliberal vem
distorcendo as reais necessidades da educacdo no Brasil, negligenciando véarios aspectos

problematicos conhecidos, como as condic¢des precarias de trabalho e a formacdo docente,

14 A Empresa Geekie foi fundada por dois profissionais que atuavam no mercado financeiro e investiram em
pontos estratégicos que poderiam ajudar a educacao escolar com a tecnologia de dados (big data) em resultados de
provas. Ao responder questdes, os alunos alimentam base de dados que geram relatorios de desempenho e podem
orientar os estudantes em pontos fracos de seu desempenho. Atualmente ha outras tecnologias desenvolvidas pela
empresa, como aplicativos com material didatico e solucbes para rotinas escolares como planilhas e mapas de
desempenho.
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salario do professor, valorizacdo profissional do professor, ocultando e substituindo esses
problemas estruturais por uma narrativa de “inovagdo”, com metodologias ativas e uso de
TDIC nas escolas.

Nesta mesma linha de pensamento, Valério (2018) ainda aponta que, apesar das
pesquisas sobre sala de aula invertida serem crescentes, a “precedéncia e a extrapolagdo dos
resultados positivos tornam questionavel a répida acolhida académica e midiatica do
modelo”(p.22).

Permitindo que encaremos que a traducdo que foi feita, trazendo as propostas das
estratégias, que foram feitas no capitulo anterior, também trouxe a traducao dos resultados,
pois as pesquisas ainda se restringem a contextos e cenarios educativos especificos e singulares
e ainda, conforme Valério (2018, p. 31): “ Os vieses culturais marcam a pesquisa sobre a SAI,
e, portanto, ndo autorizam comparacdes e paralelos transnacionais, tampouco a extrapolacao
dos dados. Na maioria dos paises, a pesquisa ainda ¢ insipiente”.

Nos deparamos com uma preocupacdo consensual de que logica neoliberal se lanca
no feixe luminoso provocado pelas metodologias ativas, eclipsando as possibilidades reais de
inovacao do ensino em seus aspectos mais nefralgicos: ensino, formagao e avaliagdo. A “mao
do mercado” obscurece, muitas vezes, at¢ a propria fundamentagdo tedrica que parece se
fragilizar diante do poderoso marketing envolvido.

Além disso, as condi¢cdes midiaticas que dispdem esse poder, mais propagandista do
que cientifico, é que causam a divulgacdo entusiastica e acabando nublando a intencionalidade
educativa, como é o caso da Revista Nova Escola, que possui seu conteido voltado as técnicas
educacionais. Ha décadas editada pela Fundacdo Victor Civita, desde 2015 tem como
mantenedora a Fundacdo Lemann, que é hoje quem publica as revistas e sites Nova Escola e
Gestéo Escolar.

Emilio (2018) relata que nas estratégias consideradas modalidades de metodologias
ativas gamificacdo, aprendizagem baseada em problema, aprendizagem baseada em projeto,
ensino por investigacdo e sala de aula invertida, pouco se encontra acerca das fundamentagdes
tedricas para embasamento. As fragilidades identificadas por Emilio (2018) em rela¢do a um
referencial tedrico filoséfico, pedagdgico, epistemoldgico das MA no modelo Sala de Aula
Invertida (SAI) o levou a considerar a importancia de uma ampla discussdo acerca da
compreensdo do papel ativo nas metodologias ativas, a partir de Vygotsky (1993), Leontiev
(1978), Libaneo (2004), Dewey (1976,1979), Moran e Behrens (2013) e Moran (2018).
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Uma vez que hé relativa falta de compreenséo do verdadeiro sentido das metodologias
ativas, Emilio (2018) indaga que isso dificulta a compreensédo da diferenga entre uma estratégia
pedagogica em que o aluno é participativo ou dindmico, de uma estratégia pedagdgica em que
o0 aluno se torna verdadeiramente ativo, pois ndo € porque o aluno esta agindo que ele esta
aprendendo ativamente. No entanto, praticas experimentais, laboratdrios de robdtica, rotacdes
por estacdes de aprendizagem (PAULA, 2018), resolucdo de problemas (CARNEIRO, 2018;
CARVALHO, 2018; EMILIO, 2018) , sala de aula invertida (VALERIO, 2018; CARNEIRO,
2018; SANTOS, 2018; CARVALHO, 2018 e MACHADO, 2018), instrugcdo ou aprendizagem
por pares (BACICH, 2017; SILVA, 2018; CARVALHO, 2018), aprendizagem por projetos
(CARNEIRO, 2018; CARVALHO, 2018; EMILIO, 2018; PASQUALETTO, 2018) e a
gamificacdo (EMILIO, 2018), sdo estratégias que indicam ser possivel tornar o aluno mais
ativo no processo de aprendizagem, entretanto, o simples fato de o aluno estar participando do
processo de aprendizagem, de forma diferente do tradicional, pode gerar ao professor, ao
pesquisador e ao préprio aluno, a falsa ideia de que o ensino esteja ocorrendo de forma ativa.

Quando retomamos a caracterizagdo das MA como atividades de ensino e
aprendizagem em que o aluno deve estar no centro do processo e assim promover seu
protagonismo, contrastando com as estratégias didaticas tradicionais, onde a participacdo do
estudante ndo é ativa, ou seja, estratégias pedagogicas que visam seu engajamento, onde eles
facam coisas e pensem no que estdo fazendo e, ainda, que essas coisas possuam contexto e
significado, percebemos que essas propostas de ensino ativo ja estavam presentes em
pensadores e filésofos hd muito tempo atrés. Dewey, ja defendia o ensino ativo, considerando
0 interesse dos aprendentes, a capacidade de resolver problemas, a autonomia e o aprender
fazendo. Como ja foi dito por Libaneo (2006), essas ideias estdo dentro da pedagogia liberal
renovada, na escola ativa ou escola nova, onde propde-se um ensino centrado no(a) estudante
e onde este(a) deve ser sujeito do conhecimento e que se valorize a atividade com experiéncia
direta sobre 0 meio (pragmatismo).

Ao considerar Dewey e outros tedricos da Escola Nova como o referencial tedrico
para dar suporte a proposta das MA, é preciso ter em mente sua pertinéncia e necessidade na
atualidade e justificar seu resgate ao novo ao cendrio impactado pela tecnologia e varios
problemas na democratizagdo do ensino e na formagdo humana.

Ao se considerar Dewey como o referencial teorico, tal como fez Vale (2018) e
Carneiro (2018), devemos considerar que as defini¢bes e caracteristicas das MA que foram

aqui exploradas nédo apresentaram 0s aspectos, exploragbes ou vinculagbes com uma
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democratizagdo do ensino, presentes na pedagogia de Dewey, procurou-se trabalhar com as
condicGes sociais do capitalismo e explicitou-se até mais uma hegemonia.

A pauta, apesar de ser sobretudo a centralidade do aluno e seu protagonismo, visa a
formacdo dentro de uma sociedade onde impera o consumismo tecnolégico, a cultura digital e
o0 mundo do trabalho, presentes na BNCC (BRASIL, 2018, p.69), caracteristicas marcantes e
mercantilistas do ensino. Como ja foi tratado aqui, essa tendéncia liberal esta mais proxima, de
acordo com as caracteristicas elencadas, com as competéncias que devem ser desenvolvidas
com vistas ao mercado de trabalho, deslocando o foco da escola para o ideario e a logica
capitalista, articulando-se diretamente ao sistema produtivo, da pedagogia tecnicista
(LIBANEO, 2006; SAVIANI, 1994).

Dentro das caracteristicas marcantes das metodologias ativas também encontramos a
busca por uma aprendizagem significativa, o que nos remete a David Ausubel (1918 — 2018),
que foi o referencial apontado por Silva (2018). Para Ausubel, nos diz esse autor, as novas
ideias precisam estar ancoradas em estruturas cognitivas preexistentes do individuo, a
informac&o deve interagir, ancorar-se nos conceitos relevantes ja existentes na estrutura do
aluno. Para que a aprendizagem seja significativa, o processo de ensino necessita fazer algum
sentido para o aluno, logo, o ponto de partida para Ausubel sdo 0s conceitos prévios, que vao
auxiliar a formar um novo conhecimento.

Para que ocorra uma aprendizagem significativa é preciso a presenca desse fator
essencial, os chamados de subsungores, como ancoras, que representam os conhecimentos
prévios dos alunos organizados em modelos mentais. Os modelos mentais podem ser
entendidos como a capacidade humana, em relacdo ao ambiente e seu entorno, de poder
reconhecé-lo por meio da observacéo, de analogias ou da imaginacdo. Além desse, sdo fatores
essenciais para a aprendizado significativo a utilizacdo de um material potencialmente
significado e a vontade de aprender por parte do aluno. Em resumo, o ensino significativo de
Ausubel deve promover a mudanga conceitual e trata-se, também de um construtivismo.

Ao usar a ideia de mudanca conceitual, partindo dos conceitos prévios dos alunos,
conforme fez Posner et al. (1982), buscando tracar um paralelo entre a evolucéo das teorias
cientificas e 0s processos mentais apresentados pelos aprendizes, Silva (2018) acaba atraindo
com esse referencial para as MA, as diversas criticas que pesaram sobre o construtivismo,
como as de Mortimer (1996). Para Mortimer (1996) a nogdo de perfil conceitual deve ser
entendida como a evolugdo das ideias e ndo a substituicdo de ideias alternativas por ideias

cientificas. As novas ideias adquiridas pelos estudantes no processo de ensino e aprendizagem
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acontecem por meio da evolucdo de um perfil de concepcbes que passam a conviver com as
concepgoes e ideias anteriores, sem prejuizo para o individuo, “sendo que cada uma delas pode
ser empregada no contexto conveniente” (MORTIMER, 1996, p.23).

Tendo em foco o enriquecimento das ideias trazidas pelos estudantes, considerado
como o efeito de uma aprendizagem significativa e desenvolvimento conceitual, Silva (2018)
recomenda uma mudanca da dindmica da sala de aula utilizando ferramentas e metodologias
para promover o protagonismo do no processo de ensino e aprendizagem, propondo-se a
investigar a utilizacdo de metodologias ativas, mais especificamente o Ensino Hibrido, o
Ensino sob Medida e a Instrugdo por Pares, organizadas em uma Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa (MOREIRA, 2011 apud SILVA, 2018), com o auxilio de
ferramentas digitais. Com isso, buscou atender a caracteristica de contrastar as MA com o
ensino tradicional, pelo que se faz necessario que o professor busque o afastamento de
metodologias e materiais educacionais que levem a uma aprendizagem mecanica e promovam
0 ensino por descoberta, que estimulem a interacdo ativa do aluno com a construcdo do seu
conhecimento, determinando e avaliando os conceitos prévios dos alunos por meio de mapas
conceituais (SILVA, 2018).

Colocando em pauta como as praticas de MA tém sido tratadas por pesquisadores
brasileiros é possivel perceber a preocupacdo de lhe conferir um referencial tedrico, pois
originalmente eles ndo o tém, como foi explorado no capitulo anterior. A recep¢do em nosso
cenario educacional € resultado predominantemente de traduc6es, como também foi abordado
anteriormente.

A caracteristica hibrida sugerida por Moran (2017) e Bacich (2016), de acdes
tecnoldgicas com base nas TDIC com interacfes presenciais mais ricas que as convencionais
aulas expositivas, apesar de poderem ser bem articuladas, ndo levam a uma inovagéo
pedagdgica, sendo equivocado pensar que sé o fato de fazer uso de inovacao tecnologica leva
necessariamente a inovacgdo pedagdgica. E preciso pensar num bom planejamento, é preciso
alicercar-se a uma vertente pedagogica.

Também ndo faz sentido pensar, como ressaltou Vale (2018), as TDIC como
linguagens da contemporaneidade e por isso integra-las ao curriculo escolar sem uma
preocupacdo do processo de insercédo e apropriacdo pedagogica das tecnologias, sem explicitar
enfoques pedagogicos e arriscadas incoeréncias epistemoldgicas, que ele apontou em seu
trabalho. Ele ainda assevera que tal integracdo ainda € recente, porquanto ainda carece de

fundamentacdo teorica.
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Vale (2018, p.193), em seu trabalho com webcurriculo®®, propds a promogdo de uma
vinculacdo dialética entre a relacdo ativa de educandos e professores com 0s objetos de
conhecimento sob a perspectiva historico-cultural de Vygotsky (1993) e sob o viés da escola
democratica de Dewey (1959), justificando que ambos conceberam o conhecimento e
desenvolvimento como um processo social, integrando os conceitos de sociedade e individuo.
Considerou o pensamento de Paulo Freire para permear os aspectos epistemoldgicos e quanto
aos enfoques pedagdgicos de metodologia ativa de aprendizagem, bem como as
recomendacdes pedagdgicas estabelecidas nos principios do webcurriculo se apoiou em
Almeida e Valente (2012); Almeida (2014), Bacich, Neto e Trevisani (2015) e Moran (2017).

Vale (2018) encaminha, assim o ensino hibrido como possibilidade de uma agéo
metodoldgica critica, questionando os aspectos do ensino tradicional como Unica forma de
aprender, mas ndo defendeu a relevancia da teoria histérico-cultural para tal. A perspectiva
adotada de Vygotsky foram para embasar os processos mediados e ndo como referencial
tedrico para as préaticas pedagogicas do modelo de metodologias ativas, tampouco para a sala
de aula invertida, na qual baseou os enfoques pedagdgicos de Valente (2013) e Horn e Staker
(2015).

Para a combinacéo da tecnologia digital com interagdes presenciais para formacéo de
conceitos, Bacich (2016) propds a insercdo de uma mudanga no processo, utilizando as
metodologias ativas oriundas (de outro contexto social educativo) de Horn e Staker (2015),
Christensen (2012) e Mazur (2015).

Bacich (2016), cujo trabalho se tornou referéncia a maioria das producdes académicas,
inclusive de Vale (2018), ja havia ressaltado a importancia da mediacdo, pois a base tedrica de
sua pesquisa sobre o ensino hibrido e aprendizagem por pares partiu da psicologia histérico-
cultural e do estudo de Vygotsky, em que vale alguns destaques.

Na conducéo de sua pesquisa sobre o ensino hibrido, os alunos optaram por responder

a questdes, como as contidas abaixo, na figura 1:

15 O webcurriculo é o curriculo que se desenvolve cotidianamente entrelagado com as TDIC, de forma a refletir a
tendéncia contemporanea de ndo enxergar esse curriculo digital, permitindo dialogar com diferentes contextos e
culturas, integrar educacéo formal e informal (VALE, 2018, 138)
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Eu gostaria que meus professores usassem mais

tecnologia em sala de aula |

Usar a tecnologia em casa me ajuda a aprender

Usar a tecnologia em sala de aula me ajuda a
aprender o

56 58 60 62 ©4 66 68 70 72

Figura 1. Respostas dos estudantes pesquisados sobre o uso de tecnologias digitais. Fonte: Bacich
(2016, p.130)

De fato, se considerarmos os dados expostos no grafico apresentado na figura 1,
podemos concluir que a preferéncia dos estudantes se volta ao uso, pelo menos combinado das
TDIC com outras modalidades de ensino do formato de metodologias ativas, mas que podem
também ser aulas expositivas.

Além da importancia da mediacdo, Bacich também ressaltou a organizacdo da
atividade didatica na formacdo de conceitos com base em Vygotsky, se baseando em

questionarios e entrevistas:

Para verificar se 0s objetivos dos professores em relacdo aos conceitos
trabalhados em aula foram atingidos e qual a opinido dos estudantes sobre esse
fato, foram analisadas as respostas dos estudantes e do professor nas
respectivas questdes propostas no questionario dos alunos e na entrevista com
os professores (BACICH, 2016, p. 133).

Dessa forma, com base na tabulacéo de relatos dos estudantes, a autora identificou em
frases como, “aprendi mais e pude trabalhar em dupla junto com meu amigo”, certas categorias
da teoria socio-historica, como as fungdes psicologicas superiores “que estdo em maturagao e
que constituem a zona de desenvolvimento proximo” (BACICH, 2016, p.141)

Para essa autora, ao considerarmos as etapas propostas na Teoria da Assimilacdo da
Atividade, de Galperin, ela nos remete a Zona de Desenvolvimento Proximo, levando-se em
consideracdo que as estruturas mentais que vao se formando durante o processo, dependem da
mediagdo para ocorrer. Assim, ela destaca a categoria mediagéo, ou seja, o professor mediador,
mas também aponta que a mediacao pode ser por seus colegas (ou pares), pelos livros e outros
recursos de aprendizagem. aproximando Galperin para uma reflex@o sobre a potencialidades

das tecnologias digitais no processo de formacao de conceitos.
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Um aspecto interessante que foi reportado por Bacich (2016, p.167), diz respeito ao
momento de aula em que se promoveu, durante sua pesquisa, a colaboracgao entre os pares. Ao
contrario de uma organizagao espacial dos alunos perfilados, ela destaca que a proximidade
dos colegas em pares, que daria oportunidade para que os alunos “copiassem” as respostas dos
colegas, ao contrario de redigir respostas proprias, pode ser considerada ao contrario de uma
coisa negativa, “valoriza as atividades realizadas em conjunto” e conforme afirma Vygotsky
(1993, 2005), “as atividades que sdo imitadas no presente serdo realizadas de forma autonoma
no futuro e os estudantes sdo beneficiados dessa proximidade uma vez que tém a possibilidade
de imitar as atividades de parceiros mais capazes”.

Cabe apontar que a Teoria da assimilagdo da Atividade, de Galperin, que foi
anunciada como suporte, serviu-lhe mais para apresentar uma proposta que aprimorasse a

atividade didatica no modelo de Ensino hibrido:

Dadas as lacunas identificadas no processo de andlise dos dados,
especialmente em relacdo a formacdo de conceitos, foi elaborada uma
proposta de integracéo das tecnologias digitais ao ensino, tendo como objetivo
a énfase na personalizagdo do ensino e & analise de avangos conceituais,
englobando as abordagens metodolégicas do Ensino Hibrido e a Teoria de
Galperin para a formacéao de agbes mentais (BACICH, 2016, p. 171).

Conforme a prdpria autora ressalta em seu trabalho, outras acfes e situacdes que
envolvem o sujeito podem desenvolver as funcdes psicoldgicas superiores, isto é, apesar da
organizacdo da atividade didatica possibilitar mais oportunidades para a ocorréncia de
mediagdes que desenvolvem essas fungdes, ela ndo exclui “sua ocorréncia em demais acdes e
situacdes vivenciadas pelo sujeito” (BACICH, 2016, p. 181)

As mudancas necessarias nesses novos tempos, digitais, tecnoldgicos, nos obriga a
uma inadiavel reflexdo sobre modelo de escola e outras formas de ensinar e aprender, adverte
Signoretti (2018). Consequentemente, para uma nova postura enquanto educadores frente a
reavaliacdo da propria pratica pedagogica, ele nos recorda que Valente (2013), aponta que as
inovagOes no processo educacional, mesmo com os computadores e as modernas TDIC, ainda
ndo produziram resultados significativos e efetivos no sentido inovador.

Nessa linha, foi que fez Pasqualetto (2018). Ele buscou identificar fatores
condicionantes ou restritivos do desenvolvimento da metodologia Aprendizagem Baseada em
Projetos (ABP) na disciplina de Fisica do Ensino Medio e realizou um estudo tedrico amparado

pela Teoria Antropologica do Didatico (TAD) que embasou sua pesquisa.
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Essa teoria proposta por Yves Chevallard (2000) parte da premissa de que toda a
atividade humana regular pode ser descrita por um modelo chamado praxeologia. Uma
praxeologia possui dois blocos, o do saber (do grego préaxis, ou pratica — ligado ao “como
fazer”) e o bloco do saber (do grego logos, isto € razdo — ligado ao “por que fazer”).

Pasqualetto (2018) faz uma importante observacao relacionada a transposicao didatica
(CHEVALLARD, 2000), de que o saber ensinado na sala de aula, frente a adaptacdes ao longo
de sua aplicacdo, facilita a possibilidade de se perder acentuadamente a conexdo com o
conhecimento de referéncia (saber sébio). Em tal situag&o, corre-se o risco de que 0s conceitos
que emergem nas mentes dos alunos nédo estejam conectados com a realidade, expressa nos
conceitos cientificos. Essa preocupacao, envolvida na nocao de transposicao didatica, denota
a necessidade, seguindo Chevallard (2000), de gue os envolvidos no processo exercam uma
vigilancia epistemoldgica nas diferentes fases do processo.

Em suas consideracdes, Pasqualetto (2018) coloca como problematica dentro da
questdo das Metodologias Ativas, sua degradacdo, ou seja, ao fazer sua transposi¢cdo, 0s
proprios vicios adaptativos de uma metodologia ativa podem esvazia-la.

Por fim, corroboro com a percepc¢édo de que o processo de inovacgdo didatica em que
se atrela as MA e as TDIC é complexo e ndo deve ser representado por uma reproducdo de
metodologias que se originaram em outros tempos ou em contextos diferentes. Ainda que se
reconheca a globalizacdo, permanecem as diferencas entre culturas e outros fatores
condicionantes, exigindo gque essas metodologias de ensino sejam submetidas a modificacdes
e adaptacdes em funcdo do novo contexto.

A partir das dificuldades, fragilidades e até da inexisténcia de referenciais tedricos
apurou-se que Bacich (2016), Emilio (2018), Signoretti (2018), Pasqualetto (2018), Silva
(2018), Vale (2018) e Valeério (2018) foram em busca de referenciais que pudessem dar suporte
as praticas ativas no escopo das Metodologias Ativas. SO que essa lacuna deixada pelas MA
frente a sua profusdo nos meios educacionais exige um grande esforco para adequacao, pois ha
uma grande variedade de modalidades, e uma tentativa dentro da prdpria recepcéo e traducao
das MA em nosso contexto educacional que, de forma demasiadamente abrangente, insiste em
colocar a Aprendizagem Baseada em Problemas — PBL (BERBEL, 1998), cujas raizes estdo
no pensamento de Dewey (1959), com a Instrucdo por Pares (MAZUR, 2009) num contexto
de aula tipo palestra, a Sala de Aula Invertida (BERGMAN; SAMS, 2012) ou ainda a proposta
de Ensino Hibrido (STAKER; HORN, 2012) que articulam as MA com as TDIC, por exemplo.

Conforme se evidencia, ndo sendo necessariamente aparentados em suas bases filoséficas e
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pedagogicas, 0 que a pesquisa apontou € que cada uma dessas técnicas pode se associar a um
referencial independente e de outra modalidade, causando um “perigoso ecletismo teorico e
metodologico”, como foi reportado por Valério (2018, p.28). Isso pode ser percebido
nitidamente, pois frequentemente é resgatado o pensamento de Dewey, presente no Movimento
pela Escola Nova, trazendo, como 0 movimento de um péndulo, os ideais do escolanovismo
para superar a escola tradicional. O fendmeno do ensino tradicional ndo sé resistiu ao
movimento escolanovista como a outros que superaram a este.

Dessa forma, a panaceia que se apregoa pelas propostas de MA gue se manifestam em
desordem, ora acabam por evidenciar lagos parentais aos ideais escolanovistas, ao reivindicar
0 aluno como centro do processo e 0 aprender fazendo, ora se recorre ao construtivismo para
valorizar pedagogicamente o erro ou as concepcdes prévias dos alunos, que estdo presentes na
epistemologia genética de Jean Piaget e no referencial de Ausubel em termos de aprendizagem
significativa e uma proposta de “personaliza¢do” do ensino. Outros, para realcar o papel da
mediacdo pedagdgica, interacdo e o trabalho coletivo, se filiam ao sociointeracionismo de Lev
Vygostky. Assim, hd uma adequacdo no que ja existia de abordagem, encaixando ou
modelando as praticas do modelo de MA dentro de outros modelos ja reconhecidos e néo
superando a eles ou mesmo o ensino tradicional. Para dar suporte e alicercar as MA recorre-se
aos pensamentos pedagdgicos ha muito defendidos e estabelecidos, que ja estdo estratificados
ou sedimentados, em tempos e contextos diferentes. Evidenciou-se que a recep¢do desse
modelo tem um perfil ainda eminentemente descritivo, que o modelo necessita de uma analise
critica pois lhe falta, com a necesséaria precisao e clareza, uma fundamentacéao epistemoldgica
que a sustente. A discussdo, portanto, deve avancar e necessita que haja mais pesquisas em
busca da real metodologia que seja ativa ou do que estamos entendendo como metodologia

ativa, principalmente quando se articula com as tecnologias.

3.1 Algumas consideracdes sobre a Pedagogia e Didatica para compor nossa perspectiva

As consideracfes que ora se fizeram em relacdo as metodologias ativas, e a elas
incorporadas as poderosas ferramentas tecnologicas que dispomos (TDIC), ndo podem ser
entendidas como fins e sim como meios para a educagédo, para sua melhoria ou inovagéo, se
assim se preferir dizer. As MA tidas como “régua e compasso” do projeto ou processo
educativo, tudo bem. Mas o fim é a educagdo, ndo podemos ficar s6 nesta esfera técnica. A

comunicacéo é fundamental e sempre foi, ao longo da nossa historicidade, ndo podemos agora,
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pensar em substituir o sistema comunicativo humano por robds e esperar resultados
estupendos.

No que foi levantado pela presente pesquisa o que constatou-se foram tentativas de se
escorar as MA a tendéncias pedagogicas distintas, resgatando pensamentos filosoficos
divergentes de tempos, contextos e espacos diferentes. Em alguns casos, por conta disso, as
tendéncias indicadas servem tanto as estratégias que podem ser consideradas MA como outras
que ndo. E, nesse caso, ndo fica evidente a razdo de se abandonar uma para seguir outra
estratégia. Em alguns casos, a impressao que fica € que sdo 0s meios (no caso a MA) é que vao
determinar os fins (a educagdo). O que se tinha por expectativa na presente pesquisa era uma
pedagogia ou uma linha pedagdgica que emergisse do mundo tecnoldgico vigente, que se
elevasse vislumbrando um novo horizonte para a formacdo intelectual para lidar com
inteligéncia artificial, aparelhos conectados e interligados e sistemas cibernéticos. Entretanto,
apesar de ndo lograr éxito na busca por um referencial filos6fico-educacional, ndo é o caso de
ignorar ou desistir de explorar caracteristicas positivas da MA.

O resultado das metodologias ativas em disciplinas especificas em suas praticas
didaticas que foram levadas a pesquisa, uma vez dentro das diretrizes da propria didatica, ou
seja, oriunda de uma profunda relagdo com a pedagogia e por consequéncia alicergada numa
teoria educacional de sucesso em outros contextos educacionais, também surtiram efeitos

positivos nos trabalhos organizados no levantamento bibliografico.

3.2. A dimensao da pedagogia e da didatica

A tarefa da pedagogia envolve as agdes educativas e as decisdes sobre os objetivos
educacionais que possam assegurar as formas e os processos de aprendizagem onde estéo
subordinadas as interagdes reais, sejam elas entre o professor e o0 aluno, a gestéo de classe, as
formas de comunicacdo etc. Assim definida por Libaneo (2018, p.26), ela revela uma dimenséao
metodologica, dada pela “logica das relagdes a serem implementadas na sala de aula”, ja que
Ihe cabe assegurar as condic¢des para que a aquisi¢cdo do conhecimento seja otimizada dentro
das relagdes entre quem ensina e quem aprende.

As acdes educativas e as decisbes sobre os objetivos educacionais que estdo
subordinadas a interacao entre professor-aluno, gestéo de classe, formas de comunicacao etc.,
ou seja, as acOes que asseguram as aprendizagens e 0s processos de aprendizagem na situacao

educativa real é tarefa da Pedagogia. Ela revela, nessa definicdo, uma dimensdo metodoldgica,
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dada pela l6gica das relagfes a serem implementadas na sala de aula, j& que Ihe cabe assegurar
as condicOes para que a aquisi¢do do conhecimento seja otimizada dentro das relagdes entre
quem ensina e quem aprende.

Jé& a didatica, diz Libaneo (2018) pensa as formas de estruturagdo do saber a ensinar e
a sua apropriacao pelos alunos em uma disciplina especifica, bem como 0s correspondentes
processos para fazerem isso acontecer. Ela constitui-se, assim, num prolongamento da
pedagogia, ja que esta € que cuida para agdes em que as aprendizagens estejam garantidas. As
Metodologias ativas e os sistemas de ensino devem estar ai inseridos e subordinados: na
formatacdo das aprendizagens e nas a¢des que podem assegurar as aprendizagens.

A compreensdo da pedagogia conforme apresentada, € uma reflexdo da atividade
educativa, uma orientacdo para a pratica educativa que direciona e da sentido as préaticas de
formacdo humana. Ela € a teoria e a préatica da educacdo. A educacdo, objeto de estudo da
pedagogia, € uma pratica social, isto é, a partir de objetivos e valores necessarios a
humanizacdo de uma sociedade, se materializa numa atuacdo efetiva na formacdo e
desenvolvimento do ser humano, em condi¢Ges socioculturais e institucionais concretas,
visando mudancas qualitativas na aprendizagem escolar e na construgdo da personalidade dos
alunos (LIBANEO, 2018, p.38).

Mas essa é uma antiga discussdo da pedagogia. Como foi abordado por Saviani (2007,
p.100-103), a pedagogia, entendida como 0 modo de aprender ou de se instituir 0 processo
educativo foi, ao longo da histdria da chamada civilizac¢do ocidental, se tornando correlata da
educacdo. Tanto que, em determinados contextos, pode ser identificada como o proprio modo
intencional de realizar a educacdo. Nesse movimento histérico em que a pedagogia se
desenvolveu em intima relagdo com a préatica educativa, constituindo-se tradicionalmente como
teoria e ciéncia dessa pratica e deve continuar se desenvolvendo.

Por ser a caracteristica mais saliente da pedagogia, a relagdo teoria-préatica é tratada
como seu problema fundamental e Saviani (2007) considera essa relacdo para agrupar as
diferentes concepcdes de educacdo. Uma tendéncia que é composta pelas concepcbes que
priorizam a teoria sobre a pratica e outra tendéncia que, contrariamente, concebem o primado
da préatica sobre a teoria. Subordinando uma a outra, a primeira concepcao, dissolve, no limite,
a préatica na teoria e as tendéncias compostas pela segunda, inversamente, dissolvem a teoria
na pratica.

As diversas modalidades de pedagogia tradicional estariam no primeiro grupo,

enquanto situam-se no segundo grupo, as diferentes modalidades da pedagogia nova. E
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esclarecedor considerar que a preocupacdo central, no primeiro caso seriam as “teorias de
ensino”, enquanto no segundo, seriam as “teorias de aprendizagem”. Dito de outra forma, o
problema que temos na primeira vertente ¢ “como ensinar”, que se pretende solug¢do na
formulacdo de métodos de ensino. Em seu amago, a problematica que se expressa na pergunta
“como aprender”, ¢ trazida pela segunda tendéncia, o que levou a generalizagao do lema
“aprender a aprender” (SAVIANI, 2007).

Sob essa perspectiva, a pedagogia nao se refere apenas ao ‘“como”, mas,
principalmente, ao “por que” se faz, de modo a orientar o trabalho educativo para finalidades

sociais e politicas que anseiam os educadores (p.39)

A pedagogia ocupa-se de tarefas de formacdo humana em contextos
demarcados em tempos e espagos. [...] A realidade atual mostra um mundo ao
mesmo tempo homogéneo e heterogéneo, num processo de globalizagéo e
individuacdo, afetando sentidos e significados de individuos e grupos, criando
maultiplas culturas, multiplas relagdes, multiplos sujeitos. [...] O que fazemos
quando nos toca educar pessoas, é efetivar praticas pedagogicas que irdo
constituir sujeitos e identidades. [...] A pedagogia, assim, quer compreender
como fatores socioculturais e institucionais atuam nos processos de
transformacdo de sujeitos, mas, também, em que condigdes estes maltiplos
sujeitos aprendem melhor (LIBANEO, 2005, p. 19-21).

A ciéncia pedagogica parte de aspectos sociais, historicos, culturais, politicos,
econémicos, psicologicos para estudar a educacdo e recorre a contribuicdo de outras ciéncias
gue tém a educacdo como um de seus temas. A convergéncia desses estudos acaba incidindo
na Didética, considerando que esta reine em seu campo de conhecimentos, objetivos e modos
de acdes pedagdgicas na escola, de forma que ela pode ser considerada uma das disciplinas da
Pedagogia que estuda o processo de ensino por meio dos contetdos escolares, 0 ensino e a
aprendizagem que, embasada numa teoria da educacdo, busca orientar a atividade dos
professores desde sua formacdo profissional, pois Ihes serve para dirigir a atividade de ensino
para o sucesso dos alunos na aprendizagem dos contetdos escolares, nos diz Libaneo (1990),

que ainda nos esclarece:

Definindo-se como mediagdo escolar dos objetivos e conteddos do ensino, a
didatica investiga as condicdes e formas que vigoram no ensino, e, 20 mesmo
tempo, os fatores reais (sociais, politicos, culturais, psicossociais)
condicionantes das relagdes entre docéncia e aprendizagem [...] O processo
didatico de transmissdo/assimilacdo de conhecimentos, habilidades e valores
tem como culminéancia o desenvolvimento das capacidades cognoscitivas dos
alunos, de modo que assimilem ativa e independentemente o0s
conhecimentos sistematizados (LIBANEO, 1990, p. 52/57- grifo nosso)
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Tem-se, portanto, uma unidade formada entre pedagogia e didatica (p.39). Didéatica
tem por objeto o processo de ensino, que n&do se restringe ao espaco da sala de aula, e sim na
globalidade, possuindo finalidades sociais de formagdo humana. Estuda os objetivos, os
conteudos, os principios, as condicdes e os meios da direcdo e organizacdo do ensino e da
aprendizagem, ja que organizacao didatica dos processos de aprendizagem deve ser orientada
em direcdo a atividade dos alunos, pelos quais se garante a mediacdo docente.

Nessas defini¢cbes que foram tracadas, e partindo-se do pressuposto de que o0 que se
quer promover é o encontro entre o aluno (nas dimens@es afetiva, cognitiva, ética, estética)
com o objeto de conhecimento, o que se evidencia € o papel do ensino como atividade de
mediacdo. A realizacdo dessa atividade, destacando-se o papel das condigdes concretas, é que
vai promover a relacdo ativa do aluno com os conhecimentos sistematizados. Ou seja, cabe a
didatica a investigacdo das condicdes e formas que vigoram o ensino e concomitantemente 0s
fatores reais condicionantes das relacfes entre docéncia e aprendizagem, como 0S aspectos
sociais, politicos, culturais, psicossociais etc. (LIBANEO, 2018, p.40; 1990, p.52-53)

A escola, por seu turno, é onde se vai buscar essa mediacéo cultural para aprender
cultura e internalizar os meios cognitivos de compreender e transformar o mundo. E, portanto,
o lugar onde ocorre a aprendizagem do pensar e do aprender, onde se estimula a capacidade de
raciocinar, refletir criticamente e desenvolver as competéncias do pensar. A aprendizagem do
pensar esta associada a qualidade cognitiva das aprendizagens, cuja busca é o compromisso da
didatica. E por meio da didética que o professor pode ajudar os alunos na aquisicio de conceitos
cientificos e serem capazes de pensar e lidar com eles, a se constituirem como sujeitos
pensantes e criticos, argumentar, resolver problemas, diante de dilemas e problemas da vida
pratica (LIBANEO, 2004, P.5).

O impacto dos meios comunicacionais e 0 volume crescente de dados acessiveis nos
meios digitais em redes informacionais afetam os modos de pensar e consequentemente 0s

processos de ensino e aprendizagem, logo:

E em razdo dessas demandas que a didatica precisa incorporar as investigacoes
mais recentes sobre modos de aprender e ensinar e sobre o papel mediador do
professor na preparacdo dos alunos para o pensar. Mais precisamente, serd
fundamental entender que o conhecimento supbe o desenvolvimento do
pensamento e que desenvolver o pensamento supfe metodologia e
procedimentos sistematicos do pensar. Nesse caso, a caracteristica mais
destacada do trabalho do professor é a media¢do docente pela qual ele se pde
entre o aluno e o conhecimento para possibilitar as condi¢des e 0s meios de
aprendizagem, ou seja, as mediacdes cognitivas (LIBANEO, 2004, P.6).
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Emerge das atuais necessidades educativas para a sociedade, modificada
culturalmente pela presenca das tecnologias digitais da informag&o e da comunicagéo, novas
reflexdes para a escola, como lugar de mediagéo cultural. O professor, agente dessa mediagéo
cultural, deve ter como baliza o provimento aos alunos dos meios de aquisicdo de conceitos
cientificos e de desenvolvimento das suas capacidades cognitivas e operativas, que Sao
elementos interligados e indissociaveis da aprendizagem escolar, como aponta Libaneo (2004,
p.5). A partir do fendbmeno educativo presente, ele considera a pedagogia, ao viabilizar as
necessarias acdes nesse sentido, constitui-se como préatica cultural intencional de producéo e
internalizacdo de significados, cujo objetivo é a promog¢do do desenvolvimento cognitivo,
afetivo e moral dos sujeitos. Dessa forma, neste capitulo procurou-se justificar que para
acompanhar as demandas, necessidades educativas que visem a formacdo condizente para as
geracOes futuras lidarem com adversidades nas conguistas, profissionais e espirituais, seja qual
for o método ou estratégia escolhida ou indicada, ela deve estar dentro de algum principio

norteador da pedagogia.
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CAPITULO 4— A CONTRIBUICAO DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA A
FUNDAMENTACAO EPISTEMOLOGICA DAS METODOLOGIAS ATIVAS

Evidenciou-se que a recepcdo desse modelo que tem se difundido com o termo
Metodologias Ativas apresenta-se com um perfil ainda eminentemente descritivo, apesar de
ndo serem poucas as criticas e a busca por uma fundamentacéo epistemoldgica que a sustente.
Com o intuito de colaborar com a discussdo em busca de uma fundamentacdo tedrica
consistente para as metodologias ativas e sua articulagdo com as tecnologias, apresenta-se no
presente capitulo os pressupostos da Teoria de Vygotsky, cuja colaboracdo para o modelo
didatico-pedagdgico fecundo se assentam na mediacao e formacao de conceitos e a Teoria da
Atividade, de Leontiev, que também pode contribuir para uma pratica exitosa no modelo que

se propde.

4.1 Consideracdes sobre algumas bases epistemoldgicas e suas possiveis implicacdes nas
Metodologias Ativas

Os processos de desenvolvimento mental dos seres humanos, como ele aprende e
raciocina, bem como as melhores formas de propiciar isso por meio do aprendizado escolar,
podem ser entendidas recorrendo a teorias filoséficas, psicologicas e cognitivas, que trazem
em si a marca sécio histérica e o contexto no qual foram formuladas, os paradigmas e 0s
pressupostos filosoficos, metodoldgicos e epistemoldgicos que as inspiraram.

Sem a pretensdo de esgotar as possibilidades de respostas a questdo do processo de
aprender, ou de fornecer uma afirmacdo conclusiva a respeito, 0 que esta presente neste texto
é um exercicio de reflexdo a partir de algumas correntes de pensamento filoséfico, além de
examinar as teorias psicologicas ja formuladas sobre a constitui¢do do psiquismo humano que
revelam, em suas abordagens, concepgOes diferentes para explicar as dimensdes bioldgicas e
culturais do homem. As perspectivas apontadas pelo inatismo, 0 empirismo e o construtivismo,
concebem formas pelas quais o ser humano aprende (e se humaniza), desenvolve seu
raciocinio, inteligéncia (e se desenvolve) e as possibilidades de se criar condi¢Ges para a agcao

educativa.
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4.1.1 A Atuacéo epistémica no processo de aprendizagem

Partindo do nascimento do pensamento racional, oriundo da antiga Grécia, com as
ideias de Platdo (427-347 a.C.), temos uma concepg¢éo de um saber congénito, que pressupde
que os seres humanos ja nascem dotados biologicamente para falar e que a linguagem se
desenvolve de forma natural nas criangas. Conhecer é relembrar, pois a alma precede o corpo
e antes de encarnar tem acesso ao conhecimento, logo, a pessoa ja domina determinados
conceitos desde que nasce.

Fernando Becker explica no livro Educacédo e Construcdo do Conhecimento, em
concordancia com Rego (1995) e Macedo (2012), que inatismo € a perspectiva que sustenta
qgue cada ser humano carrega naturalmente certas capacidades basicas e assim, nossa
constituicdo ou inteligéncia se expressa como revelacdo dessas capacidades, isto €, nossas
habilidades, aptiddes, qualidades, conceitos, conhecimentos, personalidade, potencial, valores,
comportamentos, formas de pensar e de conhecer, estdo numa bagagem hereditaria e por isso
também é chamado de nativista ou de apriorista. Platdo (1996, p. 157), pai do racionalismo,
diz:

Mas o deus que vos modelou, aqueles dentre vds que eram aptos para
governar, misturou-lhes ouro na sua composicao, motivo por que sdo mais
preciosos; aos auxiliares, prata; ferro e bronze aos lavradores e demais
artifices. Uma vez que sois todos parentes, na maior parte dos casos gerareis
filhos semelhantes a vés, mas pode acontecer que do ouro nasga uma prole
argéntea, e da prata, uma aurea, e assim todos os restantes, uns dos outros. Por
isso 0 deus recomenda aos chefes, em primeiro lugar e acima de tudo, que
aquilo em que devem ser melhores guardifes e exercer mais aturada vigilancia
é sobre as criangas, sobre a mistura que entra na composicao das suas almas,
e, Se a sua propria descendéncia tiver qualquer porcdo de bronze ou de ferro,
de modo algum se compadecam, mas lhes atribuam a honra que compete a sua
formacdo, atirando com eles para os artifices ou os lavradores; e se por sua
vez, nascer destes alguma crianga com uma parte de ouro ou de prata, que lhes

déem as devidas honras, elevando-os uns a guardides, outros a auxiliares
(Republica. Lv. Il1. 415 a —c).

O racionalismo platdnico traz em seu amago a esséncia do inatismo, para Platdo a
posicdo social de cada um se justifica por certas caracteristicas fisicas que 0 homem possui
desde seu nascimento. E uma intervencdo divina que determina a aptiddo de governar ou
trabalhar como auxiliar ou lavrador, ndo havendo nenhuma possibilidade de mudanca a

considerar.
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A concepcdo do racionalismo idealista, ressalta Severino (2007, p. 62), cuja
orientagdo foi seguida por Descartes, Malebranche, Espinosa e Wolff, defende o
posicionamento de que o conhecimento verdadeiro sé é possivel no momento que se se tem a
evidéncia racional, ou seja, a razao é que garante a certeza do conhecimento e isso s é possivel
na intui¢do intelectual que nasce no ato de reflexdo, “no momento em que o sujeito pensante
apreende seu proprio ato de pensar”. O préprio ato do conhecimento € 0 objeto primeiro de seu
conhecimento, assim, sdo as ideias do proprio sujeito que fornecem a realidade conhecida,
conhecemos com seguranca e certeza s6 0 mundo da prdpria consciéncia, sendo que séo tidas
como inatas as ideias fundamentais, constitutivas do nosso eu, intrinsecas a propria
subjetividade. Quem conhece € o sujeito, o espirito humano, a razao.

Essa vertente, de inspiracdo lastreada nas premissas da filosofia racionalista e
idealista, acredita que para conhecer o real, ndo precisamos sair do interior de nossa propria
consciéncia, que nosso psiquismo se encontra praticamente pronto no momento do nascimento
ou que esta potencialmente determinado, dependendo de uma maturacdo para se manifestar,
motivando uma concepcao de ensino que acredita numa interferéncia minima do educador,
apenas 0 necessario para trazer o saber a consciéncia e organizé-lo, grosso modo, é dizer que
0 estudante aprende por si mesmo (REGO, 1995; MACEDO, 2002).

Nossa inteligéncia, conforme esse argumento, revela um sujeito passivo, subordinado
e submisso aos ditames de sua pré-formacdo ou heranca genética e assim, de nada valem os
esforcos socioculturais, comprometendo os aspectos pedagogicos, a medida em que se entende
gue a educacdo pouco ou quase nada altera as determinagfes inatas. Diante dessa visao, 0
desenvolvimento mental se torna pré-requisito para o aprendizado, ja que s6 se pode efetivar
determinada aprendizagem se a crianga estiver pronta, limitando a realizacdo dos processos de
ensino a maturacao.

Valoriza-se, em cada individuo, portanto, uma dimenséo estrutural de inteligéncia,
restringindo seu desenvolvimento, pois este ndo se amplia nem se instrumentaliza com

experiéncias e vivéncias escolares ndo se muda quase nada do que o individuo ja conquistou.

Na perspectiva inatista a inteligéncia é concebida como limitacdo, algo que
ndo pode avancar além de certo ponto. O que fazemos diante disso? A
inteligéncia torna-se entdo uma questdo de medida. Ou seja, o trabalho da
psicologia ou educacdo é medir o quociente intelectual e predizer até onde
podemos ir, até onde seremos capazes de aprender. Respeitar esses limites,
propor tarefas ou desafios condizentes ou adequados a eles, sdo tarefas do
educador. Nesse sentido, a inteligéncia corresponde a um dom, ou seja, a algo
gue se possui ou que se tem propriedade (MACEDO, 2002, p.3).
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Considerando o desempenho do aluno como fruto de suas capacidades inatas,
concebemos uma expectativa limitadora do papel da educagdo para o desenvolvimento
individual, pois os tragcos comportamentais e cognitivos € que determinam até onde pode ir o
processo educativo. Essa dependéncia acarreta um certo imobilismo e resignacdo, no sentido
de que a acao educativa nao € capaz de superar diferencas.

Dessa forma, identificamos como consequéncia do inatismo, formas de compreender
0 comportamento de um modo geral do aluno e ndo s6 o que se refere ao desempenho
intelectual, quer dizer, interpreta-se como inatas certas caracteristicas manifestas pelas
criangcas, como agressividade ou passividade, impetuosidade ou paciéncia e esses tragos
caracteristicos tendem a se manter nelas.

Ao se limitar a capacidade de aprender, dada pela imposicdo inatista de se considerar
que tanto o sucesso quanto o fracasso intelectual do individuo dependem quase que
exclusivamente de um dom ou maturidade, incorre-se em praticas pedagdgicas que podem ser
pouco desafiadoras e venham a subestimar a capacidade intelectual do individuo, favorecendo
0 espontaneismo e o0 senso comum. Além disso, sem intervencao, a tarefa do professor ficaria
restrita aos interesses, capacidades e diferencas individuais alcancadas pelos alunos em seus
diferentes processos de maturacdo, o que viriam a reforcar as caracteristicas inatas e
enfraquecer o papel de mediagédo do professor.

Partindo-se do inatismo, podemos questionar as experiéncias das interagdes num
contexto social mais amplo e mesmo a prépria dinamica interna escolar. Se a garantia da
aprendizagem e o0 sucesso alcancado pela crianca esta implicada nas qualidades e aptidfes
basicas, quais sejam: atencdo, interesse, esforco, inteligéncia e se para a concretizacdo da
aprendizagem o que é esperado € o desenvolvimento de pré-requisitos - a maturacdo, o que
cabe ao sistema educacional?

Macedo (2002) ressalta que essa visdo acaba por valorizar um modelo em que o papel
do adulto ou professor esta em ajustar o ambiente e molda-lo selecionando objetos e materiais
que sejam adequados e em selecionar tarefas ou trabalhos condizentes aos limites e
possibilidades das criangas. Esse ponto de vista, consonante ao ambientalismo, nos leva a uma
reflexdo sobre a atual situacdo do ensino e a tendéncias contemporaneas, como o0 modelo de
sala de aula em “estacdes de aprendizagem”, para que ndo nos levem a aproximacgdes do
pensamento inatista e consideragGes precipitadas como o sentimento de impossibilidade,

conformacéo e de aceitacdo de um destino a que todos estdo submetidos de acordo com certas
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habilidades, dons e competéncias, ou de que os objetivos da educagdo sejam ditados pelo
avanco tecnologia.

Apesar de que as perspectivas das MA nédo se reduzirem, necessariamente, aos
preceitos da escola tecnicista, merece atencdo algumas caracteristicas semelhantes, como a
prioridade da organizacéo racional dos meios, que pode trazer, numa transposicdo do Ensino
Hibrido, um papel secundério aos professores e alunos, relegados a condicao de executores de
um processo cuja concepcdo, planejamento, coordenacdo e controle, ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais (SAVIANI, 1994, p. 24).
A Pedagogia Tecnicista foi marcante em nosso sistema educacional durante o regime militar,
mas sua influéncia pode ser percebida até hoje, quando se pensa no processo educacional se
convertendo em uma logica linear de eficiéncia, de correcdo de deficiéncias do professor,
maximizacao dos efeitos da sua intervencgao e busca de procedimentos didaticos de “sucesso”,
a impresséao que fica é essa.

Conforme Libaneo, (1990), a doutrina liberal apareceu como justificativa do sistema
capitalista, trazendo em seu bojo a ideia de que as aptiddes individuais devem ser
desenvolvidas para o desempenho de papéis sociais e a escola é que tem, prioritariamente, essa
finalidade. Mas, para que isso ocorra, € necessario aprender a se adaptar aos valores e as normas
vigentes da sociedade. Esta concepcao filosofica e epistemoldgica é predominante no ambito
das sociedades marcadas por uma estrutura social capitalista, onde a reproducédo da ideologia
dominante € funcdo da escola e em particular, do ensino. A tendéncia pedagogica tecnicista
estd incluida no grupo de tendéncias pedagdgicas liberais, alinhando-se com o sistema
produtivo e para tanto, seu interesse é produzir individuos competentes para o0 mercado de
trabalho, discurso atual, presente na BNCC.

Nesse modelo, o conceito de competéncia vem muito a calhar, pois se encaixa como
algo adequado ao desempenho proposto ou para qualificacdo, revelando seu significado no
contexto capitalista, em que o trabalhador deve adequar-se as exigéncias do mercado e da
producdo. Nessas circunstancias, a pedagogia tecnicista se coaduna com a ldgica do modelo
de competéncias aplicado a Educacéo partindo de uma concepcéo centrada nos objetivos do
ensino, pois colocando a énfase nas competéncias e habilidades dos professores e alunos busca,
prioritariamente, o alcance das metas e resultados preestabelecidos, para assim garantir a
eficiéncia e a produtividade na educacdo (SAVIANI, 2007). Assim, desconsidera os aspectos
individuais inerentes a cada trabalhador, supondo que todos possam adquirir um repertério

comum de habilidades, por intermédio de treinamento institucionalizado.
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4.1.2 Algumas consideragdes da epistemologia construtivista e a formacgao de conceitos

O construtivismo, no &mbito da educacédo (ou da pedagogia), vem como uma extensao
de duas tendéncias apontadas por Rego (1995, p.85-92), as concepgdes inatista e ambientalista.
Esta secdo evoca as raizes deixadas pelo construtivismo que parecem ter encontrado fertilidade
no atual contexto educacional junto as metodologias ativas, embora o discurso tenha destacado
mais um carater pragmatista e utilitarista do ensino, como foi tratado anteriormente. Em busca
de referenciais tedricos para embasarem seus trabalhos, os achados da revisdo bibliografica
demonstraram uma tentativa de releitura do que parece néo ter funcionado muito bem ou nao
terem vingado na escola ativa e sugerem a superacdo do escolanovismo, a escola renovada e o
tecnicismo, com outros referenciais teoricos.

O construtivismo, ainda que néo tenha sido adotado como referencial nos trabalhos
apontados, temos que admitir, € uma vertente que possui uma inegavel contribuicdo para a
reflexdo do processo educativo, influenciou e ainda € referéncia para muitos na educacéo.

Ao localizar o movimento construtivista no panorama da educacao cientifica, Laburu
e Carvalho (2001); Brockington (2011); Langhi (2011), Mortimer (1996), Nardi e Gatti (2005),
ressaltam que as suas raizes surgiram na década de 1970 como uma forte tendéncia na
educacdo, tendo guiado grande parte das pesquisas nessa area.

Brockington (2011) nos traz, que a visdo particular acerca da natureza do
conhecimento no modelo construtivista “busca compreender como ocorre a aquisi¢ao do saber
pelo ser humano, tendo como elemento fundamental de sua investigacdo os processos de
aprendizagem”, que, como diz Matthews (1993), se baseia “em uma gama de teorias
filosoficas, epistemologicas e psicologicas”, sendo o ntcleo desse movimento “guiado pela
epistemologia genética de Jean Piaget, pelas visdes de ciéncia de filésofos como Thomas Kuhn,
Paul Feyerabend, Imre Lakatos e, no &mbito do construtivismo social, pela teoria de aquisicdo
de linguagem de Lev Vygotsky”. O que nos leva a concluir, com Brockington (2011), que “o
termo construtivismo passou a contemplar uma série de visdes”, mas apesar de existir distintos
construtivismos, e divergéncias em varios pontos, ¢ praticamente consensual de que “a
caracteristica central do modelo construtivista é o enfoque na construcéo do conhecimento pelo
proprio sujeito, retirando-o do papel de coadjuvante e alcando-o a protagonista no processo da
aprendizagem”.

No ambito das pesquisas, desde as primeiras publica¢cbes no Ensino de Ciéncias,

comecou a avolumar-se estudos de pesquisadores preocupados com a construcao de conceitos
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cientificos a partir das ideias prévias que os estudantes traziam para o contexto escolar. Em
principio, seguindo Brockington (2011), Labur( e Carvalho (2001), Matthews (1994) e
Mortimer (1996), o que se pretendia era dar maior sustentacdo a teoria de Piaget e
colaboradores, fortalecendo as ideias construtivistas, considerando o papel importante que as
ideias prévias dos estudantes desempenham no processo de aprendizagem, como fez Driver e
Easley (1978, p.12) em seu artigo, considerado um marco para essa linha na educacéo cientifica
de acordo com Brockington (2011), em que sugeriam que "poderia ser Util a realizacdo de uma
série de replicacBes dos estudos que focalizassem mais o conteido atual das ideias dos alunos

e menos as estruturas logicas subjacentes".

A valorizacéo inicial dessa proposicao (Rowell, 1983a; Nussbaum & Novik,
1982), levou ao surgimento de estratégias de ensino centradas no conflito
cognitivo, em que as ideias prévias do aluno eram expostas e, em seguida,
postas em conflito cognitivo. Imaginava-se que elas seriam superadas e
substituidas, a partir dai, por conceitos cientificos mais coerentes (LABURU
e CARVALHO, 2001, p.164).

Dentre vérias consideragdes e criticas geradas a concepgdo construtivista da educacéo,
as ideias alternativas se mostraram antagdnicas ou conflitantes com os conceitos cientificos,
gerando uma tendéncia de pesquisas na linha de concepgdes espontaneas, que se concentram,
prioritariamente, no ensino de ciéncias naturais. Esse fato ndo implica, necessariamente, que
ndo possa se estender a todo ensino.

Essa tematica, nos lembra Langhi (2011), identifica-se no final da década de 1970
como 0 marco das pesquisas sobre as concepcdes alternativas, nos lembra que as ideias de
senso comum foi tdo0 marcante nas pesquisas em ambiente escolar que se tornou uma das
principais linhas de investigacdo na Didatica das Ciéncias em todo o mundo, recebendo
diferentes denominacdes ao longo dos anos, embora possam ser entendidas como sinénimos,
0 que acontece com 0s termos representacGes, na Franga, e crencas, nos paises anglo-saxdes,
cujo significado nos remete ao que conhecemos por concepcdes esponténeas. De acordo com
Nardi e Gatti (2004), as investigacdes pioneiras nessa linha usaram para tais nocdes, as
denominacdes: conceitos espontaneos, conceitos intuitivos, formas espontaneas de raciocinio
e estruturas alternativas. Na extensa investigacdo sobre as concepc¢des prévias dos alunos,
Brockington (2011) ainda complementa a profuséo de termos cuja utilizagao pelo pesquisador
indica seu alinhamento epistemoldgico: concepgdes alternativas, concepgoes intuitivas, ideias
dos estudantes, concepgdes espontaneas, ciéncia das criangas, preconcepcdes e teorias

ingénuas.
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Outros termos presentes na literatura especializada para representar as concepgoes
alternativas, de acordo com Teodoro (2000, apud Langhi, 2011) s&o: concepgdes espontaneas,
conceitos intuitivos, ideias ingénuas, concepcdes prévias, e pre-conceitos. Essas concepgoes
representam o que Bachelard (1996) chamou de obstaculos epistemologicos. O problema do
conhecimento é colocado em termos de barreiras e na existéncia de preconceitos que se
colocam contra o desenvolvimento cientifico, bloqueando o surgimento de uma concepcao
mais verossimil da realidade, dos fatos e de novas ideias, impedindo 0 seu progresso
(BACHELARD, 1996).

[...] ¢ no @&mago do proéprio ato de conhecer que aparecem, por uma espécie de
imperativo funcional, lentiddes e conflitos. E ai que mostraremos causas de
estagnacao e até de regressado, detectaremos causas de inércia as quais daremos
0 nome de obstaculos epistemoldgicos. O conhecimento do real é luz que
sempre projeta algumas sombras. Nunca é imediato e pleno. As revelagdes do
real sdo recorrentes. O real nunca € "o que se poderia achar" mas é sempre o
que se deveria ter pensado. O pensamento empirico torna-se claro depois,
guando o conjunto de argumentos fica estabelecido. Ao retomar um passado
cheio de erros, encontra-se a verdade num auténtico arrependimento
intelectual. No fundo, o ato de conhecer da-se contra um conhecimento
anterior, destruindo conhecimentos mal estabelecidos, superando o que, no
préprio espirito, é obstaculo a espiritualizacdo. (Bachelard, 1996; p.17)

O filosofo se insurge contra todos os tipos de obstaculos que se incrustam na formagéo
do espirito cientifico, encetando luta cerrada contra 0 conhecimento comum ou pseucientifico,
que resulta dos fendmenos do mundo fisico concreto e suas aparéncias, por concepgoes prévias
baseadas no senso comum e na espontaneidade ou seja, os obstaculos representam “condic¢des
psicoldgicas” e encontram-Se no “a4mago do proprio ato de conhecer” - no proprio processo do
conhecimento. Tanto que mesmo apds esse movimento de pesquisa ter atingido o auge e frente
a resultados investigativos apontando acOes efetivas a esse respeito, tais obstaculos parecem
persistir e talvez tenham se agravado tanto em estudantes quanto em professores ainda na sua
formagé&o profissional, de acordo com a maioria dos autores aqui citados, como apontou Nardi
e Gatti (2005).

Apesar dos autores que trataram do ensino hibrido terem considerado a
intencionalidade da acdo educativa, a orientagcdo dos alunos e o cuidadoso planejamento da
atividade, ao incorporar como inovadora a ideia de mesclar, ou hibridar aula, descuidando das
fontes a serem tomadas pelos alunos como conhecimento cientifico, 0 que pode ocorrer, como
consequéncia, € 0 agravamento do que ja acontecia sem 0s recursos hoje tdo acentuados pela

internet. O nimero de pessoas que acreditam na teoria de que a Terra é plana, de que 0 homem
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nunca tenha pisado na Lua, de que as vacinas é que espalham epidemias é cada vez maior.

Sobre a duvida da esfericidade do Planeta, Nardi (1989) j& havia nos alertado:

evidencia sujeitos que ndo concebem o planeta como sendo esférico e situado
no espaco, mas um plano com um céu paralelo ao solo. Outros compreendem
que a Terra é esférica, porém os objetos caem para um chao no espago abaixo
do planeta, o que mostra que eles ndo aceitam a Terra como fonte de forca
gravitacional (NARDI, 1989, p. 13)

Elencando as concepgdes alternativas, Leite (2002) encontrou em sua pesquisa,
também, a ideia da Terra, Lua, estrelas e Sol como objetos planos, a dificuldade por parte dos
alunos em articular respostas quando questionados sobre o dia e a noite, estacdes do ano,
eclipses e fases da Lua. “Além de alunos, professores também apresentam concep¢oes
alternativas (...)” (LEITE, 2002, p.17).

Quando se planeja as atividades do modelo Sala de Aula Invertida, onde as
informacBes que os alunos devem acessar € de origem na internet e cuja consulta prévia e
selecdo é feita pelo professor, deve-se considerar a observacdo pertinente de Langhi (2011),

em relacdo ao ensino de astronomia, mas que serve igualmente a qualquer disciplina escolar:

Tentando superar essas dificuldades, os docentes vdo em busca das mais
variadas fontes de consulta para suas aulas (internet, livros paradidaticos,
outros professores, astronomos, palestras, revistas, eventos, jornais, midia,
TV, telejornal, filmes, etc.). Dependendo da fonte consultada ou da resposta
obtida, suas concepgdes alternativas podem ser alteradas ou reforgadas, ou
ainda novas concepgdes poderdo ser geradas. Algumas dessas concepgdes
alternativas sobre fendmenos astrondmicos podem ficar firmemente
arraigadas no professor desde o tempo em que 0 mesmo estudava enguanto
aluno, persistindo até durante a sua atuacgéo profissional e fazendo parte de
seus saberes disciplinares, apresentando persisténcia mesmo nas concepgdes
mais frequentemente estudadas (LANGHI, 2011, p.45).

Assim, o docente que durante sua formacéo ainda tenha os seus conceitos espontaneos
prevalecendo sobre os conceitos cientificos, promove o seu trabalho educacional com as
criangas sobre um suporte instavel, cuja base pode vir das mais variadas fontes de consulta,
desde a midia até livros didaticos com erros conceituais, proporcionando uma propagacao de
concepgdes alternativas. Hodiernamente, com a facilidade de acesso a informagdes pelas
TDIC, a busca alternativa de informacGes e sugestdes de aula € muito comum, ndo sé com a
ciéncia Astronomia, mas também em outras areas do saber.

A mudanga conceitual, que por quase trés décadas foi objeto de exaustivo estudo
dentro da linha de investigacdo construtivista de concepgdes prévias ou intuitivas, ndo alcangou

0 sucesso esperado como teoria de ensino. Esse fato decorre das dificuldades em romper 0s
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obstaculos epistemolégicos que nos apontou Bachelard (1996), fazendo com que os alunos
continuem (ou retornem) aderindo as concepg¢oes intuitivas como representacdo da realidade,
sem rupturas. Para Brockington (2011, p.38), isso continua acontecendo pois “nao foi possivel
estabelecer um quadro teorico capaz de explicar” o porqué, “mesmo fazendo uso de situacoes

de conflito”.

4.2. A Teoria Histdrico Cultural e sua contribuicéo a teoria da aprendizagem

Para abordar os processos envolvidos no desenvolvimento intelectual dos alunos
frente as metodologias ativas, que decorreram desta investigacdo, o principal aporte tedrico
adotado aqui é a teoria histérico-cultural, que tem Vygotsky e seus colaboradores, Leontiev,
Luria e Davidov como referéncias para reflexdes a respeito do processo ensino e aprendizagem,
e, em particular, para compreendermos a aprendizagem de conceitos. Essa escolha se evidencia
em algumas premissas que serdo apresentadas.

Se as estratégias identificadas como Metodologias Ativas consideram as ac0es
conscientes dos alunos, como planejamento, organizacdo e imaginacao, onde ele devem ter
uma participacéo ativa, criativa e devem protagonizar a constru¢ao do conhecimento, o que se
preconiza € justamente as estratégias que visam ao desenvolvimento das funcdes mentais
superiores.

No inicio do século XX, Vygotsky (1992, 2006) dedicava-se ao estudo das chamadas
funcBes psicoldgicas superiores, que diferentemente dos processos psicoldgicos elementares,
como ac0es reflexas e associagdes simples, que sdo de origem bioldgica, presentes nas criancas
pequenas e nos animais, consistem em processos psicolégicos tipicamente humanos, que
permitem as acdes conscientemente controladas, tais como a capacidade de planejamento, a
memoria voluntaria, a imaginacdo, a memorizagdo ativa etc.

Essas funges mentais sdo consideradas superiores, para Vygotsky e Luria (2006,
p.23), por se tratar de sofisticados mecanismos intencionais, que permitem ao individuo o
controle consciente das suas a¢oes. S&o, portanto, processos cognitivos que envolvem atencao,
percepcao, consciéncia, comportamento emocional, pensamento abstrato. Tais funcdes, que
podem ser tomadas como intelectuais, refletem as diversas formas em que areas do cérebro séo
acessadas (sensorial, motora, visual, tatil, auditiva) e se integram funcionalmente, marcadas

profundamente pelas relagdes sociais das pessoas, no seu meio cultural.
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A origem cultural das fungdes psiquicas resulta da interacdo (que é dialética) dos
individuos em seu meio sociocultural. Quer dizer que o desenvolvimento mental dos humanos
ndo resulta mera e simplesmente de pressées do meio externo, ndo é passivo. Também néo é
imutavel e universal, como lembra Rego (1995) e nem esta presente a priori no individuo, como
querem os inatistas. Subordina-se, isto sim, ao desenvolvimento historico e formas sociais da

vida, com a estrutura social em que 0s seres humanos vivem.

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianca, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do
ambiente da crianga. O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto de
um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagdes entre
histdria individual e histoéria social (Vygotsky, 1989, p. 33)

Na teoria de Vygotsky, o desenvolvimento dos processos mentais superiores se
origina dentro das relagdes humanas em um contexto cultural e social, a partir de processos
psicolégicos elementares, ou seja, de estruturas bioldgicas. Subjazem na interacdo do sujeito
com a natureza da qual faz parte e é parte integrante, com emergéncia da consciéncia. O
ambiente da crianga, ou seja, 0 contexto social e cultural em que ela esta inserida e a sua
vivéncia espiritual e afetiva dentro das relagGes, num sistema de comportamento social é que
vai construir sua perezhivanie, que “determina que tipo de influéncia essa situagdo ou esse
ambiente tera sobre a crianga” (VYGOTSKY, 2006, p. 18). Esse fendmeno tipicamente
humano é determinado por leis historicas, caracterizado pelo compartilhamento de
consciéncias numa relacdo que ndo pode, evidentemente, ser direta, mas dialética, pois essas
funcBes mentais s6 se desenvolvem no meio sociocultural a partir de uma relagdo mediada por
signos e nao somente dos processos de maturacdo biologica da espécie, determinada por leis
naturais.

Na construgdo da subjetividade humana, os sistemas simbdlicos participam
conjuntamente nessas interagdes como elementos essenciais para a atividade psicoldgica, cuja
delimitacdo imposta por Vygotsky (1989, 1993, 2001) é que a compreensdo dos processos
internos sO é possivel pela atividade externa, que € um processo social semioticamente

mediado.

Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso
do desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas
atividades sociais, ou seja, como fungfes interpsiquicas; a segunda, nas
atividades individuais, como propriedades internas do pensamento da crianga,
ou seja, como funcges intrapsiquicas Vygotsky (1989, p. 114).
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Esse processo, descrito por Vygotsky (1989), também como propriedade interna, é
um aspecto central para entendermos o desenvolvimento humano, ‘“chamamos de
internalizag¢do a reconstrucao interna de uma operacao externa” (VYGOTSKY, 1989, p.42),
pois se 0s processos de interacdo e mediacdo € que desenvolvem as caracteristicas
especificamente humanas, a internalizacdo é fundamental para a formacdo dos processos
psicoldgicos superiores, isto é, se essas caracteristicas sdo desenvolvidas culturalmente, o que
inicialmente foi partilhado externamente deve se transformar em um plano psicolégico interno,
intrapsiquico. O que consideramos plano externo é o mundo da cultura, das interagdes dos
sujeitos com outros, mediados por instrumentos e signos. S&o as interacdes, e, portanto, o
coletivo gque constitui a base para se estabelecer o plano interno, para que ocorra, portanto, a

internalizacdo. Sforni (2004) reforcando essa ideia, ressalta que:

O individuo, desde o nascimento, inclui-se em uma atividade social que se
realiza com a ajuda de diferentes meios materiais e semidticos, ou seja, esta
imerso em processos interpsiquicos de relagdo com o meio. A assimilagao de
procedimentos de realizacdo dessa atividade e o dominio na utilizacdo dos
meios que permitem dirigir o comportamento proprio formam-se no individuo
nos processos intrapsiquicos. Inicialmente sdo assimilados em sua forma
externa e, posteriormente, passam a ser o regulador interno do individuo
(SFORNI, 2004, p. 88)

A0S poucos, 0s sujeitos vao se apropriando dos modos de funcionamento psicoldgico,
do comportamento e de todo patrimdnio historico e cultural de seu grupo de convivio que
ocorreu pela mediagdo, mas num determinado momento estes processos comegam a ocorrer
sem intermediacdo de outras pessoas. E nessa concep¢do que repousa O conceito de
aprendizado ativo, ou seja, nesses aspectos da internalizacdo. Nesse momento, em que ja
ocorreu a internalizacdo, a atividade passa a se constituir um processo voluntario e
independente, que resulta num aumento do controle do sujeito sobre si mesmo, da
autorregulacéo, ou seja, confere um carater consciente as fungdes psicoldgicas superiores.

Lembrando que as trocas com o meio cultural e social ndo cessam, pois a produgéo de
nossas subjetividades é dindmica, € um continuum temporal, € historica. Ao colocar em pauta
0 sujeito autdnomo, protagonista da construcdo de conhecimento e ativo, temos que considerar
a autorregulacédo, entendendo autonomia como a ag¢éo consciente independente, que decorre do
controle do sujeito sobre si.

Tambem € importante lembrarmos que essas a¢Ges ndo se limitam ao campo de
estimulos imediatos e tampouco de pressdes externas e intera¢fes diretas com o0 ambiente, 0s

seres humanos regulam voluntéria e conscientemente as acGes que implicam numa
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intencionalidade e por termos essa capacidade, bem como a de construir nossas representacaoes,
somos uma espécie capaz de aprender continuamente. Mas as nossas representacdes possuem
significados que foram desenvolvidos dentro de um grupo cultural, e é por meio das palavras

que se nomeiam essas representaces do mundo real. Segundo Luria (2003):

O homem assimila a linguagem oral e gracas a ela pode assimilar a experiéncia
do género humano, construida através de milhares de anos de historia. [...]
Quando a crianca aprende a ler, na escola, a escrever, a fazer contas, quando
aprende os fundamentos da ciéncia, assimila uma experiéncia humano-social,
da qual ndo poderia assimilar nem sequer uma milionésima parte se 0 seu
desenvolvimento fosse apenas determinado pelas experiéncias que pode
alcangar-se mediante uma interacdo direta com o ambiente (p. 80).

As fungbes mentais elementares e as fungbes mentais superiores possuem
caracteristicas muito distintas e esse é 0 aspecto genuino da mente humana. A historia da
evolugdo da humanidade é uma historia das interagBes sociais, ndo se constituindo em
bioldgicas em sua origem, nem adquiridas na interacdo direta com o ambiente, mas na vida
social e cultural dos seres humanos. E €, também, uma histéria de singularidades inseridas e
desenvolvidas nessa histéria das interacdes sociais.

Assim, precisamos ser educados, e é na escola, que prioritariamente isso tem
acontecido, onde se assimila a experiéncia humano-social. Para n6s, a mente é ontologicamente
social, resulta de intercambios mentais de outras pessoas, cujo conhecimento decorre da
acumulacdo de saberes histéricos, sociais e culturalmente produzidos pela espécie e que é
assimilada, principalmente, gracas a linguagem oral. O aspecto da comunicacgdo e o papel da

escolarizacdo também é apontado por Leontiev (1978):

A crianga ndo estad de modo algum sozinha em face do mundo que a rodeia.
As suas relagbes com o mundo tém sempre por intermediario a relagdo do
homem aos outros seres humanos; a sua atividade esta sempre inserida na
comunicacdo. A comunicacgdo, quer esta se efetue sob a sua forma exterior,
inicial, de atividade em comum, quer sob a forma de comunicacéo verbal ou
mesmo apenas mental, é a condigdo necessdria e especifica do
desenvolvimento do homem na sociedade.

As aquisi¢des do desenvolvimento histdrico das aptiddes humanas ndo séo
simplesmente dadas aos homens nos fendbmenos objetivos da cultura material
e espiritual que os encarnam, mas sao ai apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptidoes, “os Orgdos da sua
individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo com os
fendbmenos do mundo circundante através doutros homens, isto &, num
processo de comunicagdo com eles. Assim, a crianga aprende a atividade
adequada. Pela sua funcdo, este processo é, portanto, um processo de educacdo
(LEONTIEV, 1978, p.290)
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Tem-se, dessa forma, que € pelo processo de educacgdo, pela aprendizagem, que o
individuo desenvolve suas potencialidades associadas ao que Vygotsky denomina fungoes
mentais superiores e transcende 0s aspectos puramente bioldgicos, porque estes ndo estdo
associados ao pensamento verbal, a memoria e a atencdo voluntaria e outros aspectos
superiores. Severino (1998), defende a ideia de que a producdo do conhecimento e de
ensino/aprendizagem sdo construidos mediante processos de construcéo coletiva, social e s6 se
legitimam como mediadores da educacdo quando se entende que a marca que constitui a
substancia do proprio existir concreto dos seres humanos e é tipico da sua pratica real é a
historicidade, pressupostos que constituem a Teoria Socio Historico, cujas contribuicdes de
Vygotsky sdo destacadas para o esclarecimento do sentido da educacdo com 0 processo
envolvente.

Severino (1998) nos oferece uma leitura da Teoria socio histdrica no contexto:

O processo de internalizacdo que corresponde a propria formacdo da
consciéncia € também um processo de constituicdo da subjetividade a partir
de situagOes de intersubjetividade. A passagem do nivel interpsicoldgico para
0 nivel intrapsicologico envolve, assim, relagbes interpessoais densas,
mediadas simbolicamente, e ndo trocas mecanicas limitadas a um patamar
meramente intelectual. Envolve também a construgdo de sujeitos
absolutamente (nicos, com trajet6rias pessoais singulares e experiéncias
particulares em sua relagdo com o mundo e, fundamentalmente, com as outras
pessoas (SEVERINO, 1998, p. 19).

Isso nos coloca diante de uma viséo de seres humanos como sujeitos absolutamente
unicos e singulares, unidade de corpo e mente, ser biolégico e social, participante do processo
histérico e marcado profundamente pela cultura, capazes de articular dialeticamente os
aspectos externos com os internos. O humano, portanto, é um ser situado histérica e
culturalmente como criador de ideias e consciéncia e que ao construir e reconstruir a realidade
social, objetiva ou subjetivamente, € a0 mesmo tempo construido e reconstruido por ela.
(Situado € uma categoria fundamental para a atividade)

A internalizagdo dos modos historicamente determinados e culturalmente organizados
de operar com informacOes é uma caracteristica psicoldgica tipicamente humana na qual a
cultura é parte constituinte. Corresponde a uma consciéncia, que pelo fato de ser construida
pelo sujeito como ser situado dentro da historicidade do ser humano, Ihe confere um carater
singular, ainda que marcado profundamente pela cultura, os sujeitos sdo capazes de articular

dialeticamente as relag0es mediadas.
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Apesar de compartilhar consciéncias dentro de uma coletividade, absorver as
experiéncias vividas de forma pessoal e Unica, a sua construgdo no plano subjetivo envolve
relagdes interpessoais e mediagdes simbolicas, mas estas ndo séo trocas mecénicas limitadas a
um patamar meramente intelectual. Destaca-se, por exemplo, o sentido que a palavra tem para
cada individuo. A palavra possui um significado propriamente dito, mas o sentido da palavra
possui um significado para cada individuo que € composto por relagcdes de contexto quanto a
sua utilizacdo e as suas vivéncias afetivas, entram no prisma da pessoa, refratando-se
(perezjivanie). Podemos dizer que a compreensdo da fala de alguém significa a compreensao
de seu pensamento.

NOs, os seres humanos, internalizamos a cultura e esse processo € que desenvolve
nosso intelecto, mas esse processo, que se da de fora para dentro, num plano de interacdes
sociais (Inter psiquico) passando para um plano psicoldgico individual (intrapsiquico), nos
confere a possibilidade de sermos criadores de ideias e consciéncia, e assim, permite agirmos
sobre os fatores sociais, culturais e histdricos, bem como sofrer a agdo destes, sem o
rompimento entre a dimensdo bioldgica e a simbdlica que os constituem. Ao fazer parte da
natureza e agir sobre ela a transformamos e somos transformados, ao construir e reconstruir a
realidade social, objetiva ou subjetivamente, somos, ao mesmo tempo, construidos e
reconstruidos por ela.

Dada a importancia do conhecimento no processo de desenvolvimento intelectual, ja
que € funcdo do conhecimento intencionalizar a pratica mediadora na totalidade da existéncia
humana, a aprendizagem de conhecimentos se torna o foco e destaca a importancia da escola
na formacdo dos sujeitos (que ndo se reduz a aprendizagem de conhecimentos, pois ha varias
outras aprendizagens que ocorrem na escola), considerando que é o conhecimento histérico e
culturalmente construido de que a espécie dispde para dar sentido, que orienta suas agdes como
instrumentos para a interlocu¢do com a realidade, “em sua temporalidade historica, o
conhecimento emerge como estratégia de a¢do da espécie que vivia e agia coletivamente”,
como lembra Severino (1998, p.12).

Sendo assim, quando se coloca foco no conhecimento, considerando que é com ele e
por ele que o sujeito se torna ativo, é ao apropriar-se dele, ao apropriar-se da experiéncia
acumulada historicamente pela sua especie e mediado pela cultura que ocorre o
desenvolvimento intelectual (sujeito ativo, que por meio da internalizacdo desenvolve suas
fungdes intrapsiquicas, que exerce protagonismo por meio da autorregulacdo). Entretanto,

apesar de com Sforni (2004), enfatizarmos o desenvolvimento das func¢Bes psicoldgicas
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superiores, ndo propomos a criacdo de situacOes artificiais para o desenvolvimento de
estruturas intelectuais, pois

Acredita-se que este desenvolvimento ocorra em conjunto e por meio da
aprendizagem dos proprios conteldos escolares. Com base nessa
compreensao, ndo se justifica a oposicdo, comum nos meios escolares, entre
ensinar contedos e ensinar a pensar. O desenvolvimento das capacidades
cognitivas que possibilitam o pensamento ocorre justamente na aprendizagem
dos conteudos. A apropriacdo de conhecimentos e o desenvolvimento de
capacidades psiquicas ndo ocorrem como dois processos independentes;
forma e conteddo correlacionam-se enquanto processo Unico de
desenvolvimento do psiquismo humano. (SFORNI, 2004, p.42).

Nessa concepcdo, que parte da teoria da atividade, portanto, o conhecimento se torna
significativo a medida que se transforma em instrumento cognitivo do aluno e que potencializa
futuros aprendizados, ampliando tanto o contetdo quanto a forma de seu pensamento. A
aprendizagem dos proprios contetdos escolares por meio formal também contribui para a
formacédo dos sujeitos, para o desenvolvimento das estruturas intelectuais. Aprender a aprender
no sentido de ensinar a pensar é indissociavel ao ensinar contetidos, uma vez que 0 proprio
aprendizado do conteudo que levara ao desenvolvimento mental dos estudantes. 1sso esclarece
e deixa claro que os conteidos € que nos fazem pensar nas atividades e é a partir dai que se
pode pensar em desenvolver habilidades. O que foi explorado até aqui tem, como expectativa,
mostrar alguns pontos dentro da narrativa de uma inovada abordagem que tornasse o
aprendizado do aluno mais ativo, mais independente e dotado de autonomia, desenvolvendo
habilidades que Ihe serdo necessarias para enfrentamento de situacdes ainda a ser vividas. A
partir dos pressupostos da teoria histérico cultural, com base principalmente em Vygotsky,
tentou-se demonstrar que o aprendizado na verdade € sempre ativo e seu movimento ocorre na
apropriacdo da cultura existente e disponivel, e, segundo ele, 0s processos mentais se originam
nas relacGes entre humanos e se desenvolvem ao longo do processo de internalizacéo de formas
culturais de comportamento e que é o conhecimento historicamente acumulado pelos seres
humanos que, uma vez repassado por meio da instrucdo intencionalizada as novas geracoes,
pelas geracOes precedentes, desenvolve as fungdes mentais superiores. Diferem, portanto, dos
processos psicologicos elementares (presentes na crianca, por exemplo), sendo ativo e
singular, mas dependente do desenvolvimento historico e das formas sociais da vida humana.

E assim, passamos ao processo de formacdo de conceitos, fundamental no
desenvolvimento dos processos psicologicos superiores, que envolve operagfes intelectuais
dirigidas pelo uso das palavras ou informacGes recebidas do exterior, mas exigem uma

complexa e intensa atividade mental, e que recebeu uma atencéo privilegiada por Vygotsky.
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A formacdo de conceitos, dentro do pensamento vygotskiano é um ponto de extrema
importancia, j& relatado por varios pesquisadores (REGO, 1995; SCHROEDER, 2008;
SFORNI, 2004, 2015; LIBANEO, 2018).

4.3 A Formacao de conceitos na perspectiva da Teoria histérico-cultural

Considerando a atividade humana e os sistemas simbolicos, histdrico e culturalmente
construidos, que fazem a mediacdo dos seres humanos entre si e deles com o mundo (a
natureza), estas se constituem como instrumentos ou ferramentas culturais “auxiliares”, numa
relagdo homem<«natureza que nao ¢ direta. Entendida nesse contexto, o papel fundamental
exercido pela fala é de organizadora da atividade préatica e das fun¢es mentais humanas e a
linguagem, por seu turno, carrega em si 0s conceitos generalizados e elaborados dentro de uma
cultura, sendo, por exceléncia, um signo mediador (REGO, 1995, p.42). Esta secdo se ocupa
de explorar a formacdo de conceitos de acordo com a teoria histoérica cultural.

Anteriormente exposto, dentro de uma concepgdo vygostkiana, o desenvolvimento
das funcdes intelectuais ocorre de forma ativa nos seres humanos mediado socialmente por
instrumentos culturais e o outro (ser humano). As experiéncias humanas cristalizadas dentro
de uma cultura quando internalizadas pela crianca passam pelo seu prisma e refratam,
reconstruindo individualmente os modos de acdo externos, considerando suas impressdes
emocionais e praticas vividas e assim, por meio da auto regulacéo, ela aprende a organizar e
controlar os proprios processos mentais. O humano, se apropriando da cultura disponivel e suas
representacdes simbdlicas que foram internalizadas, passa a se valer desses elementos
intrapsiquicos para sua realidade, as imagens, representacfes mentais, conceitos etc. (REGO,
1995, p. 62)

A linguagem, de acordo com Rego (1995, p.53), permite (possibilita) analise,
abstracdo e generalizacdo de caracteristicas de objetos e eventos, mesmo que remotos ou
ausentes.

Uma palavra néo se refere a um objeto simples, mas a um grupo ou a uma
classe de objetos e, por conseguinte, cada palavra é j& de si uma generalizacao.
A generalizacdo é um ato verbal de pensamento e reflete a realidade duma
forma totalmente diferente da sensacdo e da percepcgdo. Esta diferencga
qualitativa se encontra implicada na proposi¢do segundo a qual h4 um salto
qualitativo ndo s6 entre a total auséncia de consciéncia (na matéria inanimada)
e a sensacdo, mas também entre a sensacdo e o pensamento (VYGOTSKY,
2005, p.7)
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Quando se fala a palavra arvore, por exemplo, designa-se o objeto generalizado (sem
a preocupacdo de sua forma, altura, ou se é frutifera) incluido numa categoria conceitual, dessa
forma a linguagem ndo somente designa os elementos da realidade objetiva, mas também
fornece conceitos, agrupa e ordena o real em categorias conceituais (REGO, 1995, P.53)

Vygotsky, em seus estudos sobre pensamento e linguagem deixa bem claro que a
linguagem ¢é indispensavel a formacéo de conceitos, iniciando na infancia e prosseguindo seu
desenvolvimento até a adolescéncia ou até mais. Esse desenvolvimento néo €, pois, estatico e
nem se encerra com a aquisicao da fala ou da escrita de palavras, esse é apenas o inicio para
por “em marcha o desenvolvimento de conceitos”. Evidentemente esse processo também nao
pode ser natural, ele precisa ser ensinado, € marcado por densas interacdes entre pessoas, é
substancialmente influenciado por aspectos sociais e de uma cultura, precisamos ser
enculturados, necessitamos de escolarizacao.

E Vygotsky (2001, p.40) que diz:

um conceito é algo mais do que a soma de certas ligagdes associativas
formadas pela memoria, € mais do que um simples habito mental; é um
complexo e genuino ato de pensamento, que nao pode ser ensinado pelo
constante repisar, antes pelo contréario, que s6 pode ser realizado quando o
préprio desenvolvimento mental da crianca tiver atingido o nivel necessario.
Em qualquer idade, um conceito encarnado numa palavra representa um ato
de generalizacdo. Mas o significado das palavras evolui e, quando a crianca
aprende uma nova palavra, o seu desenvolvimento mal comegou: a principio
a palavra é uma generalizacdo do tipo mais primitivo; a medida que o intelecto
da crianca se desenvolve é substituida por generalizaces de tipo cada vez
mais elevado — processo este que acaba por levar & formacéo dos verdadeiros
conceitos. O desenvolvimento dos conceitos, dos significados das palavras,
pressupde o desenvolvimento de muitas fungdes intelectuais: atengdo
deliberada, memoria logica, abstragdo, capacidade para comparar e
diferenciar. Estes processos psicolégicos complexos ndo podem ser
dominados apenas atraves da aprendizagem inicial (p.40).

O processo de construcdo conceitual, fundamental no desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores, é entendida por Vygotsky como um processo ativo, longo e complexo,
ndo é um habito mental automatico ou mecanico em que um conjunto de conexdes associativas
¢ assimilado com a ajuda da memoria. Envolve operacGes mentais dirigidas pelo uso das
palavras, que pressupde o desenvolvimento da atencéo deliberada, memdria logica, abstragéo,
capacidade para comparar e diferenciar. A palavra é, assim, fundamental no processo de
formagéo de conceitos, sendo que, para a crianga, o significado da palavra evolui, ndo se
encerrando no ato de ensina-la, este € apenas o comeco. A palavra (ou o significado que ela
carrega — que € 0 conceito) por si sO ja € uma generalizacdo, mas ela passa de um tipo mais

primitivo para alcancar significados muito mais elaborados e generalizagbes mais elevadas,
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levando aos conceitos mais abrangentes ou que dao conta de todos os aspectos que fazem parte
essencial do objeto a ser conceituado, ou seja, 0s conceitos cientificos. Ainda que esse processo
tenha origem muito cedo na crianca, a formacdo conceitual plena sera alcancada quando o
préprio desenvolvimento das fungdes mentais da crianca tiver atingido o nivel necessario.

Vygotsky (2001) ressalta, que:

Se 0 meio ambiente ndo coloca os adolescentes perante tais tarefas, se ndo lhes
fizer novas exigéncias e ndo estimular o seu intelecto, obrigando-os a
defrontarem-se com uma sequéncia de novos objetivos, 0 seu pensamento nao
conseguird atingir os estadios de desenvolvimento mais elevados, ou atingi-
lo-a apenas com grande atraso (p.172).

Com o papel de desafiar, exigir e estimular o intelecto dos adolescentes, esse
ecossistema consiste em uma garantia para o processo de desenvolvimento dos conceitos
alcancar estadgios mais elevados, ja que 0 processo pode se atrasar ou até mesmo nao se
completar. Entendido como uma conquista intelectual, os estadgios mais elevados de raciocinio
ndo dependem somente do esforco individual, mas principalmente de em qual contexto
sociocultural o individuo se insere, que, alias, define suas projecdes futuras, como académicas
e do mundo do trabalho, por exemplo.

Nessa perspectiva, embora nao seja exclusivamente o Unico, o ensino proporcionado
pelo ambiente escolar desempenha um papel importante na formagéo de conceitos de um modo
geral e particularmente dos conceitos cientificos. Na escola, o conhecimento € sistematizado e
intencional, aspectos que ndo estdo associados ao campo visual imediato ou a vivéncia direta,
como € o caso das concepcles espontaneas que as criancas possuem. Assim, € na escola que o
sujeito tem a possibilidade (maior) de ter acesso ao conhecimento cientifico socialmente e
historicamente construido e acumulado pela humanidade, e que permite, ainda, a tomada de
consciéncia dos individuos dos seus préprios processos mentais, por realizarem operacées (na
escola) que exigem consciéncia, atencédo, planejamento e controle deliberado.

Apontamos a questdo da formacao de conceitos, que sob a perspectiva vygotskiana
defendida aqui, faz parte de todo um processo complexo de desenvolvimento das funcGes
mentais superiores e se constituiu essencialmente de um aspecto relevante de uma proposta de
metodologias ativas. Efetivamente, as modalidades que se apresentam como metodologias
ativas com ou sem a articulagdo com as tecnologias devem ser entendidas como meios para

aprendizagem, os fins da aprendizagem é que devem determinar 0s meios.
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4.3.1 Aprendizagem e formacao de conceitos: Contribui¢Oes da Teoria da Atividade

Dentre os pesquisadores brasileiros da Teoria da Atividade brasileiros, podemos
destacar os trabalhos de Moura (2011), que propde a Atividade Orientadora de Ensino, Sforni
(2003), Moretti (2007), Cedro (2008) e Camillo (2015) e que enfatizam a organizacdo do
ensino considerando os elementos da Atividade - necessidade, motivos, objetivos, acOes e
operacdes, que possibilitam o desenvolvimento do psiquismo dos sujeitos que a realizam. Em
ressonancia aos aspectos levantados nesta pesquisa sobre os métodos ativos, para que uma

atividade de ensino seja bem-sucedida busca-se a motivacgéo dos alunos.

Chamamos de motivacdo aquilo que nos impulsiona a fazer escolhas e a
realizar atividades com perseveranca. Se considerarmos a vida como um
processo de tomadas de decisdo, podemos considerar que toda atividade que
um sujeito realiza é resultado de uma escolha motivada. Dessa forma, entender
0 que motiva uma escolha é entender o que motiva a atividade humana
(DALRI e MATOS, 2008, p.4).

Os conhecimentos que foram historicamente produzidos nas relagdes dos homens
entre si e destes com a natureza, Como ja expomaos, consistem numa estratégia de sobrevivéncia
da espécie. Os seres humanos produzem meios para satisfazer suas necessidades, de forma que
0 conhecimento presente na cultura humana (e nas ferramentas que ela produziu) potencializa
as acOes de intervencdo, de modificacdo e controle do mundo circundante. Os conceitos,
decorrentes e tidos aqui como sindnimo do conhecimento acumulado s&o, assim, entendidos
como uma criagdo que se objetiva como instrumento simbolizador, onde o processo de trabalho
humano esta fixado. Tais conhecimentos, partilhados inicialmente na propria atividade,
mediante 0 uso coletivo e a comunicacdo entre os participantes desta, aos poucos vao se
desvencilhando da atividade pratica, mas permanecem materializados nas ferramentas

(objetos) e na linguagem.

O instrumento é produto da cultura material que leva em si, da maneira mais
evidente e mais material, 0s tragos caracteristicos da criacdo humana. N&o é
apenas um objeto de forma determinada, possuindo determinadas
propriedades.

O instrumento é ao mesmo tempo um objeto social no qual estdo incorporadas
e fixadas as operacOes de trabalho historicamente elaboradas (LEONTIEV,
1978, p. 268).

Os objetos criados pela cultura humana, que se constituem em instrumentos fisicos e
a linguagem, que por sua vez se constitui em instrumento simbdlico, objetivam-se dentro da

atividade como um elemento mediador entre 0 homem e a natureza. Tais artefatos sdo préoprios
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da espécie humana e por isso afirma-se que as agdes humanas sdo sempre mediadas. Além de
mediadas, as a¢des humanas sdo intencionais, ou seja, nelas ha planejamento, j& que muitas
delas ndo satisfazem diretamente a uma necessidade, mas séo apenas meios para alcangar uma
finalidade. Um batedor, durante uma cacada com outros individuos, por exemplo. A acao
humana é, portanto, consciente, mediada e intencional. Mas também é coletiva. A
possibilidade de planejamento das acdes e o uso adequado de instrumentos mediadores
envolvem a participagdo do sujeito em uma coletividade, na qual o sentido e o significado das
acoes séo partilhados (MOURA et al. 2011).

Os conceitos, como objetivacBes da atividade fisica e mental, em que 0s seres
humanos buscam compreender os fenbmenos naturais e sociais € um ponto sempre presente
(na teoria de) em Leontiev. Conforme a sociedade se desenvolve, também se desenvolvem os
instrumentos fisicos e simbolicos, tornando-se cada vez mais complexos e cada vez menos
ligados a atividade imediata, isto é, ndo é preciso perceber na pratica as necessidades, essa
percepcao pode ser tedrica, ou seja, uma vez que é possivel conserva-la na consciéncia, ela
pode ser imaginada ou pensada, tornando-se uma ideia (LEONTIEV, 1978). Assim, 0
conhecimento produzido e acumulado pela experiéncia socio histérica da humanidade deixa
de ser apenas empirico, passando a ser também teorico, ou seja, se materializa nos instrumentos
e nos signos (linguagem) e vai se desvencilhando da atividade meramente pratica (MOURA et
al., 2011).

Pela perspectiva de Leontiev (1978), saber as propriedades dos objetos ou saber
descrevé-los néo é suficiente, conhecer significa também incorporar o objeto de conhecimento
como meio de realizacdo de operacdes fisicas ou mentais, de forma que s6 podemos dizer que
alguém se apropriou de um objeto cultural, seja um instrumento fisico ou simbdlico, se essa

pessoa apropria-se das operacOes motoras e intelectuais presentes nesse objeto.

E a sua mdo (do homem) que se integra no sistema s6cio historicamente
elaborado das operagdes incorporadas no instrumento e é a mao que a ele se
subordina. A apropriagdo dos instrumentos implica, portanto, uma
reorganizagdo dos movimentos naturais instintivos do homem e a formagao
das faculdades motoras superiores (LEONTIEV, 1978, p. 269).

O sujeito, ao se apropriar dos instrumentos se modifica, implicando a formacdo ativa
de novas conexdes mentais e novas aptidGes, de fungdes psiquicas e motoras superiores, que
correspondem ao objeto apropriado e as atividades mental e fisica presentes neles. Na interacdo

com essa modalidade especifica de atividade, em que se apropria dos instrumentos fisicos e
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simbolicos produzidos pela cultura humana ao longo do desenvolvimento histérico, “é
necessario desenvolver em relagdo a eles uma atividade que se reproduza, pela sua forma, 0s
tracos essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto” (LEONTIEV, 1978, p. 268). O
processo de internalizacdo de instrumentos pode ser compreendido nesse tipo de atividade, ou,
em outras palavras, o processo de aprendizagem.

Conclui-se assim, que 0s conceitos também sdo instrumentos simbdlicos que
possibilitam uma acdo imaginada ou pensada com objetos e fendBmenos. Como no exemplo
dado pela palavra “arvore”, cuja acdo pode ser remota ou ausente, outras palavras podem
induzir nosso pensamento e trazer outras imagens mentais, conceitos estdo materializados na
palavra. Ou seja, s6 quando conseguimos pensar com eles é que os conceitos tornam-se
instrumentos nossos, s6 quando conseguimos estabelecer relacdo entre seu significado social e
o0 sentido pessoal que lhes atribuimos é que se tornam proprios. Esse é o papel da linguagem,
para Leontiev: ela é um instrumento no processo de apropriacdo de conceitos. Entretanto, esse
processo pode ocorrer tanto com 0s conceitos espontaneos quanto com conceitos cientificos.

Andrade e Smolka (2012, p.708), ao discutir o conceito de internalizagdo em
Vygotsky, menciona a necessidade de compreendé-lo como apropriagdo, mas superando o
sentido restrito do termo, o de “de tornar proprio”.

O que se insiste evidenciar é a tarefa de dar significado ao conteudo, é, pois, promover
por meio do pensamento conceitual, ndo apenas a funcdo de comunicagdo entre 0s sujeitos,
mas, ao mesmo tempo uma forma sofisticada de consciéncia e do pensamento humano. Essa é
a pedra angular das relacdes de ensino e aprendizagem. De forma que o professor, uma vez que
trabalhe essencialmente na formacdo de conceitos cientificos e na sua diferenciagdo com
conceitos ndo cientificos, concebemos que “este € um profissional que poderiamos chamar de
criador de sentido para o que € ensinado e sua ferramenta principal € a palavra” (MOURA,
2004, p.258). Sendo assim, o que se insiste evidenciar é a centralidade do professor como um
mediador de realidades, um tipo de guardido. Com base na compreensdo que se expressa na
Teoria histérico cultural e da Atividade, ndo se justifica a oposi¢cdo, comum nos meios
escolares, entre ensinar conteldos e ensinar a pensar. O que se insiste preconizar € o
desenvolvimento das capacidades cognitivas que possibilitam o0 pensamento que ocorre
justamente na aprendizagem dos conteudos, ¢ o “bom ensino” que se “adianta ao

desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1989, p. 15).
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4.3.2 O ensino inovador e o “bom ensino”

Nas secOes anteriores, 0 que buscou-se abordar é o fato da escola, por oferecer o
conhecimento de maneira intencional através de conteidos sistematizados e assim desenvolver
formas especificas de pensar, possui um papel diferenciado e insubstituivel na apropriacao,
pelos sujeitos, da cultura material e espiritual acumulada pela experiéncia histérica das
geragOes precedentes. Para as sociedades escolarizadas, a escola, como tal, representa o
elemento (fundante) imprescindivel para a realizacdo do desenvolvimento dos individuos. Mas,
Sforni (2004) faz o questionamento de que observamos que a escola, apesar de contribuir para
0 desenvolvimento cognitivo dos alunos, ndo é tdo exitosa no desenvolvimento intelectual
quanto permite o potencial de aprendizagens normalmente evidenciados em situa¢des néo
escolares. O imobilismo da escola, apontado por Sforni (2003), é tdo evidente que nem €
preciso recorrer a muitas fontes para entender que o esvaziamento de significado do que se
aprende na escola em relagdo com o mundo cuja tecnologia avanca desproporcionalmente, fez
da escola uma instituicdo obsoleta, cuja crise aguda ndo poderia originar outra coisa sendo as
exigéncias urgentes de inovacdo. Mas, lembra Sforni (2004) também ha outro elemento dentro
da crise na escola, que € o conhecimento tedrico, que se tornou pouco valorizado. Os
conhecimentos de Ciéncias, “quando apresentados na escola, acabam perdendo o seu potencial
como modo tedrico de relagdo com o0 mundo, reduzindo o sentido da sua aprendizagem apenas
ao universo escolar”, dando lugar ao “conhecimento utilitario”. Ou seja, a inadequagdo de
conteudo e a forma com que esse contetido € conduzido ndo conseguem tornar o conhecimento
significativo para aqueles que passam pela escola. As propostas de metodologias ativas vém
nessa esteira. Pelo levantamento que foi feito nesta pesquisa, seu discurso esta circunscrito ao
pensamento aqui presente, mas faltando enfatizar o desenvolvimento mental por meio das
internalizagbes de conceitos e se atentar com o0 processo de apropriagdo dos conceitos
cientificos como preparacao para que outros venham e estes se desenvolvam:

Entretanto, o que se deve preconizar é dar significado ao contetdo, é promover
um modo mais sofisticado de andlise e generalizagdo dos elementos da
realidade do aluno por meio do pensamento conceitual. E transformar
conhecimento em instrumento cognitivo, ampliando tanto o contetdo quanto
a forma do pensamento do aluno, o que nos remete as contribuicdes da teoria
historico-cultural, pois o que almejamos é o ensino “que se adianta a
aprendizagem” (VIGOTSKY, 1989, p. 15).

Rego (1995, p.108), nos lembra que Davidov, um importante representante das ideias

vygostikianas e da Teoria da Atividade, que se dedicou ao estudo do pensamento teorico e sua
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importancia no desenvolvimento mental, destaca “que a escola deve ser capaz de desenvolver
nos alunos capacidades intelectuais que Ihes permitam assimilar plenamente os conhecimentos
acumulados”. Esse tipo de ensino € que pode impulsionar o desenvolvimento das capacidades
dos alunos, ou seja, para além de transmitir contetdo, a escola deve lhes ensinar formas de
acesso e de apropriacdo do conhecimento culturalmente elaborado. Dessa feita, forma e o
conteddo da apropriacéo é que se configura a pedra angular na teoria histérico-cultural para
que os sujeitos continuem acessando e se apropriando dos conceitos (como bens culturais) de
forma auténoma, além do ambiente escolar e ao longo de suas vidas, “tarefa principal da escola
contemporanea frente as exigéncias das sociedades modernas” (DAVIDOV, 1988, p. 3). A
crise na educacéo escolar, com base na forma de ensino dos conceitos exposta anteriormente
“tem se limitado a reforcar o pensamento empirico, o qual, em ultima instancia, ¢ um tipo de
pensamento que ao estar presente na aprendizagem cotidiana, desenvolve-se
independentemente da escola” (SFORNI, 2004)

Um aspecto de extrema relevancia para a educagéo escolar levantado por Vygotsky
(2001) é a distincdo entre os processos de desenvolvimento dos conceitos construidos na
experiéncia pessoal, concreta, objetal e cotidiana das criancas, que ele chamou de conceitos
cotidianos ou espontaneos e os processos de desenvolvimento de conceitos embasados em
diferentes processos intelectuais, adquiridos por meio do ensino escolar, intencional e
sistematizado, que chamou de conceitos cientificos (REGO, 1995; SFORNI, 2003,
SCHROEDER, 2008).

Vygotsky (2001) nos explica que, “¢ da propria natureza dos conceitos espontaneos
ndo serem conscientizados”, ou seja, espontaneamente, a crianca age de acordo com seus
conceitos, mas nao tem consciéncia deles, ele busca resolver as situacdes na préatica, pois sua
atencdo esta voltada para o objeto de sua acdo e ndo para conceito a que se refere, nunca no

préprio ato de pensamento:

As criancas sabem operar espontaneamente com eles, mas ndo tomam
consciéncia deles. [...] Tudo indica que, por si mesmo, 0 conceito espontaneo
deve necessariamente nao ser conscientizado, pois a atencao nele contida esta
sempre orientada para o objeto nele representado e ndo para o proprio ato de
pensar que o abrange (VYGOTSKY, 2001, p.290).

Uma crianga pequena pode usar a palavra “internet” e “celular”, sabendo que assim
pode assistir um desenho animado, ou seja, conhece o contexto adequadamente, mas ndo tem

consciéncia das relacdes que proporcionam um celular se conectar a internet. Para ela so basta
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saber o vinculo entre o0 objeto e a coisa em si, dirigindo-se a esfera da experiéncia pessoal e do
concreto. Dito de outra forma, apesar da crianca fazer uso dos conceitos, ela ndo consegue
explicar as razdes de seu uso.

Se nos conceitos espontaneos a crianga conhece 0 objeto representando o
conceito, mas ndo toma consciéncia do prdprio conceito, nos conceitos
cientificos o inicio ocorre onde para 0 conceito espontaneo, ou seja, ha
explicacdo do seu conteldo, na definicdo verbal e mediante operacdes que
pressupdem o emprego ndo espontaneo dele. Enquanto no uso do conceito
espontaneo o0 pensamento do sujeito esta voltado para o objeto, no uso de
conceitos cientificos o pensamento volta-se mais para o conceito, para a
atividade mental, do que para o objeto (VYGOTSKY, 1993, p.250).

Os conceitos cientificos, para Vygostsky, se iniciam no limite dos conceitos
espontaneos (impostos pelo empirismo e a experiéncia imediata), ou seja, a partir da explicacao
de seu contetdo que € uma atividade mediada em relacdo ao objeto, na tomada de consciéncia
e da intencionalidade, no ato completo de pensamento. Pois para o conceito cientifico o
pensamento do sujeito estd mais voltado para o conceito e para a atividade mental do que a
imposicdo empirista colada ao objeto ou a tendéncia pragmatica, voltada a experiéncia pessoal
e imediata.

Entdo, nas sociedades escolarizadas, se partimos do principio de que os conceitos
cientificos devem ocorrer via instrucdo, tendo como ideia que sejam sinénimos dos
conhecimentos escolares, e que sdo adquiridos divorciados da experiéncia imediata, por meio
sistematizado e intencional, visando auxiliar os aprendentes na sua compreenséo e tomada de
consciéncia do mundo circundante, devemos esperar que 0s participes desse processo utilizem
adequadamente tais conceitos em suas interlocugcdes com sua realidade, mas por alguma razao
ndo € isso que acontece, ou seja, “ndo se transformam em instrumentos do pensamento que
permitam as pessoas pensar criticamente sobre os seus problemas e suas atitudes”
(SCHROEDER, 2008; p.25).

As pistas apontadas por Sforni (2004) para a compreenséo desse fato é que:

Considerando-se que 0 movimento do conhecimento cientifico tem um caréater
cada vez menos evidente ou preso a experiéncia, a compreensao Vvia
estabelecimento de relagfes provenientes de uma andlise sistémica €
fundamental nesse processo. Esse conhecimento, que consideramos ser
necessario ao homem contemporaneo, ndo esta somente na apropriacdo do
contetdo do conceito, mas também no dominio de formas de interagdo com o
conhecimento presentes nos conceitos cientificos que, quando apropriados
teoricamente, sdo transformados em instrumentos cognitivos. N&o basta
descrever, nomear, definir objetos e fendmenos, & preciso ir além do
aparentemente dado (SFORNI, 2004, p.89).
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Isso nos leva a considerar que ndo basta 0 acesso a escolarizacdo e aos conceitos
cientificos, pois isso é insuficiente para obter significativamente o desenvolvimento psiquico
dos alunos, é preciso dominar tais representacdes teoricamente, o que implica novos cédigos,
e dai transforma-los em instrumentos cognitivos que ampliem a possibilidade de interlocucédo
com o mundo. Deve exigir do individuo operacdes cognitivas diferentes daquelas realizadas
na aprendizagem de conceitos cotidianos, como memoriza¢do, comparagao, percepcao etc.

Isso nos leva a determinadas desconfiancas em relacdo a lemas e sistemas de ensino,
e filosofias que se escoram em teorias empiricas, que tomam as propriedades extrinsecas, a
aparéncia, como algo definitivo, como diz Davydov (1982, apud SFORNI, 2003) “ja que o
ponto maximo do conhecimento — 0 conceito —, segundo essa perspectiva, constitui-se no
conjunto de tragcos comuns levantados pela percepcao”.

Assim, apesar de reivindicarmos as inovacfes necessarias ao ambito escolar, em
particular do processo de ensinar e aprender, ainda que seja reconhecidamente necessaria a
reformulacdo de algumas diretrizes didaticas e contemplarmos com entusiasmo as iniciativas
que propdem estratégias, que temos chamado de Metodologias Ativas de Aprendizagem, o que
levantamos nesta secao € a importancia que se deve dar a questdo da necessidade da superagao
dos conceitos cotidianos, ou espontaneos pelo dominio dos conceitos cientificos. O que se
defende aqui é a formacgdo de conceitos cientificos, que representam o desenvolvimento do
sujeito dentro da teoria histérico-cultural, e sua distincdo aos conceitos espontaneos é de
extrema relevancia.

Ao mesmo tempo em que a tecnologia pode ser uma aliada para um novo modo de
ensinar, junto ao desenvolvimento intelectual proporcionado pela apropriacdo de conceitos
cientificos, ela pode ser uma aliada de um modo alternativo de aprender, junto a proliferacdo
de conceitos pseudocientificos, alternativos ou espontaneos, deixando os individuos ainda mais

a margem do processo intelectual.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O aspecto contraditorio que emerge dentro desta pesquisa reside na categoria
resisténcia aos aspectos capitalistas que envolvem as TDIC e aos modelos de negdcios que na
esteira dessa realidade social, cultural, politica e econdmica, agora avangam sobre a educagdo
e 0s aspectos humanistas. Essa visdo nos impele até mesmo a assumir a sociedade em que
vivemos como totalmente impregnada pelo neoliberalismo, mesmo por parte dos
comprometidos com pautas progressistas, com rarissimas excecdes. Ou assume-se a partir do
contraditdrio, as exigéncias mercantilistas da educacdo evidenciadas pelo iminente movimento,
ou se insiste na resisténcia, admitindo de certa forma, uma eventual hipocrisia ao enfileirar-se
na marcha que se estabelece no mundo, se esforcando em resgatar alguma dignidade na
formagdo humana e em defesa do ensino publico.

A postura adotada neste trabalho ndo é de oposicdo a modernizagdo e sim na crenga
de aberturas proporcionadas pela tecnologia no campo educacional, considerando imprudente
a negligéncia ou oposicdo a esse fato. Metodologias Ativas que se articulam a tecnologia
podem nos ajudar a enriquecer contetudos, desenvolver habilidades, melhorar o planejamento
e execucdo da aula, resultando em discussdes mais profundas e contextualizadas com nossos
alunos em sala de aula. A fungdo do professor € ampliar o repertério de mundo dos alunos,
uma vez que diante da abundancia de informagdes, possuir um capital cultural amplo
possibilitara que os estudantes sejam capazes de interpretar, criticar e propor melhorias para o
mundo em que vivemos, trazendo a teoria para pratica e resolvendo problemas reais. E
justamente por acreditar numa evolucdo histérica na educagdo, proporcionada pelas
metodologias e as tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo, que esta pesquisa
emergiu.

Entretanto, opostamente a tendéncia que se impde sob a égide das metodologias
ativas, 0 que esta pesquisa reforcou foi a atencdo em ndo ceder ao imediatismo das exigéncias
cotidianas e as impositivas alegacfes de sucesso em propostas tecnicizantes, presente em
documentos oficiais. Esta dissertagdo pode ser encarada, a juizo de alguns, como uma visao
demasiada critica das metodologias ativas e que pode ser confundida com uma resisténcia ao
seu uso e duvidas de sua eficacia. Nao se tratando disso, deve ficar claro que a traducgdo e a
recepc¢do do modelo das metodologias ativas sdo em grande parte responsaveis pela critica que
se instaurou. A comegar pela sua denominacdo. Um aprendizado que seja ativo, no sentido de

que o aluno nédo tenha um comportamento passivo diante de sua propria construcdo intelectual,
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pode ser viabilizado por um ensino que possa desenvolver suas funcbes psicoldgicas
superiores, que, como se sabe, se da por relagdes sociais internalizadas. Assim, a base
constituinte para que se avulte as metodologias ativas deveriam sair dos principios da Teoria
historico-cultural.

Bonwell e Einson (1991) enfatizaram que para se engajar ativamente, os alunos devem
se envolver em tarefas de pensamento de ordem superior, como analise, sintese e avaliacdo. O
mesmo fez Bacich (2016), ao ressaltar acOes e situagOes que envolvem o sujeito podem
desenvolver as funcgBes psicolégicas superiores, isto €, a possibilidade da organizacdo da
atividade didatica possibilitar oportunidades para a ocorréncia de mediacdes que desenvolvem
essas fungdes, no entanto, sem excluir outras acdes e situacdes vivenciadas pelo sujeito.

Longe de ser uma novidade, sabemos, a pratica educativa deve proporcionar as
condicOes satisfatorias para que as atividades, ao se utilizarem de tecnologias como meios
didaticos auxiliares, estejam em conformidade e de acordo com um planejamento cuidadoso,
gue por sua vez devem ser e estar em consonancia com os contedos, para que nao se tenha
nele a impressao de mera fuga de rotina. Assim, ha um outro fator de risco que se avizinha e
que se tentou esclarecer, uma vez que estd presente em todas as praticas do modelo de
metodologias ativas que se articulam, de certa forma, com buscas e pesquisas na internet ou no
caso das plataformas de streaming. Para tanto, é fundamental o empenho de todos por meio de
acoOes, reflexdes, debates e didlogos, para que os alunos sejam estimulados a participarem
ativamente (com esses recursos), ndo como mero receptor de contéudo digital que navega na
internet, e sim, com capacidade de checagem da informacéo utilizada.

Para que o uso desses recursos, em conjuncdo com as metodologias ativas,
desenvolva o senso critico, embase o conhecimento cientifico e ajude na construcédo de seu
conhecimento, é necessario saber como nos operamos com a formacao de conceitos.

Se a finalidade dos modelos de metodologias ativas € engajar o aluno e que ele seja
protagonista, como se apregoa, esta pesquisa esta em completo acordo, e por assim pensar €
que foi explicitado os processos de formacdo de conceitos e a diferenciacdo de conceitos
cotidianos (ou espontaneos) de conceitos cientificos, dentro da perspectiva historico-cultural.

Ainda que tenhamos situacOes de aprendizagem efetivamente ativa proporcionadas
pela maior participacdo dos educandos na edificacdo do seu conhecimento, os estudantes
possuem uma tendéncia (histérica) em focar no aprendizado baseado predominantemente na
memorizagdo de informacg6es, como as formulas da Fisica e as equacGes matematicas. Essa

realidade que nos acompanha a tempos como um “problema a resolver”, pode nos dar a falsa
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impresséo de que o aluno esteja engajado em um processo de aprendizagem ativa, enquanto
que cognitivamente se comporte passivo, a repetir informagdes pré-definidas para “acertar”
perguntas ou apenas memorizando féormulas para “chegar ao resultado certo”. Podemos até
considerar que se trata de uma goumertizacao, que tende a tornar o espaco formativo da aula
num jogo de perguntas e respostas.

Com base nos estudos académicos ja publicados, podemos afirmar que as
metodologias ativas sdo capazes de auxiliar num processo de ensino-aprendizagem
satisfatorio no ensino béasico. Entretanto, as amostras de que dispomos séo ainda insuficientes
para analisar o real impacto desse tipo de estratégia didatica. O viés que ficou evidente no
levantamento desta pesquisa, obscurece, infelizmente, o brilho da proposta e os vieses culturais
gue marcam a maioria das pesquisas sobre as MA, pode-se dizer, também acabam nublando
tais préaticas, pois ambas extrapolam nos resultados positivos.

Além disso, ainda ha relativa falta de compreensdo do verdadeiro sentido das
metodologias ativas, e isso dificulta a compreensdo da diferenca entre uma estratégia
pedagdgica em que o aluno é participativo ou dindmico, de uma estratégia pedagdgica em que
o0 aluno se torna verdadeiramente ativo, pois 0 simples fato de o aluno estar participando do
processo de aprendizagem, de forma diferente do tradicional, pode gerar ao professor, ao
pesquisador e ao prdprio aluno, a falsa ideia de que o ensino esteja ocorrendo de forma ativa.

Por fim, tentando responder se h& algo novo nessas propostas, vimos que a panaceia
que se apregoa pelas propostas de MA que se manifestam em desordem, ora acabam por
evidenciar lacos parentais aos ideais escolanovistas, ao reivindicar o aluno como centro do
processo e o aprender fazendo, ora se recorre ao construtivismo para valorizar
pedagogicamente 0 erro ou as concepcdes prévias dos alunos, que estdo presentes na
epistemologia genética de Jean Piaget e ao referencial de Ausubel em termos de aprendizagem
significativa e uma proposta de “personalizagdo” do ensino. Outros, para realgar o papel da
mediacdo pedagdgica, interacdo e o trabalho coletivo, se filiam ao sociointeracionismo de Lev
Vygostky. Assim, hd uma adequacdo no que ja existia de abordagem, encaixando ou
modelando as praticas do modelo de MA dentro de outros modelos ja reconhecidos e ndo
superando a eles ou mesmo o ensino tradicional. Para dar suporte e alicercar as MA recorre-se
aos pensamentos pedagdgicos ha muito defendidos e estabelecidos, que ja esta estratificado ou
sedimentado, em tempos e contextos diferentes. Evidenciou-se que a recepcao desse modelo
tem um perfil ainda eminentemente descritivo, que 0 modelo necessita de uma analise critica

pois Ihe falta, com a necessaria preciséo e clareza, uma fundamentacéo epistemolégica que a
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sustente. A discussédo, portanto, deve avancar e necessita que haja mais pesquisas em busca da
real metodologia ativa ou do que estamos entendendo como metodologia ativa e sua articulagéo
com as tecnologias.

Dentro dessa consideracdo, cabe autocritica deste autor, que ficou com a sensagéo de
que poderia ter explorado mais os elementos da atividade, e, também uma sensacdo de certa
impoténcia, frente ao forte apelo hegeménico que ficou explicito. Como consolacao identifica-

se contemplado no presente trabalho, o lugar da pedagogia e da didética, tdo ausente em outros.
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