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A sala de aula invertida

e a possibilidade do ensino
personalizado: uma experiéncia
com a graduagao em midialogia

José Armando Valente

Os estudantes deste inicio de século XXI, especialmente os do ensino
superior, tém tido um comportamento diferente em sala de aula, em parte,
gracas ao uso das tecnologias digitais de informacdo e comunicagao (TDIC).
Nesse sentido, as instituicoes de ensino superior tém se mobilizado,
incrementando os recursos tecnolégicos e até mesmo a formacao de docentes
para se adequarem a essa nova realidade. No entanto, esta ficando claro que o
foco ndo deve estar na tecnologia em si, mas no fato de as TDIC terem criado
novas possibilidades de expressao e de comunicacdo, que podem contribuir
para o desenvolvimento de novas abordagens pedagogicas. Exemplos dessas
novas possibilidades sdo: a capacidade de animar objetos na tela, recurso
essencial para complementar ou mesmo substituir muitas atividades que
foram desenvolvidas para o lapis e o papel; a possibilidade de novos
letramentos além do alfabético, como o imagético, o sonoro, etc.; e a criacdo
de contextos educacionais que comecam a despontar e que vao além das
paredes da sala de aula e dos muros da universidade. Os caminhos possiveis
sdo inameros. Porém, o caminho que interessa consiste na implantacao de



metodologias ativas e na criacdo de ambientes de aprendizagem que
promovam a constru¢ao de conhecimento e permitam a integracao das TDIC
nas atividades curriculares. Para tanto, as instituicOes tém de ser repensadas,
e, em particular, as salas de aula.

As metodologias ativas sdo entendidas como praticas pedagogicas
alternativas ao ensino tradicional. Em vez do ensino baseado na transmissao
de informacao, da instrucdo bancaria, como criticou Paulo Freire (1970), na
metodologia ativa, o aluno assume uma postura mais participativa, na qual
ele resolve problemas, desenvolve projetos e, com isso, cria oportunidades
para a construcdo de conhecimento. Diversas estratégias tém sido utilizadas
na implantacdo das metodologias ativas, sendo uma delas a sala de aula
invertida (flipped classroom).

A proposta da sala de aula invertida esta surgindo em um momento de
grandes oportunidades do ponto de vista educacional, principalmente com a
disseminacdo das TDIC e o fato de elas estarem adentrando a sala de aula. Os
alunos de graduacdo, na sua maioria, dispdem dessas tecnologias e as estdo
usando. Porém, como e com que objetivo? Em alguns casos, os professores
sabem explorar esses recursos, integrando-os as atividades que realizam.
Contudo, a maior parte deles sente-se desconfortavel com o fato de o aluno
ndo estar “prestando atencao” ao que esta sendo exposto. Esses fatos tém
mobilizado muitos gestores, coordenadores e professores dos cursos de
graduacdo das instituicoes de ensino superior. Hd um grande interesse em
mudar e propor algo inovador, que possa resolver o problema da evasao, da
falta de interesse dos estudantes pelas aulas e, consequentemente, o alto
indice de repeténcia, sobretudo em disciplinas das ciéncias exatas.

Na abordagem da sala de aula invertida, o contetido e as instrucoes
recebidas sdo estudados on-line, antes de o aluno frequentar a aula, usando as
TDIC, mais especificamente, os ambientes virtuais de aprendizagem. A sala
de aula torna-se o lugar de trabalhar os conteudos ja estudados, realizando
atividades praticas como resolucao de problemas e projetos, discussao em
grupo e laboratorios. No entanto, o fato de as atividades que o estudante
realiza on-line poderem ser registradas no ambiente virtual de aprendizagem
cria a oportunidade para o professor fazer um diagndstico preciso do que o
aprendiz foi capaz de realizar, as dificuldades encontradas, seus interesses e



as estratégias de aprendizagem utilizadas. Com base nessas informacoes, o
professor, juntamente com o aluno, pode sugerir atividades e criar situacOes
de aprendizagem totalmente personalizadas.

Assim, a abordagem da sala de aula invertida permite um passo além em
termos de estratégias de ensino, possibilitando a implantacdio de uma
proposta de aprendizagem mais personalizada. Neste capitulo, serdo
abordadas algumas ideias sobre metodologias ativas, especialmente a sala de
aula invertida, a aprendizagem personalizada e como essas estratégias estao
sendo utilizadas em uma disciplina do curso de comunicacdao social —
midialogia, ministrada na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).



AS METODOLOGIAS ATIVAS

As metodologias ativas constituem alternativas pedagégicas que colocam o
foco do processo de ensino e de aprendizagem no aprendiz, envolvendo-o na
aprendizagem por descoberta, investigacdo ou resolucdao de problemas. Essas
metodologias contrastam com a abordagem pedagégica do ensino tradicional
centrado no professor, que é quem transmite a informacdo aos alunos. No
entanto, a proposta de um ensino menos centrado no professor ndao é nova.
No inicio do século passado, John Dewey concebeu e colocou em pratica a
educacao baseada no processo ativo de busca do conhecimento pelo
estudante, que deveria exercer sua liberdade. Para Dewey, a educacao deveria
formar cidaddos competentes e criativos, capazes de gerenciar sua propria
liberdade. Sua proposta era a de que a aprendizagem ocorresse pela acdo, o
learning by doing, ou aprender fazendo, hands-on (DEWEY, 1944).

Apo6s mais de 100 anos, os processos de ensino e aprendizagem estdo cada
vez mais tendendo para o uso de metodologias ativas, em vista da quantidade
de informacdo hoje disponivel nos meios digitais e das facilidades que as
tecnologias oferecem na implantacdo de pedagogias alternativas. Com isso,
esta ficando cada vez mais claro que a funcdo do professor como transmissor
de informac¢do nao faz mais sentido, especialmente nos cursos de graduacao.
Os estudantes desse nivel de ensino ja tém alguma familiaridade com as
tecnologias digitais, ja ttm uma visdo mais apurada dos interesses e do que
esperam do processo de formacdo e, como afirma Paulo Freire, o que os
impulsiona no ensino é justamente a superacdo de desafios, a resolucao de
problemas e a oportunidade de construir novos conhecimentos (FREIRE,
1970).

As metodologias voltadas para a aprendizagem consistem em uma série de
técnicas, procedimentos e processos utilizados pelos professores durante as
aulas, a fim de auxiliar a aprendizagem dos alunos. O fato de elas serem
ativas esta relacionado com a realizacao de praticas pedagogicas para
envolver os alunos, engaja-los em atividades praticas nas quais eles sejam
protagonistas da sua aprendizagem. Assim, as metodologias ativas procuram
criar situacOes de aprendizagem nas quais os aprendizes possam fazer coisas,
pensar e conceituar o que fazem e construir conhecimentos sobre os



contetidos envolvidos nas atividades que realizam, bem como desenvolver a
capacidade critica, refletir sobre as praticas realizadas, fornecer e receber
feedback, aprender a interagir com colegas e professor, além de explorar
atitudes e valores pessoais.

Tradicionalmente, as metodologias ativas tém sido implementadas por
meio de diversas estratégias, como a aprendizagem baseada em projetos
(project-based learning — PBL); a aprendizagem por meio de jogos (game-
based learning — GBL); o método do caso ou discussdo e solucao de casos
(teaching case); e a aprendizagem em equipe (team-based learning — TBL).
A dificuldade com essas abordagens é a adequacdo dos conteudos
curriculares previstos para o nivel de conhecimento e de interesse dos alunos.
Por exemplo, no caso da aprendizagem baseada em projetos, o projeto que o
aluno escolhe de acordo com o seu interesse e certos objetivos curriculares
pode apresentar uma diversidade de temas, tornando bastante dificil para o
professor mediar o processo de aprendizagem. Além disso, essas abordagens
sao dificeis de serem implantadas em salas com um grande numero de alunos.

No entanto, essas dificuldades estdao sendo superadas a medida que as tec-
nologias digitais estdo sendo utilizadas na implantacdo dessas metodologias
ativas. Essas tecnologias tém alterado a dinamica da escola e da sala de aula,
modificando, por exemplo, a organizacao dos tempos e espacos da escola, as
relagcOes entre o aprendiz e a informacdo, as interacOes entre alunos e entre
alunos e professor. A integracio das TDIC no desenvolvimento das
metodologias ativas tem proporcionado o que é conhecido como blended
learning, ou ensino hibrido.

O ensino hibrido tem sido definido como um programa de educacdo
formal que mescla momentos em que o aluno estuda os contetdos e as
instrucoes usando recursos on-line e outros em que o ensino ocorre em sala
de aula, podendo interagir com outros alunos e com o professor (STAKER;
HORN, 2012).

Christensen, Horn e Staker (2013) criaram uma classificacdo para as
diferentes modalidades de ensino hibrido, em termos do que eles denominam
inovacoes hibridas sustentadas (usam o que tém para criar melhores produtos
ou servigos) e inovacgoes hibridas disruptivas (oferecem uma nova definicao



do que é bom, criando produtos mais simples, mais convenientes e mais
baratos que atraem novos clientes). Assim,

[...] os modelos de Rotacdo por EstacOes, Laboratorio Rotacional e Sala
de Aula Invertida seguem o modelo de inovacdes hibridas sustentadas.
Eles incorporam as principais caracteristicas tanto da sala de aula
tradicional quanto do ensino on-line. Os modelos Flex, A La Carte,
Virtual Enriquecido e de Rotacdo Individual, entretanto, estdo se
desenvolvendo de modo mais disruptivo em relacdo ao sistema
tradicional. (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013, p. 3).

O livro Ensino hibrido: personalizagdo e tecnologia na educagdo
(BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015) apresenta uma série de
exemplos de como o ensino hibrido pode ser implantado tanto no ensino
basico quanto no superior. O modelo da sala de aula invertida é um dos que
téem sido mais utilizados e sera discutido no proximo topico.



SALA DE AULA INVERTIDA

No ensino tradicional, a sala de aula serve para o professor transmitir
informacdo ao aluno, que, apos a aula, deve estudar o material abordado e
realizar alguma atividade de avaliacdo para mostrar que esse material foi
assimilado. Na abordagem da sala de aula invertida, o aluno estuda
previamente, e a aula torna-se o lugar de aprendizagem ativa, onde ha
perguntas, discussOes e atividades praticas. O professor trabalha as
dificuldades dos alunos, em vez de fazer apresentacoes sobre o conteido da
disciplina (EDUCAUSE, 2012). Antes da aula, o professor verifica as
questdoes mais problematicas, que devem ser trabalhadas em sala de aula.
Durante a aula, ele pode fazer uma breve apresentacio do material,
intercalada com questdes para discussao, visualizacoes e exercicios de lapis e
papel. Os alunos podem também usar as TDIC para realizar simulagdes
animadas, visualizar conceitos e realizar experimentos individualmente ou
em grupos.

As regras basicas para inverter a sala de aula, segundo o relatério Flipped
Classroom Field Guide (201-7?), sdo:

1. As atividades em sala de aula devem envolver uma quantidade
significativa de questionamento, resolucao de problemas e de outras
atividades de aprendizagem ativa, obrigando o aluno a recuperar,
aplicar e ampliar o material aprendido on-line.

2. Os alunos devem receber feedback imediatamente apds a realizacdo
das atividades presenciais.

3. Os alunos devem ser incentivados a participar das atividades on-line e
das presenciais, sendo que elas sdo computadas na avaliacao formal do
aluno, ou seja, valem nota.

4. Tanto o material a ser utilizado on-line quanto os ambientes de
aprendizagem em sala de aula devem ser altamente estruturados e bem
planejados.

A abordagem da sala de aula invertida ndao deve ser novidade para
professores de algumas disciplinas, nomeadamente no ambito das ciéncias



humanas. Nessas disciplinas, em geral, os alunos leem e estudam o material
sobre literatura ou filosofia antes da aula e, em classe, os temas estudados sao
discutidos. A dificuldade da inversao ocorre especialmente nas disciplinas
das ciéncias exatas, nas quais a sala de aula é usada para passar o
conhecimento ja acumulado. Assim, a maior parte dos exemplos de inversao
da sala de aula ocorre nessas disciplinas.

Mesmo nas disciplinas das ciéncias exatas, muitos professores podem
estar usando estratégias de ensino que tém alguma semelhanca com a sala de
aula invertida. Eles podem nao estar conscientes dessa terminologia ou das
concepcOes aqui apresentadas. No entanto, como mencionam Bergmann e
Sams (2012) em seu livro Flip Your Classroom: Reach Every Student in
Every Class Every Day, baseado no trabalho pioneiro sobre a implantacao da
sala de aula invertida em suas disciplinas do ensino médio americano, os
professores podem iniciar com o basico sobre a inversdo da sala de aula e, a
medida que vao adquirindo experiéncia, passar a usar a aprendizagem
baseada em projetos ou em investigacdo. Com isso, vao se reinventando,
criando cada vez mais estratégias centradas nos estudantes ou na
aprendizagem, em vez das aulas expositivas que costumavam ministrar.

A sala de aula invertida tem sido uma solugdo implantada em
universidades de renome, como a Harvard University e o Massachusetts
Institute of Technology (MIT), nas quais algumas disciplinas ja utilizam a
abordagem. Essas universidades tém inovado em seus métodos de ensino,
procurando adequa-los para que possam explorar os avancos das tecnologias
educacionais, minimizar a evasdo e o nivel de reprovacao.

Harvard introduziu o método peer instruction (PI), desenvolvido pelo
professor Eric Mazur. Esta metodologia foi utilizada inicialmente na
disciplina introdutoria de Fisica Aplicada e atualmente esta sendo utilizada
em outros cursos e disciplinas, inclusive para atrair alunos para as areas de
ciéncias, tecnologia, engenharia e matematica (WATKINS; MAZUR, 2013).

O MIT desenvolveu o Projeto TEAL/Studio Physics, cujo responsavel € o
professor John Belcher (2001). Classes de aulas tradicionais foram
transformadas em estudios de fisica com metodologia de ensino baseada na
Technology-Enabled Active Learning (TEAL). Essa abordagem esta sendo
utilizada nas disciplinas de Mecanica Introdutéria (8.01) e Eletricidade e



Magnetismo (8.02), ministradas para todos os alunos que ingressam no MIT
(cerca de 1 mil por ano). Por intermédio do Projeto TEAL/Studio Physics, o
MIT conseguiu bons resultados com relacao ao aproveitamento dos alunos,
reduzindo a taxa de reprovacao nas disciplinas, que era de aproximadamente
15%, e aumentando a frequéncia no final do semestre, que era inferior a 50%
(BELCHER, 2001).

Outras universidades estdao implantando a sala de aula invertida, como
indicado no portal Flipped Classroom Field Guide (201-?) e no Flipped
Learning Network (2016). No Brasil, além das atividades relatadas no livro
de Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), foi criado, em marco de 2014, o
Consorcio STHEM Brasil (do inglés Science, Technology, Humanity,
Engineering and Mathematics), cuja funcdao é a preparacdao de docentes e
gestores das instituicOes consorciadas para a implantacdo de metodologias
ativas. Com a ajuda do Programa Académico e Profissional para as Américas
(LASPAU), afiliado a Harvard University, em 2016, participam do consorcio
48 instituicoes de ensino superior (STHEM BRASIL, 2016), sendo a peer
instruction a abordagem mais utilizada nessas experiéncias.

Para a implantagcdo da abordagem da sala de aula invertida, dois aspectos
sao fundamentais: a producdo de material para o aluno trabalhar on-line e o
planejamento das atividades a serem realizadas na sala de aula presencial.

Sobre os materiais on-line, a maior parte das estratégias implantadas
utiliza videos que o professor grava a partir de aulas presenciais ou com
softwares, como Camtasia Studio. Esse programa capta qualquer informacao
da tela do computador que o professor esteja usando, sua voz, sua imagem,
por meio da camera do computador, e qualquer anotacao feita na tela com a
caneta digital. No entanto, é preciso dosar o numero e o tamanho dos videos.
A ideia ndo € substituir a aula presencial por videos, pois 0s alunos reclamam
do fato de a aula expositiva ser “chata” e essa mesma aula transformada em
video pode ficar mais chata ainda!

E importante o professor pensar que as TDIC oferecem outros recursos a
serem explorados pedagogicamente, como animacoes, simulacdes ou mesmo
o uso de laboratérios virtuais, que o aluno pode acessar e complementar com
as leituras, ou mesmo os videos mais pontuais que ele assiste. A proposta é



realmente integrar as TDIC nas atividades curriculares, como mencionado
por Almeida e Valente (2011).

Finalmente, para que o professor saiba o que o aluno apreendeu do estudo
realizado on-line, praticamente todas as propostas de sala de aula invertida
sugerem que o estudante realize testes autocorrigidos, elaborados na prépria
plataforma on-line, de modo que ele possa avaliar sua aprendizagem. Os
resultados dessa avaliacdo, quando registrados na plataforma, permitem ao
professor acessa-los e conhecer quais foram os pontos criticos do material
estudado e que devem ser retomados em sala de aula.

Sobre o planejamento das atividades presenciais em sala de aula, o mais
importante é o professor explicitar os objetivos a serem atingidos com sua
disciplina e propor atividades que sejam coerentes e que auxiliem os alunos
no processo de construcdo do conhecimento. Essas atividades podem ser
hands on, discussdao em grupo ou resolucdo de problemas, por exemplo. Em
todos esses casos, ¢ fundamental que o aluno receba feedback sobre os
resultados das acOes realizadas. A sala de aula presencial assume um papel
importante nessa abordagem pedagdgica pelo fato de o professor estar
participando das atividades que contribuem para o processo de significacao
das informacOes que os estudantes adquiriram estudando on-line. Nesse
sentido, o feedback é fundamental para corrigir concepcoes equivocadas ou
ainda mal elaboradas.

No entanto, como as atividades que o aprendiz realiza estao registradas no
ambiente virtual de aprendizagem, o professor pode acessar esse material e
verificar as dificuldades encontradas, os interesses e as necessidades dos
alunos. Com base nessas informacoes, ele pode propor, juntamente com o
aluno, atividades e situacoes de aprendizagem personalizadas, criando, assim,
o0 que tem sido denominado de aprendizagem personalizada.



APRENDIZAGEM PERSONALIZADA

De acordo com o The Glossary of Education Reform, o0s termos
aprendizagem personalizada ou personalizacdo referem-se a uma grande
variedade de programas educacionais, experiéncias de aprendizagem,
abordagens pedagogicas e estratégias de apoio académico que se destinam a
atender as necessidades de aprendizagem, aos interesses, as aspiracoes ou as
origens culturais distintas de cada aluno (GREAT SCHOOLS
PARTNERSHIP, 2015). Outros autores enfatizam o engajamento dos alunos
e a possibilidade de uma formacdo mais global, como Fullan, que define a
aprendizagem personalizada como aquela que:

[...] envolve a criacdo de experiéncias de aprendizagem que engajam
todos e cada aluno em aprendizagem significativa que se conecta as suas
necessidades especificas no contexto do que eles precisardo para serem
cidaddos eficazes em um mundo diverso e desafiador. (FULLAN, 2009, p.
1).

Esse autor elenca trés principios fundamentais e caracteristicas de design
que devem ser atendidos: servir ao propésito moral de atender aos requisitos
de aprendizagem de cada um e todos os alunos; atingir larga escala, sendo
viavel — eficiente e eficaz — para todo o sistema; e produzir resultados
educacionais que sejam valiosos tanto para o aluno quanto para a sociedade
(FULLAN, 2009). Por sua vez, Patrick, Kennedy e Powell (2013)
recomendam que a aprendizagem personalizada permita que os aprendizes
tenham voz e possam escolher o que, como, quando e onde eles aprendem.

No entanto, esses mesmos autores, além de outros pesquisadores,
mencionam que é preciso cuidado para ndo confundir a aprendizagem
personalizada com o ensino ou instrucdo personalizada (ENYEDY, 2014;
FULLAN, 2009; PATRICK; KENNEDY; POWELL, 2013). Pelo fato de o
professor ter acesso as informacoes sobre o desempenho do aluno, ele pode
fazer um diagnostico preciso sobre o que deve ser proposto como atividade
pedagogica, podendo tomar trés direcOes diferentes: a aprendizagem



diferenciada, a aprendizagem individualizada e a aprendizagem personalizada
(BASYE, 2014).

Na aprendizagem diferenciada, a instrucao é adaptada para atender as
necessidades de aprendizagem, as preferéncias e aos objetivos individuais
dos alunos. Os objetivos académicos para o conjunto de alunos sdo os
mesmos, porém, o professor pode utilizar alguns recursos, abordagens ou
praticas que sdo mais adequados para um aluno ou grupo de alunos. Em
sintese, trata-se da adaptacdo do curriculo aos diversos interesses e
capacidades dos alunos.

No caso da aprendizagem individualizada, os objetivos académicos
permanecem o0s mesmos para um grupo de estudantes, mas cada um pode
progredir no curriculo em velocidades diferentes, de acordo com as suas
necessidades de aprendizagem.

Ja na aprendizagem personalizada, o aluno esta envolvido na criagcao de
atividades de aprendizagem, que estdo adaptadas as suas preferéncias, aos
interesses pessoais e a curiosidade inata. Obviamente, essa abordagem é a
mais dificil de ser implementada. Fullan (2009) apresenta diversas razoes
para a aprendizagem personalizada nao ter sido ainda disseminada em larga
escala. Primeiro, a rigidez da escola e do sistema educacional. Segundo,
politicas que sdao implantadas para reformar a escola no sentido de adequa-las
a certos padrOes internacionais que acabam reduzindo a “[...] latitude das
decisOes pedagogicas do professor” (FULLAN, 2009, p. 2). Terceiro, o receio
de implantar essa abordagem educacional em larga escala, devido ao grande
numero de alunos e ao pouco tempo disponivel para acomodar uma
quantidade cada vez maior de informacdo que deve ser trabalhada pelo
professor. Quarto, a falta de informacdo sobre o que o aluno sabe e é capaz,
dificultando a personalizacdo. Finalmente, a formacdo do professor que nao
foi realizada tendo como objetivo esse tipo de atuacdo. Para atuar na
aprendizagem personalizada, além dos conhecimentos sobre o conteudo
disciplinar, o professor precisa mudar suas concepgoes e crencas sobre o que
significa ser efetivo nessa nova abordagem pedagogica.

Com relacdo a implantacdo da aprendizagem personalizada em larga
escala, as tecnologias tém um papel fundamental. Elas podem auxiliar o
relacionamento e a colaboracdo entre os participantes do processo



educacional; prover ferramentas e programas que facilitam a coleta, a analise
e a compreensao dos dados sobre cada aluno; e proporcionar aos aprendizes o
acesso on-line a uma quantidade enorme de recursos disponiveis.

A implantacdo da aprendizagem personalizada pode ser facilitada pelo
proprio aluno. No processo de aprender a gerir sua aprendizagem, ele deve
aprender também o “jeito da madeira”, no sentido de se conhecer como
aprendiz e auxiliar no processo de identificacdo das praticas e atividades mais
adequadas para a sua formacdo. A personalizacdo, na verdade, é um caminho
de mdo dupla: o professor deve conhecer seu aluno para poder sugerir
atividades e situacOes de aprendizagem, e o aluno deve se conhecer para
poder auxiliar o professor na identificacdo do que é mais adequado para ele.



A IMPORTANCIA DE CONHECER O “JEITO DA
MADEIRA”

A importancia de conhecer o “jeito da madeira” para a implantacdo da
personalizacdo serd discutida com base em experiéncias de minha infancia,
quando brincava com a lenha usada no formo da padaria de meu pai.

A lenha usada era de eucalipto, produzida cortando as arvores
transversalmente em pedagos de mais ou menos um metro de comprimento.
As pontas das arvores produziam lenha fina, e as bases, geravam toras que
tinham de ser rachadas para serem usadas no forno.

Os empregados da padaria usavam primeiro a lenha mais fina e deixavam
as toras para o fim. Nesse ponto, meu pai contratava lenhadores que
passavam dias rachando lenha, usando marreta e cunhas. Eles rachavam
dezenas dessas toras, e eu gostava de observa-los. Parecia um trabalho muito
facil. Depois das cinco horas da tarde, eles deixavam o trabalho, e eu me
punha a experimentar rachar lenha.

Sem saber nada sobre como rachar lenha, eu colocava a cunha em um
determinado lugar da tora e a marretava até que ela ficasse enterrada. Com
muito custo, tirava essa cunha, colocava-a logo em seguida a greta que havia
feito, e, assim, fazia uma linha de buracos, que eventualmente rachava a
lenha. Porém, ndo era isso que acontecia com os lenhadores. A cunha deles
nao ficava enterrada na tora, e o trabalho deles era muito mais facil e
“divertido”.

Depois de muita observacdo, notei que os lenhadores, com muita
sabedoria, primeiro estudavam a tora, procurando a maior rachadura que
existia, e era justamente ai que colocavam a cunha. Com poucas marretadas,
rachavam a lenha. Na verdade, o trabalho deles era completar algo que a
natureza ja havia iniciado. Eles aproveitavam as oportunidades oferecidas
pelo “jeito da madeira”. A rachadura era como se a tora estivesse “falando”
ao lenhador: “Esse é o lugar onde vou rachar com o minimo de esfor¢o”.

Transferindo essas ideias para o campo da educacdo, sem querer induzir
que educar significa enfiar cunhas nas cabecas dos alunos, seria muito mais



facil e divertido se, no processo educacional, os professores soubessem “ler”
as “rachaduras de aprendizagem” dos alunos e trabalhar com elas para atingir
os objetivos da personalizacao. Como foi mencionado, isso significa trabalhar
com o “jeito” do aprendiz, e, desse modo, a identificacdo de atividades e
situacOes de aprendizagem personalizadas certamente exigiria menos esforco,
tanto por parte dos professores quanto dos alunos. Quantos professores
gastam horas e horas trabalhando com alunos sem conseguir atingir os
objetivos pelo fato de a “cunha” ndo estar na “rachadura de aprendizagem”
deles?

No entanto, o que significa ler as “rachaduras de aprendizagem”? Elas nao
estdo expostas e ndo sao tao explicitas como no caso das toras. Para poder
conheceé-las, o professor teria um trabalho mais parecido com psicanalise do
que com educacdo. As tecnologias podem ajudar, mas ainda resta um
trabalho subjetivo que deve ser realizado pelo professor. Tal dificuldade
acontece, em primeiro lugar, como observou Papert, porque nossa sociedade
ndo esta preparada para falar sobre o aprender (PAPERT, 1985). Nao temos
nem mesmo termos em nossa lingua para designar comportamentos e agoes
sobre o aprender — paradoxalmente, uma atividade que fazemos o tempo todo
e desde o nosso nascimento. Nos aprendemos e sabemos avaliar o produto
dessa aprendizagem, mas sabemos muito pouco ou quase nada sobre esse
processo de aprender.

E, em segundo lugar, faltam, em nosso sistema educacional, acoes que
possam ajudar tanto o aluno na identificacdio de suas “rachaduras de
aprendizagem”, quanto os educadores na preparacdao para poder fazer a
leitura dessas “rachaduras”, usando-as para adequar as atividades e as
praticas da aprendizagem personalizada. Certamente esse conhecimento
facilitaria a vida dos aprendizes, que saberiam escolher as estratégias, os
materiais de apoio e as circunstancias de aprendizagem que deveriam ser
condizentes e estar alinhadas com o seu “jeito da madeira”. Por sua vez, o
professor saberia adequar o seu material pedagogico e sua pratica para
atender as diferentes necessidades e aos interesses de seus alunos.

Do mesmo modo, as instituicoes da sociedade poderiam se preparar com
uma diversidade de situacOes educacionais adequadas as diferentes
estratégias de aprendizagem. Um museu, por exemplo, elaboraria materiais



de apoio sobre suas obras, usando diferentes meios tecnolégicos e diferentes
formatos, de forma mais descritiva ou mais grafica, por exemplo, procurando
atender aos diferentes interesses e necessidades de seu publico. Os visitantes,
conscientes das suas preferéncias, saberiam selecionar a informacdo de
acordo com elas.

Ainda resta um longo caminho a ser percorrido para poder implantar a
aprendizagem personalizada em larga escala. Porém, isso so sera realizado se
entendermos, como afirma Kim (2015, p. 54), que “[...] a aprendizagem
personalizada é uma jornada, e ndo um destino”. Assim, continuamos a
caminhada, tentado implantar essa abordagem pedagdgica e aprendendo com
a experiéncia. Esse é o objetivo do que esta sendo implantado em uma
disciplina do curso de comunicagdo social — midialogia, da Unicamp.



APRENDIZAGEM PERSONALIZADA EM UMA
DISCIPLINA DE MIDIALOGIA

O curso de comunicacdo social — midialogia foi criado em 2004, como parte
das atividades do Departamento de Multimeios, Midia e Comunicacdao do
Instituto de Artes da Unicamp. Desde entdo, ele tem ficado entre as quatro
opg¢Oes mais procuradas na primeira fase dos vestibulares da Unicamp, sendo
que, em cada turma, sao selecionados 30 alunos.

O curso é fundamentado no tripé midias, sociedade e arte, que
contemplam os eixos tecnolégico, social e estético, que sdao constituintes da
midialogia. As midias contemporaneas estudadas sdao os veiculos de
comunicacdo e expressao, e os conteuidos estudados sdo, por exemplo,
linguagens e processos de significacdo. O curso ndo preve areas de formacao
especificas, como jornalismo, propaganda ou cinema, mas esse tipo de
aprofundamento é determinado pelo aluno, conforme o seu interesse e de
acordo com as disciplinas que ele frequenta, tanto as oferecidas pelo curso
quanto as ofertadas por outros cursos do Instituto de Artes ou dos demais
institutos e faculdades da Unicamp. Inicialmente, essa falta de definicao de
areas especificas de formacdo causou problemas, dividas e desconforto para
os alunos. Porém, a medida que o curso ficou conhecido, os estudantes que o
téem procurado veem essa flexibilidade como ponto positivo.

O curso é baseado na pedagogia por projetos, ou PBL. Os projetos podem
ser usados dentro das disciplinas, mas também existem disciplinas especificas
para o desenvolvimento de projetos integrados. Assim, o curso de midialogia
tem uma forte insercdao tecnoldgica e é baseado em projetos, permitindo a
utilizacdo de abordagens pedagdgicas bastante inovadoras: elas proporcionam
a criacdo de ambientes de aprendizagem que fornecem mais autonomia ao
aluno, ao mesmo tempo em que ele desenvolve competéncias que sao
fundamentais e marcantes no ambiente de trabalho atual.

Nesse curso, ministro a disciplina CS106 — Métodos e técnicas de

pesquisa e de desenvolvimento de produtos em midialogia." Ela faz parte do
primeiro semestre da grade curricular, tem uma carga horaria semanal de



quatro horas, e as aulas presenciais sdo complementadas com atividades
usando o ambiente de aprendizagem virtual TelEduc.

A disciplina tem como objetivos:

o Elaborar projetos de pesquisa cientifica e de desenvolvimento de
produto midiatico.

e Usar métodos e técnicas de pesquisa cientifica e de desenvolvimento de
produto midiatico.

e Elaborar artigos e relatorios de acordo com as normas da ABNT.

O programa da disciplina é apresentado e discutido com os alunos no
primeiro dia de aula e prevé as seguintes atividades na forma de projetos:

e Atividadel/projeto 1: analise de trabalhos que foram realizados pela
turma do ano anterior e que se encontram no site da disciplina. Cada
aluno analisa o artigo de um aluno indicado na atividade quanto a
coeréncia de objetivos, metodologia e desenvolvimento da pesquisa e
elabora um texto descrevendo o0s aspectos que mais chamaram a
atencdo. Essa atividade tem duracdo de duas semanas e, com ela, o
aluno pode ter uma visdo mais concreta do que € esperado como
trabalho na disciplina.

o Atividade 2/projeto 2: elaboracdo de proposta de projeto de pesquisa
cientifica, como estudo de campo ou documental/bibliografico. A
proposta deve ser apresentada na forma escrita, de acordo com padrdes
da ABNT, em um documento de trés a quatro paginas. Essa atividade
tem duracao de duas semanas.

e Atividade 3/projeto 3: implementacdo do projeto de pesquisa e
elaboracao de artigo sobre a pesquisa realizada. Para tanto, o aluno deve
coletar dados, analisa-los e elaborar um artigo cientifico, como artigo
para congresso ou revista cientifica, de oito a dez paginas. A duracao
prevista para essa atividade é de quatro semanas, sendo que, na ultima
semana, cada aluno apresenta para a classe o trabalho realizado,
elaborando, para isso, um diaporama e tendo trés a quatro minutos para
essa apresentacao.



e Atividade 4/projeto 4: elaboracio de proposta de projeto de
desenvolvimento de um produto midiatico, por exemplo, portfolio de
fotografia, site ou video. A proposta deve ser apresentada na forma
escrita, de acordo com padroes da ABNT, em um documento de trés a
quatro paginas. Duracgdo prevista de duas semanas.

e Atividade 5/projeto 5: implementacao do projeto de desenvolvimento
e elaboracdo de relatério sobre o trabalho realizado. Para tanto, o aluno
deve desenvolver o produto de acordo com o cronograma previsto no
projeto e, com base nos resultados alcancados, elaborar um relatério de
atividades de seis a oito paginas. Essa atividade tem duracdao de quatro
semanas.

e Atividade 6/projeto 6: elaboracdao do site da disciplina. Além dos
cinco projetos que cada aluno elabora individualmente, a classe como
um todo desenvolve o site da disciplina. Essa atividade é realizada
durante as quatro ultimas semanas do semestre. A décima quinta aula
do semestre é dedicada a analise do site e dos produtos midiaticos
desenvolvidos pelos alunos. Apos o término dessa aula, professor e
alunos organizam e participam de uma comemoracdao para celebrar o
final da disciplina.

No primeiro dia de aula, o aluno faz uma avaliacdo sobre temas relativos a
disciplina, na forma de um questionario, que é respondido na aula. Essa
avaliacdo é apresentada como um miniprojeto de pesquisa cientifica, de uma
pagina (versao executiva). O miniprojeto é discutido com os alunos e, em
seguida, € distribuido o questionario que versa sobre o conhecimento do
estudante sobre projetos de pesquisa cientifica, normas da ABNT e
conhecimentos dos softwares mais utilizados para elaboracdo de artigos e
apresentacoes. A ideia desse miniprojeto € mostrar, para o aluno, um
exemplo de como elaborar e realizar uma pesquisa cientifica. Os resultados
do questionario sdao apresentados e discutidos com os alunos na aula da
segunda semana, na forma de uma apresentacao de PowerPoint.

O grafico da Figura 1.1 mostra a porcentagem de alunos que ja fizeram
projetos antes de iniciar a disciplina CS106. E possivel notar que, até 2012, a
porcentagem de alunos que ainda ndo tinham feito projetos era maior do que
a de alunos que ja tinham feito.



80%

fot— —
50% e
N —
N~

40%
30% B e
20%
10%

0%

Porcentagem de Alunos
que ja fizeram projetos

2007 12008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016
58% | 59% | 32% | 45% | 45% | 61% | 64% | 68% | 71% | 68%
42% | 41% | 68% | 55% | 55% | 39% | 36% | 32% | 29% | 32%

4.
3

=
foS H]
o

Figura 1.1 Porcentagem de alunos da disciplina CS106 que ja realizaram e
gue ainda nao realizaram projetos cientificos de 2007 a 2016.

A partir de 2012, a porcentagem de alunos que ja haviam feito projetos
antes de iniciar a disciplina tem sido maior, indicando que o ensino médio
tem incentivado esse tipo de atividade. No entanto, a experiéncia na
disciplina CS106 tem mostrado que os alunos tém muita dificuldade em
organizar e estruturar a pesquisa e o desenvolvimento do produto midiatico
de acordo com métodos e técnicas cientificos e de mercado.

A escolha dos temas para o projeto de pesquisa e o de produto midiatico é
feita de acordo com o interesse do aluno. A unica limitacdo imposta pela
disciplina é que a pesquisa seja sobre um tema da comunicacdo social e o
produto utilize algum tipo de midia. Na elaboracdo das propostas de projetos,
solicita-se que o aluno explicite o seu interesse e a sua relacao com os temas
escolhidos. Meu papel no processo de escolha de temas é verificar a
pertinéncia quanto ao uso de tecnologias e a comunicacdo social e tentar
adequar o que esta sendo proposto em termos de dificuldades ou facilidades,
de modo que o projeto possa ser realizado dentro dos prazos estipulados.

A medida que os projetos sdo colocados em pratica, é possivel perceber o
grau de conhecimento do aluno sobre o tema proposto e verificar como o
trabalho nos projetos ajuda a identificar e explicitar interesses, preferéncias,
valores e crencas que ainda ndo estavam tdo explicitos. Esses aspectos sao



especificamente discutidos em sala e constituem um exercicio importante de
descobrir as pérolas que existem na turma.

Para a execucado de cada atividade/projeto, o aluno deve disponibilizar a
versao parcial no ambiente TelEduc, no seu portfolio individual. Esse
material é previamente analisado, e alguns trabalhos sdo selecionados para
serem comentados em aula. Na aula, alguns temas relativos aos contetdos
trabalhados sao brevemente discutidos. Por exemplo, durante as semanas de
elaboracdao do projeto de pesquisa, sdao discutidos os principais métodos e
técnicas de pesquisa e sdo apresentados exemplos de projetos de pesquisa
estipulados por entidades como a Fundacdao de Amparo a Pesquisa do Estado
de Sado Paulo (Fapesp) e o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnologico (CNPq). Em seguida, sdao apresentados e discutidos os
trabalhos selecionados a priori, ressaltando seus aspectos positivos e
negativos.

Além dessas atividades/projetos, sdao previstos exercicios baseados em
leituras de artigos propostos e aqueles que os alunos devem procurar em
bases de dados, relacionados com as pesquisas que estao elaborando. Além
da leitura, o aluno deve realizar uma reflexao sobre o material lido, na forma
escrita, disponibilizada antes da aula, no seu portfolio. Os resultados dos
exercicios sao analisados antes da aula e, posteriormente, discutidos com os
alunos em sala.

Para elaboracao do site da disciplina, os alunos sao divididos em grupos,
com diferentes responsabilidades. Por exemplo, ha o lider do
desenvolvimento do site; o grupo que trabalha na programacao; o grupo que
prepara o layout do site, especialmente a parte artistica; o grupo que prepara o
perfil de como o aluno é apresentado no site (caracteristicas, preferéncias,
afinidade com midias, etc.); o grupo que prepara o material relativo ao
projeto de pesquisa, de acordo com o que € estipulado pelo grupo de
programacao; o grupo que prepara o material relativo ao desenvolvimento do
projeto de produto; e grupo de controle, que verifica se os links e os materiais
incluidos no site funcionam ou sdo visualizados adequadamente.

Os alunos sao avaliados de acordo com a seguinte média ponderada das
atividades e dos exercicios realizados:

7 N



Avaliacao = 0,10* Atividade 1 + 0,15* Atividade 2 + 0,25* Atividade 3
+ 0,15* Atividade 4 + 0,25* Atividade 5 + 0,10* (leitura + discussao)

A avaliacdo de cada uma das atividades é realizada de acordo com os
padroes estipulados, atribuindo a ela uma nota de 0 a 10. O aluno tem uma
chance de melhorar a atividade, corrigindo-a de acordo com as observacoes
feitas. A segunda versdao é, entdao, comparada com a primeira. Para cada
observacao feita na primeira versao que nao for justificada ou corrigida na
segunda, o aluno perde 0,5 pontos. A segunda versdao da atividade também
recebe uma nota entre 0 e 10, sendo que a nota final nessa atividade equivale
a média das notas da primeira e da segunda versoes.

O procedimento de avaliacdo das atividades/projetos foi alterado a partir
de 2012, quando o aluno ainda tinha diversas chances para melhorar a
atividade, porém, a nota final seria a obtida na ultima versdo. No entanto,
notei que, em geral, os alunos ndo se esmeravam tanto na producao dessas
versoes, pois sabiam que poderiam sempre apresentar uma nova versao.
Além disso, ndo prestavam muita atencdo ao que era observado, produzindo
uma nova versao sem corrigir ou justificar todas as observacoes feitas. A
variacdo da média geral de cada uma das turmas, de 2008 a 2015, é mostrada
na Figura 1.2.
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Figura 1.2 Variacdo da media geral da classe no periodo de 2008 a 2015.

Como mostra o grafico da Figura 1.2, a média da classe caiu apos a
adocao desse novo procedimento de avaliacdo das atividades, porém, ele tem
produzido resultados mais adequados em relacao ao que o aluno desenvolve
na primeira versdo do trabalho, na correcdo das observactes feitas e na
producdo da segunda versao.

Os trabalhos dos alunos para cada uma das turmas podem ser vistos nos
respectivos sites da disciplina (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
CAMPINAS, 2016):
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http://www.iar.unicamp.br/disciplinas/cs106_2015/cinemidia/index.html
http://www.iar.unicamp.br/disciplinas/cs101_2014/SITE%20-%20014/site.swf
http://www.iar.unicamp.br/disciplinas/cs101_2013/index.html
http://www.iar.unicamp.br/disciplinas/CS101_2010/site.html
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E importante notar que todas as turmas elaboram o respectivo site desde
2007. Os sites sdo diferentes, tém caracteristicas proprias e sdao bem
elaborados tanto do ponto de vista funcional quanto estético. Tanto a
metafora usada quanto o conteudo dos perfis sdo criativos e procuram
caracterizar os interesses dos alunos e o que pensam sobre o curso. Por
exemplo, o site da turma de 2015 faz uma critica no sentido de apresentar
Cinemidia como algo que é realizado na midialogia, mas que é muito mais do
que cinema. As questoes de estética e a qualidade computacional do site
chamam a atencdo, principalmente se considerarmos que esses alunos estdo
terminando o primeiro semestre do curso de midialogia.

Outro ponto a ser observado é o fato de que, nos sites, consta o trabalho de
praticamente todos os alunos da turma. Isso significa que a evasdo e a
repeténcia sao inexistentes. Alunos que abandonaram a disciplina o fizeram
por questdes de ordem particular, e nunca houve um caso de aluno ser
reprovado por baixa performance. Isso é notavel se considerarmos a carga de
trabalho prevista e o prazo exiguo para a realizacao das atividades. Além
disso, os trabalhos devem seguir normas, métodos e técnicas que exigem
muita atencao e disciplina.

Quanto a qualidade dos trabalhos, ela pode ser equiparada a que € exigida
em congressos e segue os padroes de artigos cientificos ou de relatérios
solicitados por instituicoes financiadoras de projetos, como Fapesp ou CNPq.
Essa qualidade tem sido mantida ao longo dos anos, uma vez que, segundo o
grafico da Figura 1.2, a média final da classe nunca ficou abaixo de 8,4.

Ve

Finalmente, é possivel notar que os trabalhos sdo personalizados. E
interessante notar que ao longo dos anos nunca houve um trabalho copiado
ou que explorasse exatamente o mesmo tema. Embora os alunos sejam
encorajados a conhecer os trabalhos dos colegas das turmas anteriores, 0s
temas escolhidos sempre tém um carater inovador e original. Por meio desses
trabalhos, é possivel observar os interesses e as preferéncias dos alunos. E
comum que eles expressem o interesse de continuar a desenvolver trabalhos
semelhantes ou de seguir trabalhando na area cujos projetos foram

desenvolvidos.



CONSIDERACOES FINAIS

A implantacdao de metodologias ativas no ensino parece um caminho sem
volta. Ela coloca o foco no sujeito da aprendizagem, muito semelhante ao que
ocorreu com outros segmentos da sociedade, como 0s servicos e 0s processos
de producdo. A responsabilidade sobre a aprendizagem agora é do estudante,
que precisa assumir uma postura mais participativa, na qual resolve
problemas, desenvolve projetos e, com isso, cria oportunidades para a
construcao de seu conhecimento. O professor passa a ter a funcdo de
mediador, consultor do aprendiz. E a sala de aula passa a ser o local onde o
aprendiz tem a presenca do professor e dos colegas para auxilia-lo na
resolucao de suas tarefas, na troca de ideias e na significacdo da informacao.
Além disso, ela cria oportunidades para que valores, crencas e questdes sobre
cidadania possam ser trabalhadas, preparando e desenvolvendo as
competéncias necessarias para que esse aprendiz possa viver e usufruir a
sociedade do conhecimento.

Como foi mencionado, as dificuldades para essa implantacdo sao
inumeras, porém, diversas instituicbes de ensino superior estdo iniciando essa
caminhada em direcdo a implantacdo de solucdes inovadoras do ponto de
vista pedagogico. No Brasil, a maior parte dessas institui¢oes tem utilizado a
abordagem da sala de aula invertida, mais especificamente a peer instruction.

No caso do curso de graduacao em comunicacdao social — midialogia da
Unicamp, tenho utilizado, desde 2007, quando iniciei o trabalho na disciplina
CS101/106 — Métodos e técnicas de pesquisa e de desenvolvimento de
produtos em midialogia, a abordagem da sala de aula invertida, da
aprendizagem baseada em projetos e da aprendizagem personalizada. Ainda
ha muitos aspectos a serem aprimorados, mas essas experiéncias tém sido
gratificantes. Primeiro, elas tém produzido bons resultados do ponto de vista
do aproveitamento dos alunos. Segundo, além de inovar as praticas de sala de
aula, essas experiéncias tem sido utilizadas como objetos de pesquisa e de
estudo, produzindo artigos que tém sido publicados (VALENTE, 2014a,
2014b) e disseminados por meio das palestras que tenho realizado em
diversas instituicoes de ensino superior. Nesse sentido, além do
aprimoramento do “jeito da madeira” dos alunos, esse trabalho tem



contribuido muito para o aprimoramento do “jeito da madeira” do préprio
professor. E, assim, continuamos a aprender e a seguir na jornada da
aprendizagem ativa e personalizada!

== PARA SABER MAIS

Curso: Especializacdo em educacao na cultura digital

Curso realizado pelo Ministério da Educacéo, propondo uma mudanca
nas formas de ensinar e de aprender. O objetivo é criar
possibilidades criativas de integracdo das tecnologias digitais de
informacdo e comunicacédo (TDIC) aos curriculos das disciplinas do
ensino basico.

Disponivel em: http:/leducacaonaculturadigital.mec.gov.br

Relatério: Blended Learning Report

Relatorio produzido pela SRI International Center for Technology, com
financiamento da Michael & Susan Dell Foundation, sobre adoc¢éo de
modelos de aprendizagem hibrida em escolas na Califérnia e
Louisiana, Estados Unidos. Este relatério de pesquisa apresenta 0s
resultados da avaliacdo formativa e somativa de modelos de
aprendizagem hibrida em 13 escolas que servem alunos de familias
e comunidades de baixa renda.

Disponivel em: www.sri.com/work/publications/blended-learning-re
port

Livro: A Rich Seam: How New Pedagogies Fund Deep Learning ,
de Michael Fullan e Maria Langworthy

Neste livro, os autores apresentam uma nova pedagogia baseada em
uma parceria de aprendizagem entre alunos e professores que
aproveita a motivacao intrinseca de ambas as partes.


http://educacaonaculturadigital.mec.gov.br
http://www.sri.com/work/publications/blended-learning-report

Disponivel em: www.michaelfullan.ca/wp-content/uploads/2014/01/3
897.Rich_Seam_web.pdf


http://www.michaelfullan.ca/wp-content/uploads/2014/01/3897.Rich_Seam_web.pdf
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PALAVRAS INICIAIS

A discussdao sobre o baixo desempenho dos estudantes brasileiros da
educacdao basica tem sido algo permanente nos ultimos anos. Entre os
diversos fatores responsaveis por essa situacdo, podemos mencionar as
dificuldades dos docentes em, considerando as demandas do mundo
contemporaneo, acompanhar as contribuicdes tedricas mais recentes para a
conducdo dos processos de ensino e aprendizagem em sala de aula de modo
inovador, personalizado e centrado na aprendizagem do estudante.

Em documento produzido pelo Ministério da Educacdo, no ano de 2000,
ja se apontava o quanto as mudancas propostas para a educagdo basica no
pais necessitariam redimensionar a formacdo de professores. Segundo o
documento,

[...] as novas concepcoes sobre a educacao, as revisoes e atualizacOes nas
teorias de desenvolvimento e aprendizagem, o impacto da tecnologia da
informacdo e das comunicacbes sobre os processos de ensino e de
aprendizagem, suas metodologias, técnicas e materiais de apoio [...]
delineiam um cenario educacional com exigéncias para cujo atendimento
os professores ndo foram nem estdo sendo preparados. (BRASIL, 2000, p.
5).

Atuando na formacao de futuros professores, uma de nossas preocupagoes
diz respeito a conduzir processos de ensino e aprendizagem que permitam aos
estudantes aprender, simultaneamente, conteudos especificos da disciplina e
procedimentos didaticos inovadores que possam ser utilizados no exercicio
da docéncia.

Considerando o mesmo documento (BRASIL, 2000, p. 38), tal
preocupacao esta em consonancia com a ideia de que “[...] o futuro professor
possa experienciar, como aluno, durante todo o processo de formacdo, as
atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de organizacao que se
pretende que venham a ser desempenhados nas suas praticas pedagogicas™.



Assim, no primeiro semestre de 2015, ingressamos no grupo de pesquisa
em ensino hibrido, que ocorreu na instituicio em que atuamos. Conduzido
pelos professores José Moran e Lilian Bacich, o grupo tinha o objetivo de
aprofundar os conhecimentos a respeito das metodologias ativas, qualificando
a formacado inicial e, por decorréncia, oportunizar aos estudantes experiéncias
metodoldgicas que fossem utilizadas futuramente em suas salas de aula.

Assim, este capitulo visa a compartilhar duas experiéncias metodoldgicas
a partir das quais descreveremos procedimentos didatico-pedagégicos
realizados com alunos do curso de pedagogia. Isto ocorreu no primeiro
semestre de 2015, no contexto do ensino hibrido a partir das contribuicoes de
Horn e Staker (2015), Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015) e Bacich e
Moran (2015), do trabalho em grupo com base em Bonals (2003) e das
contribuicoes de Vygotsky (1992), no que diz respeito a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento, as quais apresentaremos a seguir.



SOBRE O ENSINO HIiBRIDO: ALGUMAS
CONSIDERACOES

Os estudos sobre o ensino hibrido sdao bastante inspiradores na organizacao
de situacoes didaticas. A personalizacao da aprendizagem, um dos aspectos
importantes da abordagem, redimensiona o papel do professor, tornando-o
“[...] cada vez mais um gestor e orientador de caminhos coletivos e
individuais” (MORAN, 2015, p. 39).

Com base em Christensen, Horn e Staker (2013), o ensino hibrido é
definido como um programa de educacao formal, que permite ao aluno
realizar as atividades propostas por meio do ensino on-line e presencial, de
modo integrado.

Nesta direcao, Moran (2015, p. 39) indica que,

[...] o ensinar e o aprender acontecem em uma interligacdo simbiotica,
profunda e constante entre os chamados mundo fisico e digital. Nao sao
dois mundos ou espacos, mas um espaco estendido, uma sala de aula
ampliada, que se mescla, hibridiza constantemente.

Considerando que os individuos ndao aprendem todos no mesmo ritmo e
tém necessidades de aprendizagem diversas e em momentos diferentes, Horn
e Staker (2015) chamam a atencdo para o fato de que o modelo de escola
atual é insuficiente para promover uma educacdo plena. Nesse sentido, 0s
autores defendem que, se o objetivo é que todas as criancas e adolescentes
tenham sucesso escolar e na vida, a customizagdo, ou personalizacao, do
ensino é uma saida para atender as diferentes necessidades de aprendizagem
e, portanto, o ensino hibrido funcionaria como “[...] o motor que pode
alimentar o ensino personalizado e baseado na competéncia” (HORN;
STAKER, 2015, p. 10).

O fato de o ensino hibrido promover a realizacao de atividades por meio
do ensino on-line possibilita, aos estudantes, aprender “a qualquer momento,
em qualquer lugar, em qualquer caminho, em qualquer ritmo” (HORN;
STAKER, 2015, p. 10). Além disso, permite, a quem ja domina determinado



conteudo, avancar e, aqueles que ainda ndao o dominam, deterem-se nele por
mais tempo, de modo a compreendé-lo ou revisita-lo.

Sao modelos de ensino hibrido, conforme Horn e Staker (2015): Rotacao,
Flex, A la Carte e Virtual Enriquecido. Para a experiéncia aqui apresentada, o
modelo escolhido foi o de Rotacdo, mais especificamente a rotacao por
estacOes e a sala de aula invertida. Na rotacdo por estacoes, “os estudantes
alternam entre ensino on-line, ensino conduzido pelo professor em pequenos
grupos e tarefas registradas em papel e realizadas em suas mesas” (HORN;
STAKER, 2015, p. 38). Ja na sala de aula invertida, os alunos tém acesso ao
conteuido da aula (orientacdo para a atividade, textos, palestras) previamente
disponibilizado em um ambiente virtual de aprendizagem, requerendo
conexao com a internet. Assim, a nossa escolha por esses modelos se deu em
razao de permitirem o atendimento personalizado e singular dos alunos, a
possibilidade de estudo prévio e o trabalho colaborativo, mediado pela
tecnologia.

Bacich e Moran (2015), ao discutirem o processo de ensino e
aprendizagem na dimensao da educacdo hibrida, chamam a atencao para o
fato de haver varias maneiras de ensinar e de se apropriar do conhecimento,
destacando o trabalho colaborativo mediado pela tecnologia como uma delas.

Conforme os autores,

[...] o trabalho colaborativo pode estar aliado ao uso das tecnologias
digitais e propiciar momentos de aprendizagem e troca que ultrapassam as
barreiras da sala de aula [...]. Colaboracao e uso de tecnologia nao sao
acoes antagonicas. As criticas sobre o isolamento que as tecnologias
digitais ocasionam ndao podem ser consideradas em uma acdo escolar
realmente integrada, na qual as tecnologias como um fim em si mesmas
ndo se sobreponham a discussao nem a articulacao de ideias que podem
ser proporcionadas em um trabalho colaborativo. (MORAN; BACICH,
2015).

Ja no que diz respeito ao estudo prévio, este é um fator importante para o
encontro presencial, pois, com ele, o tempo em sala de aula é otimizado. O



aluno passa a atuar colaborativamente, resolvendo situacoes-problema,
tematizando casos, elaborando projetos, tirando duvidas com o professor, etc.

A ideia de atuar colaborativamente nos remete aos estudos de Vygotsky
(1998) quando o autor, ao abordar a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, nos apresenta o conceito de “zona de desenvolvimento
proximal”. Para ele, a distancia entre aquilo que o individuo pode fazer
sozinho — desenvolvimento real — e a competéncia que ele atinge ao resolver
um problema, com o auxilio de um companheiro mais capaz, revela a zona
proximal de desenvolvimento (ZPD).

Com base nesse conceito, é possivel mencionar que, para a criacdo da
ZPD, o ensino precisa ultrapassar o desenvolvimento; o ensino precisa criar
uma zona de conflito para que esta seja sempre um espaco de construcao pelo
aluno. Nesse sentido, oportunizar aos estudantes o contato com problemas
mais complexos, mas cuja resolucao se dé colaborativamente, é fundamental
no processo de aprendizagem, e a metodologia em uma perspectiva hibrida é
um dos caminhos para tal.

Além da abordagem de Vygotsky, o trabalho com grupos na instituicao
particular' de ensino superior em que ocorreu esta pesquisa também se baseia
nos estudos de Bonals (2003), que estabelece parametros de como fazer os
agrupamentos, como definir funcoes e papéis de cada integrante e do grupo
como um todo, além de focar no processo de execucdo da tarefa e ndo apenas
nos resultados e de valorizar a dimensao socioemocional no contexto escolar.
Nas palavras do autor, podemos destacar “[...] trés funcGes que nos parecem
basicas no trabalho em pequenos grupos na sala de aula. Sdo elas: a de
regulacdao das aprendizagens, a de socializacdo e a de potencializacao do
equilibrio emocional de seus integrantes” (BONALS, 2003, p. 15).

Por meio do acompanhamento e da analise do funcionamento do trabalho
em grupo, os alunos tém a oportunidade de refletir sobre o sentido do
trabalho em grupo, experienciar situacoes diversas de trabalho em pequenos
grupos e perceber como diferentes agrupamentos influenciam na dinamica do
trabalho em grupo e nos seus resultados. Portanto, essa abordagem também
permite que se tome o trabalho em grupo como algo a ser tematizado como
conteudo, sobretudo no curso de pedagogia, relacionando-o a aspectos
atitudinais, procedimentais e conceituais.



Por essas e outras questoes, o trabalho em grupo desponta como uma
alternativa ao modelo tradicional, por meio da qual os alunos podem
estabelecer uma relacao dialdgica e dialética com seus colegas e professores.
Assim, eles compartilham diferentes momentos e percursos de aprendizagem,
trocando distintas experiéncias de vida e educacionais.

E importante ressaltar que o trabalho em grupo ndo substitui o trabalho
individual, ambos sdao complementares. Segundo Bonals (2003), é necessario
que o professor entenda que a escolha por um ou outro modo de intervencao
e de agrupamento deve estar de acordo com os objetivos e expectativas de
aprendizagem, e também com as caracteristicas da tarefa a ser executada.

E preciso destacar, ainda, que h4 momentos em que é necessario garantir
que todos os alunos acessem a informacao dada pelo professor. Mesmo que o
fato de todos os alunos estarem olhando atentamente para o professor nao
seja garantia de compreensao da mensagem emitida, precisamos criar as
condigOes para que os estudantes tenham acesso a determinadas informacoes,
permitindo que possam operar com esses conteidos de forma ativa, em aula.
Ou seja, o professor tem papel fundamental.

Entre as funcdes do professor discutidas por Bonals (2003), destacamos a
de mediador de conflitos, de regulador das aprendizagens, ao possibilitar
agrupamentos heterogéneos e homogéneos, a depender dos objetivos da
tarefa e percursos dos alunos. O professor também tem a funcao de envolver
todos os estudantes na tarefa, intervindo na organizagao, dinamica e selecao
das tarefas propostas, além de viabilizar o desenvolvimento da autonomia por
parte desses alunos.



O PLANEJAMENTO E O PAPEL DA COLABORACAO
NA APRENDIZAGEM

Outro fator crucial para o envolvimento dos alunos e sua atuacdo ativa no
processo de construcao do conhecimento diz respeito ao modo como se da o
planejamento das atividades, mais especificamente no que se refere a
antecipacao dos objetivos de aprendizagem por parte do professor. Também é
importante o acesso aos materiais de aula, como videos e textos que possam
ser assistidos previamente, favorecendo as discussdes e o aprendizado em
sala.

Para isso, utilizamos, em nossas aulas, a plataforma Moodle~ como
ambiente de aprendizagem virtual. Nela, além do plano de ensino e do
cronograma de aula — com objetivos e expectativas de aprendizagem —, 0s
alunos sdo orientados a assistir previamente a videos e a ler textos obre os
assuntos a serem estudados em sala.

Neste momento, comecamos a ampliar nosso olhar para as especificidades
de um trabalho que se propode a integrar o aprendizado em aula e extra-aula.
Foi quando nos deparamos com autores que discutiam a dimensao da
aprendizagem colaborativa no ambiente virtual e como esse ambiente poderia
contribuir para alimentar as trocas e a propria postura dos alunos quando
estivessem em aula. Entre as leituras que fizemos, recortamos trechos da
proposta de Gongalves (2006), uma das autoras que contribui para
compreendermos os efeitos benéficos da aprendizagem colaborativa para a
educacdo, a partir da discussao que estabelece acerca da Comunidade
cooperativa de aprendizagem em rede.

Nesse texto, Gongalves (2006, p. 54) recorre aos estudos de Harasim et al.
(2000, traducdo nossa), que definem aprendizagem cooperativa como
“qualquer atividade que se realize empregando a interacdo, a avaliacdo e/ou a
cooperacao entre pares, com certo componente de estruturacao e coordenacao
por parte do instrutor”, e nos lembra de que a aprendizagem cooperativa nao
é recente, mas que vem assumindo um lugar de destaque nos dias atuais, o
que se justifica, a nosso ver, pelo avanco das tecnologias digitais de
informacdo e comunicacao (TDIC).



Outro ponto importante destacado por Gongalves (2006, p. 54) diz
respeito diretamente as trocas que se estabelecem no interior das atividades
em grupo e que pudemos observar em ambas as experiéncias de rotacao por
estac0es que desenvolvemos. Segundo a autora, portanto, essas trocas
permitem aos alunos “contrastar seus pontos de vista, de modo a produzir a
construcao do conhecimento”. Nesse sentido, Goncgalves (2006, p. 54)
conclui que “[...] o trabalho cooperativo nao pode ser realizado por um grupo
de participantes em que cada um produz parte do trabalho para agrupa-lo no
final, mas que seja a base sobre a qual se deve construir o trabalho conjunto”.

Essa leitura nos permite perceber que, seja no ambiente virtual ou no
presencial, o trabalho colaborativo é muito mais do que separar conteudos
entre os alunos, trabalhar individualmente e simplesmente juntar as partes em
uma apresentacao em sala, por exemplo. Trata-se de criar uma organicidade,
que possibilite a todos os integrantes de um grupo aprender sobre todos 0s
conteuidos de uma maneira articulada, repleta de sentidos e significados que
resultem numa aprendizagem com qualidade.



A ORGANIZACAO DOS ESPACOS

Outro elemento a se observar concerne a organizacdao dos espacos. Nesta
perspectiva, autores como Zabala (1998) ja apontavam para a relacdao
intrinseca entre o modo como 0s espacos sao utilizados e a concepcao de
ensino a ele vinculada, tal como vemos no trecho que segue:

Se a utilizacdo do espaco tem sido o resultado de uma maneira de
entender o ensino, tanto em relacdao a funcdo social como a compreensao
dos processos de aprendizagem, certamente uma mudanca nestes
elementos levaria a uma reconsideracao das caracteristicas que deveriam
ter de acordo com outras concepcoes de ensino [...]. A utilizacdao do
espaco comeca a ser um tema problematico quando o protagonismo do
ensino se desloca do professor para o aluno. O centro de atencdo ja nao é
0 que ha no quadro, mas o que esta acontecendo no campo dos alunos.
Este simples deslocamento pde em duvida muitas das formas habituais de
se relacionar em classe, e questiona consideravelmente o cenario. O que
interessa ndo é o que mostra o quadro, mas o que acontece no terreno das
cadeiras e, mais concretamente, em cada uma das cadeiras. (ZABALA,
1998, p. 130-131).

Ou seja, estamos novamente diante da necessidade de descentralizacao da
figura do professor rumo a uma intervencao voltada para o aluno, tomado
como foco, desta vez, também no ambito da organizagao dos espacos. E aqui,
mais do que abrir mdo de um modelo convencional de fileiras, em que os
alunos nao podem se comunicar e devem manter-se quietos, ouvindo
atentamente o professor, trata-se de questionar sobre qual a caracteristica dos
alunos que queremos formar e para qual modelo de sociedade. A esse
respeito, Moran (2012, p. 8) afirma que:

[...] a cada ano, a sensacdo de incongruéncia, de distanciamento entre a
educacao desejada e a real aumenta. A sociedade evolui mais do que a
escola e, sem mudancas profundas, consistentes e constantes, nao
avancaremos rapidamente como nacao. Ndo basta colocar os alunos na
escola. Temos de oferecer-lhes uma educacdo instigadora, estimulante,



provocativa, dinamica, ativa desde o comeco e em todos os niveis de
ensino.

O trabalho com grupos, descrito anteriormente, corrobora essa perspectiva
da necessidade de rever os espacos de aprendizagem.

Essa diversidade ndao apenas traduz os aspectos fisicos, mas mantém
estreita relacdio com a propria organizacao mental dos alunos e com as
historias pessoais de cada um, que também sdo muito diversas, abarcando
experiéncias académicas, sociais, culturais, étnicas, religiosas e de género
muito distintas, impactando diretamente os contetidos apreendidos e mesmo a
formacao pessoal desses estudantes.

Descreveremos a seguir as experiéncias que desenvolvemos com base
nesses modelos.



RELATO DE EXPERIENCIA 1: DIDATICA DA
ALFABETIZACAO

A experiéncia foi realizada com 30 alunos do segundo e terceiro semestres do
curso de pedagogia de uma instituicdo de ensino privada, na disciplina de
Diddtica da alfabetizagcdo, em abril de 2015. O modelo de ensino hibrido
utilizado foi a rotacdo por estacoes.

Os alunos, organizados em grupos, foram divididos em trés estacoes. As
propostas em cada uma delas foram:

1. Socializacdo dos procedimentos da elaboracdo e aplicacao de
sondagem de escrita e analise da hipotese de escrita da crianca.

2. Pesquisa em obras impressas e em textos disponiveis on-line sobre os
conceitos de alfabetizacdo, alfabetismo, niveis de alfabetismo,
letramento e letramentos, letramentos multiplos e multiletramentos e,
posteriormente, produzir um texto em forma de verbete para cada um

dos conceitos, utilizando, como recurso, o Google Docs.
3. Leitura de regra de jogo, planejamento e elaboracao.

As atividades distribuidas em cada uma das estacOes permitiram ndo s6 o
planejamento da forma de agrupamento, conforme abordagem sugerida por
Bonals (2003), e a organizacdao do espaco, como também a personalizacao da
intervencao, visando a esclarecer as duavidas dos alunos para a apropriacao
dos contetidos em circulacao.

Foi o caso, por exemplo, dos conteudos previstos na estacao que envolvia
a socializacao dos procedimentos para elaboracdo e aplicacdao de sondagem
de escrita e analise da hipotese de escrita da crianca. Priorizou-se a presenca
do professor nessa estacdo, instigando os participantes no momento da
socializacao e da analise, visto que, para a compreensao dos conteudos,
exigia-se colaboracao de um parceiro mais experiente (VYGOTSKY, 1998)
e, por se tratar de um dos conteudos centrais da disciplina Didatica da
alfabetizacdo, todos os alunos precisariam compreendé-lo.



Com base nessa experiéncia, foi possivel verificar as aprendizagens e
diavidas dos alunos quanto aos conteudos abordados. No decorrer da
socializacdo da sondagem e analise das escritas, ficou evidente a superagao
das lacunas de aprendizagem pelos licenciandos. No caso da estacdo que
envolveu a pesquisa e producdo de verbete com os diversos conceitos
indicados, analisamos posteriormente o texto produzido em grande grupo e as
davidas por noés identificadas sobre determinados conceitos foram retomadas
em uma aula posterior. Finalmente, na leitura e planejamento da elaboracao
do jogo, verificamos que houve adequacdo no registro produzido pelos
licenciandos.

Organizar o trabalho didatico-pedagogico na perspectiva do ensino
hibrido, integrando o ensino on-line e o presencial, no modelo de rotacdo por
estacoes, além de promover a aprendizagem dos alunos e a identificacao de
davidas, contribui sobremaneira para a implicacdao deles em seu aprendizado,
para o aprimoramento de sua autonomia. Contribui também para o
aprendizado de um procedimento didatico possivel de ser usado no exercicio
da docéncia.



RELATO DE EXPERIENCIA 2: ESTAGIOS DO
DESENVOLVIMENTO INFANTIL DE WALLON

Esta experiéncia foi desenvolvida com cerca de 32 alunos do primeiro
semestre do periodo noturno do curso de pedagogia e envolveu o trabalho
com conteudos da disciplina de Aprendizagem e desenvolvimento humano. A
experiéncia foi desenvolvida em dois dias de aulas, compondo, portanto, duas
etapas.

O tema especifico trabalhado nesse momento do curso foi relativo aos
estagios do desenvolvimento de Henri Wallon. Trata-se de um tema de
crucial importancia para a formacdao do futuro professor e constitui-se
também em um elo fundamental para o tema discutido na primeira
experiéncia, relacionada a didatica da alfabetizacdo. Isso porque permite ao
estudante de pedagogia compreender como a crianca e o adolescente se
desenvolvem, considerando de maneira integrada os aspectos fisicos,
cognitivos, motores e afetivos.

Assim, ao associarmos o estudo das didaticas as caracteristicas de cada
etapa do desenvolvimento, preparamos nossos licenciandos para uma
intervencao docente mais eficaz, que respeite o ritmo de aprendizagem de
seus alunos. Além disso, ao experimentarem modelos de gestdo democratica
da sala de aula e metodologias ativas de ensino, poderdo aprender na pratica e
internalizar esses modelos, a fim de terem modelos nos quais se inspirar para
suas proprias praticas, como anteriormente mencionado (VYGOTSKY,
1998).

Nesse primeiro momento da aula no modelo de rotacao por estacoes, com
todos os alunos reunidos em circulo, foram retomados os objetivos da aula e
as expectativas de aprendizagem, bem como o enredo da atividade. Foram
organizados dois espacos de aprendizagem. Em uma das salas, foi criada uma
estacdo para a exibicdo de um filme que ndo havia sido disponibilizado
anteriormente no Moodle e, em outra, foram criadas cinco estacOes, cada uma
com um estagio do desenvolvimento proposto por Wallon, que deveria ser
trabalhado pelos alunos a partir da leitura de um texto e discussao de uma
situacao-problema de sala de aula, em um tempo predeterminado de 40



minutos. Terminado o tempo estipulado, os alunos mudavam de mesa,
passando ao estagio seguinte. Porém, € importante demarcar que nessa
proposta a passagem de uma estacdo a outra ndao se dava de um modo
sequencial, isto é, ndo era preciso participar do primeiro estagio para passar
ao segundo e assim por diante.



DINAMICA DOS GRUPOS

Das seis estacOes criadas, uma foi separada para abarcar os alunos que
chegassem atrasados, a fim de ndao comprometer o ritmo de trabalho dos
alunos presentes desde o inicio. Por se tratar de um curso noturno, esse foi
um diferencial muito importante, pois muitos alunos que iriam a aula
diretamente do trabalho chegaram atrasados, depois do inicio da atividade.
Assim, esse espaco diferenciado acaba constituindo uma oferta de
personalizacdo que responde a dois propdsitos: primeiro, atender a
dificuldade real de alguns estudantes de iniciar a atividade no horario previsto
e a consequente perda de contetido que poderia advir desse atraso; e segundo,
nao comprometer o ritmo daqueles que chegaram no horario estipulado para
o0 inicio da aula e ja estdo com a atividade em andamento. Ao longo dessa
experiéncia, também foi possivel perceber que os alunos que chegaram
atrasados no primeiro dia mostraram um maior engajamento no segundo dia
da atividade, e, curiosamente, também nas aulas seguintes.

Outro elemento relativo a dinamica interna dos grupos foi a distribuicao
de papéis e tarefas, ndo apenas relacionados aos contetidos da disciplina, mas
também ao controle do tempo em cada estacado, a leitura do texto e ao registro
das discussoes feitas no grupo. Em diversos grupos, esses papéis se
revezaram ao longo das estacoes. O que podemos perceber, tanto em relacao
a mudanca de atitude dos alunos que se atrasam quanto na postura de todos
na execucao das propostas de atividades, é que, a partir da personalizacao que
o ensino hibrido propicia, conseguimos uma maior implicagdo dos estudantes
em seu processo de aprendizagem, além de promover situacOes de
aprendizagem colaborativa, enriquecendo e ampliando o processamento de
informacodes e o campo de conhecimento desses alunos.

Um aspecto que mencionamos anteriormente e que vem sendo abordado
pelas metodologias ativas de aprendizagem, especificamente pelo ensino
hibrido, diz respeito a mudanca que se estabelece na relacao professor-aluno,
isto é, o professor deixa de ser o centro nesse processo, cedendo lugar de
destaque ao aluno. Nas palavras de Gongalves (2006, p. 54), os professores
deixam de “[...] representar uma autoridade para se tornarem orientadores e
fontes de informacao para as atividades de aprendizagem em grupo”.



O éxito do grupo esta em conseguir que todos 0s seus integrantes
assimilem os objetivos de sua proposta e que aprendam com o grupo. O
desenvolvimento das atividades deve centrar-se em uns ensinando aos
outros, ou seja, mediante colaboracdao mutua, de maneira que assimilem
ideias e cada um absorva o conteido proposto. (GONCALVES, 2006, p.
54).

Na experiéncia realizada, enquanto os alunos desenvolviam a atividade
proposta em cada estacdo, o papel do professor era o de intervir nos grupos,
identificando dificuldades de compreensdao dos textos e da proposta de
situacdo de sala de aula a ser analisada; esclarecendo duvidas; auxiliando na
articulacdo entre teoria e pratica; envolvendo todos os alunos na producao da
tarefa, chamando a atencdo para a importancia da implicacao e solucionando
questOes atitudinais relacionadas ao trabalho em grupo; além de zelar pelo
cumprimento dos objetivos estabelecidos no inicio da aula. Ao término da
aula, essa possibilidade de ensino mutua e de coautoria prosseguiu com a
participacdo dos alunos em um férum aberto no ambiente on-line, no qual
puderam solucionar davidas, além de aprofundar os conteidos a partir do
compartilhamento de informacoes pesquisadas fora de sala de aula.



AVALIACAO E AUTOAVALIACAO PELOS ALUNOS

Ao pensarmos em mudancas no contexto educacional, ndo podemos nos
esquecer de rever os modelos de avaliacdo. De um modo geral, sempre que se
faz mencdo aos processos avaliativos, que sdo considerados unilateralmente,
ou seja, apenas do professor em relacdo aos alunos, quando deveriam ser
concebidos em via dupla, além de abarcar um espaco para a autoavaliacao,
que deve ser realizada pelo aluno e também pelo professor.

Ha diversas formas de desenvolver essa avaliacdo e autoavaliacao,
podendo ser individual ou grupal, escrita, a partir de um questionario ou de
uma reflexdo, ou oral, como em uma socializacdao. O importante é que ela se
dé processualmente, abrindo espaco para o enriquecimento das aprendizagens
e do ensino. Em nossa experiéncia, optamos por um questionario que foi
disponibilizado no Moodle.

As perguntas que fizemos aos alunos sao descritas no Quadro 4.1, que é
dividido em duas etapas, contemplando os dois dias de aula da experiéncia de
rotagcdo por estagoes.

Quadro 4.1 Avaliacao e autoavaliacdao das aulas com rotacao por estacoes

1% aula 22 aula

1. Descreva como foi a experiéncia de 1. Houve alguma mudanca na

trabalho por estacodes.

composicdo do seu grupo?

2. Como foi organizado o tempo e quais Se sim, indique qual a
estratégias foram usadas para cumprir mudanca ocorrida e se iSso
a tarefa realizada? afetou de alguma maneira a

3. Vocé havia assistido as video-aulas sua producao e ritmo das
disponibilizadas no Moodle? Sendo sim tarefas propostas. Justifique.
ou nao, expligue de que maneira isso . Se vocé pudesse mudar algo
influenciou no desenvolvimento da na atividade, o que mudaria?
atividade. . Ha alguma questéo que vocé

4. Como vocé percebeu o engajamento gostaria de mencionar sobre

dos seus colegas nesse processo?
Eles haviam assistido as video-aulas,
tinham algum conhecimento prévio?

0 processo e que nao foi
contemplada nas perguntas
anteriores?



10.

Isso trouxe consequéncias para o
desempenho do grupo, positiva ou
negativamente? Explique.

No seu grupo, alguém chegou
atrasado? Descreva se foi no inicio da
12 ou da 22 aula. Isso influenciou na
dindmica do grupo? De que maneira?
Como foram estabelecidos os papéis?
Esses papéis se mantiveram ao longo
de todas as estacbes ou mudaram?
Isso foi positivo? Explique.

Houve divisao de tarefas no seu grupo?
Se sim, como?

Em qual das estacbes vocé sentiu
maior dificuldade e em qual vocé sentiu
maior facilidade de compreensao? A
gue atribui esta facilidade ou
dificuldade?

Como o seu grupo foi organizando os
contetdos produzidos? O que vocé
pensa sobre a organizacao escolhida?
Para vocé, que papel a tecnologia teve
nesse processo?

De 0 a 10, qual nota vocé
atribui ao seu desempenho
durante a atividade,
abarcando aspectos
conceituais e atitudinais?
Justifique.



AMARRANDO CONTEUDOS

Ao refletir sobre as experiéncias descritas e sobre a nossa pratica ao longo de
anos de trabalho com formacdo inicial e continuada de professores no
Instituto Singularidades, podemos perceber muitas representacbes que
refletem em grande parte o que se da em outros contextos educacionais. Isso
nos permite concluir que, na maioria das vezes em que propomos mudancas,
sobretudo num cenario tdo tradicionalmente estruturado como o da educacao,
€ comum nos depararmos com insegurancas e questionamentos que visam
retornar ao estagio anterior, no qual as coisas continuavam exatamente COmo
as conheciamos e podiamos controla-las.

Diante do medo do desconhecido, surgem as resisténcias, que neste caso
podem vir tanto dos professores quanto dos alunos. Mesmo que ambos se
sintam insatisfeitos com os “[...] modelos engessados, padronizados,
repetitivos, monotonos, previsiveis, asfixiantes” que encontramos em nossas
escolas, na hora em que o novo se apresenta, a seguranca do conhecido grita
mais alto e uma das perguntas que alunos e professores partilham é: “vai-se
aprender do mesmo jeito que antes?”, o que significa que questionam a
qualidade de um ensino sem amarras (MORAN, 2012, p. 8).

O “ressentimento” diante da descentralizacdo de poder nas maos do
professor também se faz perceber, interessantemente, dos dois lados da
relacdo: os professores temem perder seu lugar na sala de aula e os alunos,
por sua vez, ao se sentirem responsabilizados por seu processo de
aprendizagem, queixam-se de terem que trabalhar mais, de serem mais ativos.

Ha ainda certa nostalgia dos alunos em relacao as aulas expositivas, como
se elas fossem a unica maneira de consolidar os conhecimentos. Isso ocorre
ao longo de diversos momentos do curso, em que os alunos oscilam, nao
reconhecendo a “validade” dos contetidos aprendidos até que o professor lhes
dé a ultima palavra, aquela que julgam representar a “verdade”, uma vez que
advém daquele que julgam ainda ser o detentor supremo do saber.

Essas insegurancas e resisténcias vdo sendo desconstruidas
paulatinamente, a partir do dialogo e do proprio processo de avaliacdo e
autoavaliacdo, a medida que os alunos constatam o que aprenderam ao longo



do curso. Os professores também se aperfeicoam nesse processo, buscando
maneiras alternativas a aula expositiva para consolidar os conhecimentos dos
alunos e fugindo do engodo de se deixar tomar pela demanda dos alunos e se
colocar no lugar de detentor absoluto do saber.

Um exemplo de como é possivel um caminho do meio, em que
professores e alunos trabalham conjuntamente na amarracao de conteddos, se
da na finalizacdo de algumas atividades, a partir de uma intensa socializacao
e da construcao de quadros conceituais, como o que ocorreu ao término de
nossa segunda experiéncia descrita. Além das experiéncias trocadas nas aulas
com rotacao por estacoes e nas discussdes no forum, consideramos
importante um terceiro momento de retomada dos conteudos. Porém, no
lugar da tradicional aula expositiva, optamos por um grande circulo, em que
todos participaram, amarrando os conteudos estudados com a intervencao da
professora, que registrava os conteidos no quadro, sistematizando os
conceitos estudados.

Em suma, gostariamos de destacar como ponto positivo dessas
experiéncias com ensino hibrido a possibilidade de personalizacdo, a partir do
momento em que nos propomos a oferecer um atendimento centrado no
aluno, viabilizando a identificacio de suas reais necessidades de
aprendizagem.

Além disso, notamos o desenvolvimento de autonomia e uma maior
implicacao, por parte dos alunos, em seu aprendizado, o que ressalta a
importancia de um ensino voltado para a aprendizagem ativa e colaborativa.
Nesse sentido, o uso dos recursos digitais e de diferentes estratégias de ensino
sdao importantes facilitadores no processo de ensino e aprendizagem, mas nao
os Unicos elementos, sendo fundamental a mediagdo realizada pelo professor
nesse processo. No caso de alunos de um curso de pedagogia, este estudo se
mostra ainda mais eficaz, uma vez que apostamos no fato de que esses alunos
sejam capazes de agregar esses modelos as suas praticas a partir da vivéncia
dessas experiéncias em sua formacao.




== PARA SABER MAIS

Tese: O movimento brasileiro de renovacao educacional no inicio
do século XXI

A pesquisa de Tathyana Gouvéa da Silva procurou, por meio de estudo
tedrico e empirico, identificar, compreender e analisar a rede das
organizacdes brasileiras que realizam ou promovem mudangas no
atual modelo escolar. Aspectos como o tempo, 0 espaco, as relagbes
com o saber e as relagcdbes de poder foram objetos de sua
investigacdo, o que ja o faz ser uma referéncia bem atual quando se
discute a respeito da inovacdo em educacao.

Disponivel em: www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-16
082016-113432/pt-br.php

Artigo: Limites e possibilidades das TIC na educacao

O texto de Guilhermina Lobato Miranda contribui com conceitos
centrais no campo das tecnologias de informagdo e comunicacgao,
repensando a forma como sao absorvidos no campo na educacgao e
seu impacto sobre a aprendizagem dos alunos.

Disponivel em: http:/iticsproeja.pbworks.com/f/limites+e+possibilid
ades.pdf

Artigo: O paradigma educacional emergente: implicacdes ha
formacao do professor e nas praticas pedagodgicas

Maria Candida Moraes demarca diversas mudancas no campo das
politicas e praticas voltadas para a educacgao, levantando importantes
questionamentos acerca do que seria hecessario para promover uma
visdo mais integral do ser humano nesse campo.

Disponivel em: www.ub.edu/sentipensar/pdficandida/paradigma_em
ergente.pdf

Artigo: Implicacobes do processo de subjetivacdo na
contemporaneidade e do uso das tecnologias sobre o cotidiano


http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-16082016-113432/pt-br.php
http://ticsproeja.pbworks.com/f/limites+e+possibilidades.pdf
http://www.ub.edu/sentipensar/pdf/candida/paradigma_emergente.pdf

educacional

Elizabeth dos Reis Sanada discute as principais mudancas no cenario
contemporaneo e suas implicacdes para o processo de subjetivacao
e para o campo educacional, estabelecendo um paralelo entre o que
se coloca entre o discurso da escola e o discurso tecnoldgico e suas
consequéncias para a aprendizagem.

Disponivel em:


http://www.iel.unicamp.br/sidis/anais/pdf/SANADA_ELIZABETH_DOS_REIS.pdf
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Design thinking na formacao

de professores: novos olhares
para os desafios da educacao

Julciane Rocha

Design thinking (DT) é o nome dado a apropriacdo por outras areas do
conhecimento da metodologia e sistematica utilizada pelos designers para
gerar, aprimorar ideias e efetivar solugoes. O DT tem caracteristicas muito
particulares que visam facilitar o processo de solucdo dos desafios cotidianos
com criatividade e de forma colaborativa. Gracas a elas, pode-se dizer que o
DT provoca a inovacgao e a acao pratica.

Essa abordagem ficou conhecida mundialmente pelas publicacées da
empresa de design IDEO, que apostou no seu potencial para provocar
transformacoes em diferentes espacos da sociedade. Embora algumas
experiéncias tenham sido mapeadas em anos anteriores, foi em 2009 que a
designer Kiran Bir Sethi (India) torn ou publica a sua inspiracdo no design
thinking para a transformacdo das diretrizes de sua escola, criando um
movimento denominado Design for Change.'

Em 2011, a IDEO publicou um material especifico para a area
educacional, sistematizando a abordagem de maneira didatica e passivel de
ser experimentada por instituicOes de ensino interessadas no tema. No Brasil,



as primeiras experiéncias comecaram em 2012 e continuam crescendo a cada
ano, configurando o design thinking como uma pratica poderosa de
transformacdao das relacdes e dos desafios cotidianos vividos no ldécus
educacional.

Neste capitulo, temos como objetivo situar o leitor acerca do surgimento
do design thinking e os principios e processos que dao forma a abordagem.
Feita essa contextualizacdo, pretende-se apontar algumas possiveis
contribuicdes da abordagem quando vivenciada na area educacional, em
especial, na formacdo de professores. Para ilustrar essas possiveis
contribuicdes, lancaremos mdo de algumas experiéncias ja registradas e
outras experiéncias pessoais de cocriacga o utilizando o design thinking .

Para dar inicio a essa reflexdo, vamos pensar a respeito do contexto de
desenvolvimento da area da educacao, de que forma ela se molda e se torna a
instituicdo que conhecemos hoje para, assim, pensarmos como o design
thinking pode ajudar a transformar alguns aspectos dessa instituicdo tdo
fundamental em nossa sociedade.



A CRISE DA EDUCACAO: DA DENUNCIA AO
ANUNCIO

A denuncia de uma crise de sentido na educacdo ndo é algo novo e exclusivo
do momento histérico em que vivemos. Podemos dizer que a critica ao
modelo educacional e a fungdo social da escola se constitui a medida que a
propria educacao se institucionaliza, incorporando a responsabilidade de ser
um processo sistematico e intencional de formacao humana.

A escola como conhecemos hoje nasce na modernidade e é nela também
que nasce a critica ao modelo vigente. Rousseau (1712-1778), no século
XVIII, ja denunciava a educacgao escolar como insuficiente, por se preocupar
tdo somente com a transmissao de determinados contetidos consagrados. Para
ele, a escola precisava colocar a crianca como centro do processo de
aprendizagem e uma de suas funcodes deveria ser compreender a crianca e
suas manifestacoes, algo que até entdo pouco se conhecia (STRECK, 2004).

O século XIX foi marcado pelo surgimento do embate tedrico entre
socialismo e positivismo, que se refletiu em varias esferas sociais, inclusive
na educacao. A escola, denunciada como um instrumento de controle social e
a servico da classe burguesa, precisava estar em sintonia com as necessidades
do proletariado. Nesse mesmo periodo, houve a consolidacdo da “cultura
escolar”, a criacdao de disciplinas, do controle do tempo, estabelecimento de
programas e materiais didaticos.

A reflexdo sobre o sentido da educacao adentra o século XX. A critica se
aprofunda e ha insatisfacdo tanto das correntes mais liberais quando das mais
marxistas. A importancia da educacao para a transformacao dos cidadaos e,
como consequéncia, da sociedade, é reconhecida tanto em movimentos de
heranca liberal, como a Escola Nova, quanto em movimentos neomarxistas,
como a Teoria Critica.

As mudancas sociais acentuaram os problemas estruturais da instituicao
escola. No Brasil, por exemplo, em meados dos anos 1950, apenas 30% da
populacdo brasileira viviam nas cidades. A partir das mudancas do modelo
economico na década seguinte, seguindo orientacao fortemente industrial e
com énfase nos investimentos em obras de infraestrutura urbana, a populacao



que estava no campo comeca a migrar para as cidades, consequéncia das
dificuldades de se manter em seus lugares de origem. A pressao das camadas
meédias pelo aumento do acesso e da permanéncia na escola ampliou-se
consideravelmente neste periodo, dada a relacdao estabelecida entre a
escolarizacdo e o direito a cidadania. Com o inchago das cidades e a falta de
investimento nos setores sociais, 0s servicos publicos, entre eles, a educacao,
comecam a entrar em colapso, dando origem a alguns dos problemas que
conhecemos hoje.

O século XXI absorve toda essa trajetoria de insatisfacdo com o modelo
educacional vigente. No final do século XX, a UNESCO estabelece uma
Comissado Internacional sobre a Educacao para o século XXI, que elabora um
documento, coordenado por Jacques Delors, que visa construir coletivamente
um propoésito para a educacdo neste século que se inicia, denominado
Educagdo — um tesouro a descobrir. Nele, fica evidente que a funcdo social
da escola para o século XXI é desenvolver aprendizagens para além do
conteudo escolarizado.

Para poder dar respostas ao conjunto de suas missoes, a educacao deve
organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao
longo de toda a vida, serdo de algum modo, para cada individuo, os
pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é, adquirir os
instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o
meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar
com os outros em todas as atividades humanas; e finalmente, aprender a
ser, via essencial que integra as trés precedentes. (DELORS, 1998, p. 89-
90).

Ha muita expectativa depositada na educacdo, e, cada vez mais, ha um
consenso na sociedade em relacdo a sua importancia para tornar o mundo um
lugar melhor. Ao mesmo tempo em que ela é o reflexo da forma como a
sociedade pensa, se organiza e age, espera-se que ela atue em direcdo a
transformacdo dessa propria sociedade. Isso seria possivel? Segundo Cortella
(2008), a escola ndo deve ser vista como neutra e nem como determinada. As
contradi¢Oes existentes nas relacoes sociais também se refletem na escola, ou
seja, a escola tanto pode ser um espaco de manutencdo do status quo,



posicionando-se como uma instituicdo conservadora, quanto de
transformacdo social, posicionando-se como uma instituicao inovadora. Nas
palavras do autor, olhar a escola com otimismo critico permite reconhecer a
sua autonomia relativa perante as forgas sociais.

Nesse sentido, o desafio esta em como avancamos da dendncia para o
anuancio, ou seja, da critica para a acdo transformadora. Embora o
reconhecimento de que todas as insuficiéncias do modelo educacional sejam
importantes para mobilizar a mudanca, o que fara diferenca na vida de
professores, estudantes e todos os profissionais da educacao sao as acoes.

Como é de nosso conhecimento, o fracasso escolar tem multiplas causas.
No entanto, é comum os profissionais da educacdo centrarem seus
apontamentos especialmente nas causas extraescolares, como “[...] precarias
condicOes sociais e economicas da populacdo, formacao histérica colonizada,
poderes publicos irresponsaveis ou atrelados aos interesses de uma elite
predatdria” (CORTELLA, 2008, p. 118).

De fato, tais causas existem e ndao devem ser ignoradas, mas ndo sao as
Unicas. No entanto,

Se desejamos aproveitar a contradicdo entre o carater inovador e
conservador de nossas praticas (procurando explorar os espagos nos quais
nossa autonomia relativa rejeite concretamente a manutencao de uma
realidade social injusta), devemos nos debrucar sobre as causas
intraescolares do fracasso. (CORTELLA, 2008, p. 118).

Ao longo dos ultimos cinco anos, durante o exercicio de fomentar acoes
transformadoras e de inovacdo nos contextos educacionais, partindo da forca
do coletivo que emana da escola, tivemos a oportunidade de conhecer,
aprofundar e vivenciar o design thinking. Tal processo despertou nosso olhar
especialmente por contribuir com algumas mudancas de paradigmas
importantes para o fortalecimento dos sujeitos da educacao na promocao de
transformacOes que estdo ao seu alcance. Entre essas mudangas, um novo
olhar para a escuta e o didlogo, categorias profundamente desenvolvidas na
obra de Paulo Freire (1979, 1996, 2005) e que podem ser revisitadas.



Mais do que atuar como um instrumento para resolucao de problemas, o
design thinking é um processo centrado nas pessoas, que busca aproxima-las
para pensarem juntas nos desafios cotidianos e em formas possiveis de
supera-los.

Por essa razdo, acreditamos que sua abordagem pode ajudar na superacao
do cenario atual da educacdo. Algumas experiéncias com design thinking no
universo da educacdo ja sdo realidade e podemos aprender com elas.



O DESIGN, O DESIGN THINKING E SUA INSERCAO
NO UNIVERSO EDUCACIONAL

O design é uma area do conhecimento que consiste na concepcao,
idealizacdo, criacdo e desenvolvimento de artefatos e, mais atualmente,
também de servicos e experiéncias. O design retne estratégia, técnica e
criatividade e seu ponto de partida habitualmente € a intencdo de resolver um
problema.

O design thinking é uma abordagem que se inspira na forma como os
designers atuam para resolver problemas, originaria do design centrado no
humano. Podemos dizer que, ao cunhar esse termo, seus criadores buscavam
reconceituar a propria area, acentuando que a caracteristica mais importante
do profissional que atua com o design é sua capacidade de propor solucoes
baseadas nas necessidades das pessoas e nos contextos e com um olhar
sistémico. Assim, rompia-se com a visdo comumente associada ao design,
como desenvolvimento de produtos esteticamente diferenciados.

Os criadores do conceito de design thinking, em 1973, sdao Rolf Faste,
professor da Stanford University que definiu e popularizou o termo, e David
Kelley, também de Stanford e um dos fundadores da IDEO,” empresa que
disseminou o conceito e tem desenvolvido projetos no mundo inteiro, em
diversas areas, inclusive na educacao.

Tim Brown, diretor executivo da IDEO, escreveu, em 2009, o livro
Design thinking: uma metodologia poderosa para decretar o fim das velhas
ideias, com o objetivo de disseminar a abordagem e ampliar sua experiéncia
em outras areas. No livro, traduzido e publicado em 2010, o autor define
design thinking como “[...] a abstracdao do modelo mental utilizado ha anos
pelos designers para dar vida a ideias” (BROWN, 2010). Ja nessa obra,
Brown (2010) sinaliza que “[...] os principios do design thinking sao
aplicaveis a uma ampla variedade de organizacdes”. Em 2009, o TED Talk
da designer Kiran Bir Sethi tornou mundialmente conhecida sua inspiracao
no design thinking para a elaboragdo das praticas pedagégicas realizadas em
sua escola, a Riverside School, convidando outras instituicoes a se unirem no



movimento Design for Change. O principal diferencial de sua escola é a
intervencao na realidade a partir da perspectiva do design.

Em 2011, a IDEO lancou um material voltado para a area da educacao,
chamado Design thinking para educadores.” O material é fruto das
experiéncias realizadas por professores da Riverdale Country School,” de
Nova York, Estados Unidos, nas suas salas de aula e em outros espacos da
escola. Tais experiéncias bem-sucedidas inspiraram a producado do texto de
referéncia, que tem como objetivo sistematizar de forma didatica os
principios do design thinking, permitindo que outras escolas possam
experimentar a abordagem para solucionar os desafios cotidianos. O material
foi traduzido para a lingua portuguesa em 2014 como recurso educacional
aberto, sob licenca creative commons.” O texto incorporou exemplos de
experiéncias de utilizacdao da abordagem no contexto brasileiro, como a
realizada no Instituo Akatu.

No mesmo ano, o Instituto Tellus, em parceria com o Instituto Peninsula,
utilizou a abordagem de design thinking para desenvolver uma pesquisa com
objetivo de colaborar com a reconfiguracao do curriculo escolar nas escolas
do Brasil. Esse estudo durou seis meses e envolveu um grupo focal de seis
professores brasileiros, que vivenciaram a experiéncia de design thinking
com o apoio do Instituto Tellus, que ja utiliza a abordagem em seus projetos
de inovacdo em servicos publicos no Brasil. O resultado foi publicado em
2015, em um relatorio que, além de sistematizar a experiéncia, apresenta uma
analise contextual da educacao baseada na escuta dos sujeitos envolvidos no
processo educacional (professores, gestores, alunos e comunidade escolar) e
algumas diretrizes para quem desejar experimentar a abordagem em sua
realidade.

Os dois documentos citados foram a base para as experiéncias que vamos
relatar neste capitulo.



OS PRINCIPIOS E O PROCESSO DO DESIGN
THINKING

Para que possamos propor alguns caminhos e reflexdes a respeito das
contribuicoes do design thinking para a educacdo, é importante que as
caracteristicas da abordagem sejam explicitadas, bem como a forma como
esses principios sdao vivenciados no desenvolvimento da abordagem (Fig.
7.1). As pesquisas académicas sobre design thinking na educacdo sao
relativamente escassas no Brasil. Para fundamentar nossa reflexao,
selecionamos o livro Design thinking para educadores (IDEO, 2014) e a
dissertacdio de Reginaldo (2015). Ambos descrevem as principais
caracteristicas da abordagem.

Principios do design thinking

Empatia Colaboracao | Criatividade Otimismo

Figura 7.1 Principios do design thinking.

Empatia

O design thinking é uma abordagem que coloca o ser humano no centro do
processo de inovacdo. Essa é uma das caracteristicas mais fortes da
abordagem, e ha toda uma sistematica por tras da vivéncia da empatia, uma
das etapas do processo, como veremos mais adiante. Segundo o dicionario
Michaelis, empatia é “a habilidade de imaginar-se no lugar de outra pessoa; a
compressao dos sentimentos, desejos, ideias e acoes de outrem e qualquer ato
de envolvimento em relacdo a uma pessoa, a um grupo ou uma cultura”
(MICHAELLIS, 2017). Entendida como uma inteligéncia emocional, a
empatia nos conecta com o outro de forma profunda, sem, no entanto, nos
confundirmos com ele. Trata-se de um exercicio afetivo e cognitivo.



O design thinking proporciona esse olhar em profundidade para as
pessoas, para criar empatia em relacdo a elas, inspirar-se com elas e
compreender suas necessidades e motivacoes. Ele humaniza o processo de
inovacao, pois deixa claro que sao pessoas criando solucdes para pessoas e
com pessoas.

Conforme apontado por Brown (2010), a fonte para o desenvolvimento
dos processos de definicio do problema e da empatia no design thinking
foram as ferramentas de observacdo das ciéncias sociais académicas, como a
etnografia, comumente utilizada nas pesquisas antropoldgicas. No processo
de design, a empatia demanda observacdo e dialogo constante. Na maior
parte do tempo, o design thinking se realiza no campo, ou seja, no local onde
se realiza a acao.

Em varias de suas obras, Paulo Freire (1996, p. 127) trata da importancia
do dialogo e da escuta na pratica educativa. Para Freire, s6 é possivel falar
com alguém quando aprendemos a escutar essa pessoa verdadeiramente.
Nesse sentido, o design thinking e sua sensibilizagdo para a empatia podem
contribuir para o desenvolvimento de uma escuta ativa e, mais do que isso, do
fortalecimento dos demais sujeitos para se colocarem em didlogo. Para Freire
(1996, p. 127) “[...] quem tem o que dizer deve assumir o dever de motivar,
de desafiar quem escuta, no sentido de que quem escuta diga, fale, responda”.
Isso é comunicacao.

O design thinking tem como um dos pilares fundamentais a colaboracdo. Os
envolvidos no processo aprendem a extrair o melhor dos grupos, partindo do
entendimento profundo de problemas e desafios no universo da educacao
(seja de curriculo, de sala de aula, etc.), uma vez que as multiplas percepcgoes
ajudam a entender melhor o que se quer resolver, até a criacao de solugoes e
propostas inovadoras.

Essa multiplicidade de olhares sobre o fenomeno é um dos elementos-
chave para o despertar de soluces ancoradas na realidade e, por isso, mais
conectadas com o problema que se pretende resolver. Quanto mais 0s



envolvidos no problema participarem dos processos de decisdo durante o
desenvolvimento da solucdao, mais cocriada sera esta solucao.

O ato de buscar solucdes para os problemas de forma colaborativa ja
envolve as pessoas no compromisso de tornar aquela solucdo uma pratica,
uma realidade. Nao sera uma solucdo que vem de fora, mas algo construido
dialogicamente, contextualizado na vida daquelas pessoas.

A existéncia, porque humana, ndao pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras,
com que os homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é
pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se
volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo
pronunciar. Ndo é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na acdo-reflexdao. (FREIRE, 2005, p. 90).

A reflexdo de Freire (2005) acerca da importancia do dialogo e da reflexao
se aproxima da caracteristica colaborativa do design thinking na medidade em
que coloca as pessoas no centro do processo de mudanca. O
compartilhamento de ideias, visdes de mundo, percepcoes, aliado a escuta
verdadeira torna a experiéncia de resolver problemas mais contextualizada e,
portanto, mais efetiva.

Nao é incomum ouvirmos dizer que existem pessoas criativas e pessoas nao
criativas. Nessa mesma perspectiva do que significa criatividade, as pessoas
criativas sao comumente vinculadas a areas consideradas “artisticas”
(KELLEY; KELLEY, 2014), muitas vezes ndo participando de processos
“sérios” e decisorios nas instituicoes. O design thinking traz uma visao
diferente sobre a criatividade das pessoas, pois a partir da vivéncia da
abordagem ¢é possivel perceber que todos sao criativos. Porém, ao longo do
tempo, boa parte das pessoas perde sua confianca criativa, e o design thinking
ajuda a desperta-la novamente, pois a criatividade é algo que faz parte da
esséncia do ser humano, é algo que todos nos temos.



Para Tom e David Kelley (2014, p. 17), a confianca criativa é “[...] a
capacidade de imaginar, ou expandir, ideias originais”. Para eles, “o maior
valor da criatividade s0 surge com a coragem de colocar essas ideias em
pratica” e, por isso, entende-se como confianga criativa “a capacidade de ter
novas ideias e a coragem para testa-las”.

Para criar solucoes inovadoras, é preciso ter um novo olhar sobre o mundo e,
para chegarmos a esse mundo cheio de possibilidades, é preciso dedicacao e
eterna vigilancia para romper a lente do pessimismo, a lente que parece
mostrar que nada é possivel, que os desafios sdao impossiveis de se resolver.
Paulo Freire chamaria tal olhar sobre o mundo de inédito viavel, ou seja, “[...]
um modo de superacdo dos condicionamentos historicos que o tornam
momentaneamente inviavel” (FREIRE, 1979, p. 30). No livro Pedagogia da
autonomia, Freire retoma essa reflexao, apontando o risco de encararmos a
Historia como determinismo e ndo como possibilidade (FREIRE, 1996, p.
128-129). Para ele, tal visdao é “[...] a posicdo de quem se assume como
fragilidade total diante do todo-poderosismo dos fatos que ndo apenas se
deram porque tinham que se dar, mas que ndao podem ser ‘reorientados’ ou

y»

‘alterados’”.

O design thinking contribui para o rompimento dessa barreira, pois
encoraja um novo modelo mental que permite que os envolvidos no processo
vejam um mundo cheio de possibilidades, e que a criatividade de cada um,
junto ao processo de inovacdo, permita resolver os problemas mais
improvaveis de serem resolvidos. Problemas reais, contextualizados na
realidade dos sujeitos, fomentando o pensar globalmente e agir localmente.
“Ensinar exige a convic¢do de que a mudanca é possivel [e que] o mundo ndo
é, o mundo esta sendo” (FREIRE, 1996, p. 85).



O PROCESSO DO DESIGN THINKING

A empresa americana de design IDEO foi a principal responsavel por
disseminar o design thinking mundialmente, como ja mencionado. Isso se deu
pela forma como eles sintetizaram o processo de design, permitindo sua
aplicacdo em diversos contextos. David Kelley, um dos fundadores da IDEO,
também é um dos fundadores da escola do Hasso Plattner Institute of Design,
da Stanford University, a chamada d.school — um laboratério de design que
atende a todos os cursos da universidade. Kelley levou essa sintese do

processo de design para ser vivenciada na d.school.

A Figura 7.2, disponivel em d.school (2012), representa as etapas do
design thinking que utilizamos em nossas experiéncias de formagdo de
professores. Como é possivel observar, as etapas refletem os proprios
principios do design ja relatados. De acordo com a d.school, as etapas do
design thinking reinem métodos da engenharia e do design, combinados com
ideias originadas das artes, procedimentos das ciéncias sociais e insights do
mundo dos negdcios (D.SCHOOL, 2010).

E importante ressaltar que essas etapas ndo sdo necessariamente lineares,
ou seja, se for necessario retomar alguma etapa para aprofundamento ou
validacdo, por exemplo, ha flexibilidade para tal. Da mesma forma, o ciclo
pode se repetir por completo mais de uma vez, caso seja preciso. Cada ciclo
completo é chamado de iteracao (ver Fig. 7.2).



Figura 7.2 Etapas do design thinking, segundo a d.school (Stanford
University).
Fonte: Adaptada de d.school (2012, p. 6).

Ao comparar as figuras que ilustram as etapas do design (adaptadas da
d.school e da IDEO, respectivamente), identificamos que as fases estdao com
nomenclaturas diferentes, mas representam os mesmos processos.

Descobertalempatizar

Na etapa da descoberta/empatia, o ponto principal consiste em compreender o
universo no qual a tematica do problema esta imersa. No design thinking, o
problema € investigado a partir do entendimento da realidade, mesmo que
haja um problema inicialmente identificado. Muitas vezes, o real problema
pode ser de fato aquele percebido numa primeira aproximacado da realidade.
No entanto, ha casos em que, no processo de dialogo com as pessoas imersas
naquele contexto, identificamos outras necessidades mais pertinentes do que
aquela inicialmente apresentada.

Nessa fase também vivenciamos a empatia, que permeara todas as demais
fases do processo de design thinking. Como a abordagem envolve constante
dialogo, a empatia ndo é encarada como mera técnica, mas como principio a
ser praticado ao longo de todo o processo. Além do dialogo com os publicos
envolvidos, nessa etapa sdo realizadas pesquisas em diversas fontes,



documentais, bibliograficas, na internet, alétm de conversas com
especialistas da area investigada.

A etapa de definicdo envolve a interpretacao dos dados coletados na primeira
etapa. Consiste em analisar, categorizar, recolher aprendizados para, por fim,
definir o desafio a ser solucionado. Como o design thinking é um processo
colaborativo, é importante criar registros visuais, visando compartilhar as
histdrias e os personagens identificados na fase da empatia. Essa analise e
interpretacdo dos dados fara emergir insights (percepcoes) importantes, frutos
do exercicio de dar significado ao que foi coletado. Como processo coletivo,
a riqueza esta em construir coletivamente esses sentidos, negociar impressoes
e relevancias. O final desse processo consiste em elencar, entre as
oportunidades identificadas, o desafio que sera levado adiante.

E recomendavel que esse desafio esteja descrito de forma propositiva. No
material Design thinking para educadores, sugere-se elaborar o desafio com
uma pergunta que se inicie com “Como podemos...?” (IDEO, 2014, p. 48),
como nos exemplos a seguir.

‘ ‘Como podemos engajar os pais na vida escolar de seus filhos?

Como podemos apoiar os professores na adocdo das tecnologias digitais de
forma significativa?

Como podemos desenvolver os alunos para que aprendam de maneira mais
autonoma?

Um dos instrumentos mais utilizados nessa etapa é o mapa da empatia,
criado pela Xplane, ' que auxilia na sistematizacao dos aprendizados obtidos.
A partir de nossa observacdo, imersao e conversas estabelecidas com os
sujeitos envolvidos no processo, podemos nos debrucar sobre eles com mais
profundidade, analisando-os sob diferentes 6ticas: o que pensam e sentes? O
que ouvem? O que falam e fazem? O que veem?

Desse exercicio reflexivo, podemos extrair quais sao as possiveis dores e
necessidades de cada publico-alvo, criando personas, ou seja, personagens



ficticios feitos para representar os diferentes grupos. Tais aprendizados
devem nortear as proximas acoes. Se houver dificuldade em completar os
espacos de alguns dos aspectos, o mapa esta evidenciando algumas lacunas
de conhecimento que voceé precisa preencher.

A fase da ideacdo consiste em gerar e refinar ideias. Para isso, sdo
estimulados alguns processos criativos, como o brainstorming. O importante
é que todos se sintam confiantes em contribuir e que nao haja julgamento das
ideias apresentadas e nem apego as ideias. A construcdo coletiva, a
negociacdo e o dialogo é que permitirdo o surgimento de ideias ainda nao
pensadas, solidas e que possam resolver o problema.

Apos a geracdo de ideias, € preciso definir qual delas sera levada adiante.
Antes de definir apenas uma, recomenda-se que os envolvidos se debrucem
sobre algumas delas e pensem em obstaculos e possiveis solugdes, apenas
como um exercicio para antecipar sua complexidade e possibilidade de
atuacdao. Recomenda-se selecionar aquelas de maior praticabilidade. Ao fim
desta etapa, € importante que o grupo ja tenha clareza de como a solugao se
dara.

Se os envolvidos no problema ndo estiverem cocriando com o time de
designer thinkers, é muito importante que eles sejam consultados durante
todo o processo. O feedback deles é fundamental para evitar que se leve
adiante uma ideia que ndo tem aderéncia ao publico-alvo. Eles precisam
sentir-se reconhecidos na solugao.

A fase da experimentacdo ou prototipacdo é o momento de dar vida as ideias.
A palavra protétipo vem do grego protétipos, que significa primeiro modelo,
ou seja, uma primeira versao de algo, de carater experimental, antes da
producdo de novos exemplares (PROTOTIPO, 2016).

O prototipo, além de comunicar uma ideia e torna-la tangivel, permite sua
validacdo. Em geral, pensamos que s6 é possivel criar protétipos de produtos,
mas a area do design tem procedimentos também para o desenvolvimento de



prototipos de processos e experiéncias. Algumas formas de criar protétipos
mais comuns sdo: storyboards, diagramas, contacao de historias, anuncios,
modelos e maquetes, role play, além de diversos produtos digitais (IDEO,
2011).

Esse é 0 momento mais importante para recolher feedback dos envolvidos,
uma vez que a ideia de construcdao do prototipo é dar vida a solugdo. Ao
tornar tangivel a ideia, a comunicacdo é estabelecida e a colaboracdo se
fortalece. E importante registrar todas as devolutivas e, mais do que isso,
fomentar a participacdo. Perguntas que levem as pessoas a verbalizar suas
impressoes sdo bem-vindas. O toolkit da IDEO (2011, p. 62) traz algumas
ideias que ajudam a ilustrar como promover a participacao:

e Vocé poderia descrever o que te deixa mais animado com esta ideia, e
por qué?

¢ Se voceé pudesse mudar uma coisa neste prototipo, o que seria?

e O que voceé gostaria de melhorar nesta ideia?

E importante ndo se apegar a ideia e, em consequéncia disso, apresenta-la
de uma forma defensiva. E preciso buscar transmitir tranquilidade, para que
as pessoas sintam-se a vontade para contribuir.

Ao final da apresentacao do prototipo, é importante que os envolvidos
facam uma reflexdo sobre tudo o que foi ouvido e vivido, de forma a tomar
decisOes sobre como caminhar a partir de entdo. Sera necessario repensar o
problema? Aprofundar a empatia? Retomar ideias descartadas? Ou basta
ajustar o prototipo e fazer uma nova rodada de devolutivas?

Finalizada a etapa de experimentacdo, ou seja, quando se chega a um
prototipo validado, é necessario planejar a implementacao da ideia. O que
sera necessario? Quem ficara responsavel por determinadas acoes? O que
esperamos como resultado?

Nesta etapa, é importante trabalhar com ferramentas de gestao de projetos,
como planos de acdo, cronograma de reunioes e plano de comunicacdo para



envolvimento do publico-alvo. Nado basta que tenhamos boas ideias,
precisamos executa-las.

O acompanhamento da solucdo visa a identificar se os resultados
esperados estdo se concretizando. Para isso, novamente se faz importante
vivenciar a empatia e exercitar o dialogo. Nessa fase, é importante ficar
atento a eventuais ajustes no processo. O desenvolvimento de uma solugao é
um processo dinamico e vivo. Ele ndo se encerra na implementacdo, mas na
sua consolidacdo. E importante também comemorar as vitdrias, elas sdo um
importante motor para o fortalecimento do trabalho colaborativo.

Também faz parte dessa etapa a reflexdo sobre o processo, de forma a
compartilhar impressdes, momentos marcantes e aprendizados. Assim, sera
possivel aprimorar o processo do design thinking nas proximas experiéncias.
Afinal, novos desafios se apresentam, e novas solucoes, também.



RELATO DE EXPERIENCIA: O PRIMEIRO CONTATO
DE UM GRUPO DE PROFESSORES COM A
ABORDAGEM DO DESIGN THINKING

Até aqui, nosso objetivo foi apresentar os principios e o processo de design
thinking, buscando evidenciar quais possiveis contribuicOes a abordagem
poderia trazer ao universo educacional. A seguir, pretendemos apresentar
algumas impressoes de professores que tiveram um primeiro contato com o
design thinking em oficinas facilitadas pela autora deste texto.

As oficinas ministradas tém o objetivo de promover uma primeira
experiéncia imersiva dos professores, para que possam vivenciar os
principios do design thinking: empatia, colaboracao, criatividade e otimismo,
ainda que de forma inicial. Trata-se de uma experiéncia que busca encorajar
as pessoas a conhecer mais sobre o processo, a aprofundar-se na abordagem e
a experimentar utiliza-la em seu cotidiano.

Por ser esse um tema relativamente novo na educacao, a realizacdo de
oficinas com professores é recente. A autora tem participado da condugdo
dessas vivéncias desde 2015, com adaptacOes para diversos publicos, mas
com uma espinha dorsal presente em todas as atividades, que consiste em
viver as quatro primeiras etapas do processo. Um requisito fundamental das
oficinas é o desenvolvimento de solucGes para problemas cujo principal
publico-alvo sejam os professores, pois assim o processo de empatia ndao é
simulado, mas vivenciado.

Todas as oficinas foram ministradas em Sdo Paulo e algumas no espaco de
uma mesma instituicdo, mas com publicos diferentes. Para este relato de
experiéncia, foram selecionadas trés vivéncias, uma delas realizadas em 2015
e duas em 2016. A experiéncia de 2015 foi realizada ap6s um convite da
coordenadora do curso de pedagogia desta instituicdo. As experiéncias de
2016 foram desenvolvidas como parte de um curso de extensdo, ministradas
pela autora e por outros dois professores e oferecidas em duas instituicoes
com perfis diferentes. Como critério de escolha dessas oficinas, esta a
obtencao de dados de avaliacao dos encontros, por meio da pergunta “O que
eu levo do encontro de hoje?”.



Uma breve descricdao do contexto de realizacdo das oficinas é apresentada
no Quadro 7.1.

Quadro 7.1 Dados referentes as oficinas de design thinking

Ano

2015

2016
(A)

2016
(B)

Publico-alvo

Estudantes do primeiro
semestre de
pedagogia

Profissionais da
educacéo de diferentes
instituicdes inscritos no
curso de metodologias
ativas

Profissionais de curso
profissionalizante em

nivel médio da mesma
instituig&o inscritos no

Caracterizacao

Os estudantes desta
instituicdo tém, em
geral, mais idade do
que um publico que
ingressa no ensino
superior oriundo do
ensino médio. Uma
parte deles esta
cursando sua segunda
graduacéo.

Aproximadamente
metade dos alunos séo
professores. Os
demais sao
profissionais de
empresas que
desenvolvem servigos
para a area
educacional.

Apenas uma pequena
parcela do grupo de
alunos advém das
areas administrativas
da instituicdo. Os

Desafio

Cada grupo elaborou
um desafio, todos
relacionados a
dificuldades
enfrentadas na vida
académica:

Como adaptar os meus
estudos a minha
rotina?

Como podemos
adquirir bagagem
pratica para a sala de
aula, oferecendo uma
boa formacéo para os
alunos?

Como as disciplinas
podem ser distribuidas
para otimizar o tempo
para a realizacéo das
atividades?

Os docentes
propuseram o desafio:
como podemos
estimular a integracao
das tecnologias a sala
de aula atendendo aos
desafios de
aprendizagem do
século XXI?

Os docentes
propuseram o desafio:
Como podemos
avancar em praticas



curso de metodologias  demais séao inovadoras em nossa
ativas professores de areas instituicdo?
técnicas.

Apresentaremos algumas das reflexdes dos alunos a respeito desse
primeiro contato com o design thinking. Selecionamos os depoimentos que
trazem algum elemento das categorias representantes dos principios do
design thinking: otimismo, criatividade, empatia e colaboracdo. Com o
objetivo de preservar a identidade dos respondentes, utilizaremos nimeros

para identifica-los.

Nos relatos a seguir, foi possivel identificar que, para alguns dos professores-
alunos, o otimismo mostrou-se um elemento poderoso na vivéncia de design
thinking.

‘ ‘Amei essa aula, € uma maneira inovadora de ajudar a resolver problemas, nao
sozinhos, mas sim com outras mentes. (Estudante 3 — oficina 2015)

Esperanca. (Estudante 3 — oficina 2016-A)

Mudancas sdo necessarias e nao é impossivel mudar. (Estudante 4 — oficina
2016-A)

Novas perspectivas. (Estudante 5 — oficina 2016-B)

A possibilidade de fazer diferente ou, pelo menos, de encontrar alternativas
possiveis. (Estudante 7 — oficina 2016-B)

Como facilitadora do processo e com a percepcao de quem acompanhou o
desenrolar das solucoes, percebi que o otimismo se evidencia na confianca
em apresentar a producao aos demais colegas. Ha uma coeréncia na
construcao das solucoes, que fortalece a sensacao de dever cumprido diante
das restricoes de tempo e recursos. Costumamos encerrar a experiéncia
ressaltando: “Se em tdo pouco tempo e com tdo poOUCOS recursos VOCES
conseguiram chegar a solucOes tdo interessantes, imaginem o que nao sao
capazes de fazer com mais tempo e um pouco mais de recursos?”.



A empatia é, grosso modo, o principio mais marcante para os individuos que
vivenciam pela primeira vez o design thinking. Em geral, utilizamos, pelo
menos, 30% do tempo da oficina para a vivéncia desse principio, chegando a
construcao do mapa da empatia como um instrumento que evidencia a
complexidade diante do que praticamos, pensamos, ouvimos e sentimos.
Como resultado, a empatia aparece em muitas sinteses realizadas pelos
participantes, cComo veremos a seguir.

‘ ‘Foi interessante o cunho da discussdo, pois trouxe a tona questoes e angustias
que eu achava que eram s6 minhas. Me estimulou a resgatar minha
autoestima como estudante. (Estudante 2 — oficina 2015)

Gostei muito da experiéncia de hoje, estava com a sensacao de ter errado na
pergunta, mas depois percebi que ndo estava ali para responder a minha
pergunta e sim para responder a pergunta dos outros. Saio desta oficina muito
satisfeita. (Estudante 5 — oficina 2015)

A questao de compreender a empatia e analisar com olhar do outro, achei
muito importante. Amplia as chances de sucesso na solugdo dos problemas.
(Estudante 2 — oficina 2016-A)

Importante. A conexdo entre as pessoas para avancar para a solucdo das
questdes é fundamental. (Estudante 1 — oficina 2016-B)

Valorizacao do outro. (Estudante 8 — oficina 2016-B)

A oportunidade de refletir mais profunda e colaborativamente para
desenvolver uma solugdo empatica. (Estudante 10 — oficina 2016-B)

A cocriacdo, partindo da empatia e da sintese coletiva, como realizado no DT,
€ a melhor maneira de encontrar solucdes realmente eficazes e que facam
sentido para todos os envolvidos. (Estudante 2 — oficina 2016-B)

No exercicio de observar as interacOoes durante o desenvolvimento da
oficina, é interessante notar a forma como se colocam os professores-alunos
apo6s a sensibilizacdo para a importancia da empatia. Hd um cuidado na
escuta, nas perguntas colocadas para o colega, no registro das informacoes

levantadas. O desafio se mostra no momento de interpretar os dados. E
comum passarmos nos grupos e ouvirmos determinadas colocacdes
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comecando pelo pronome “eu”, o que demanda uma maior atencdo ao
contexto e, se necessario, recorrer a mediacao.

Costumamos provocar 0s participantes a pensar se estao concentrados nos
dados coletados ou se estdo se voltando em demasiado as suas proprias
experiéncias. Esse momento costuma ser enriquecedor como aprendizado
sobre a importancia de construir uma solucao partindo dos inputs do seu
publico-alvo. Parece Obvio, mas como ndo temos o habito, é preciso
exercitar.

Nas respostas a pergunta disparadora “O que eu levo do encontro de hoje?”, a
colaboracdo foi o elemento mais marcante. Como todo o processo acontece
em grupo e demanda dialogo, negociacdo de papéis e pontos de vista, é
esperado que os participantes identifiquem facilmente esse principio na
experiéncia vivida, como aconteceu em alguns dos relatos recebidos dos
professores-alunos.

‘ ‘Acho que no inicio é dificil expor para o grupo as nossas angustias ou
dificuldades, principalmente quando o grupo ndo esta de acordo com todas as
ideias expostas. Mas acabou se tornando um desafio, fazer-se ser ouvido e
colocar em pratica uma solucao. (Estudante 1 — oficina 2015)

De muitas dinamicas, este saber do design thinking foi muito especial,
enriquecedor, tivemos muitas discussoes importantes e possibilidades de uma
melhora para os nossos conflitos. (Estudante 4 — oficina 2015)

Desafio a colaboracgao. (Estudante 5 — oficina 2016-A)
Troca de informacdes/aprendizado. (Estudante 3 — oficina 2016-B)

Ideias e projetos sdo muito mais fortes e aplicaveis quando desenvolvidos em
grupo. Colaboracdo e empatia sdo essenciais! (Estudante 4 — oficina 2016-B)

Durante a mediacdo e a observacdo dos participantes, € muito raro
encontrar alguém mais isolado, sem participar das discussdes ou dos
momentos “mado na massa”. Isso porque a vivéncia é dinamica e demanda
organizacdo para se chegar a algum resultado significativo em um curto
espaco de tempo. Também costumamos ver uma rotagao do protagonismo



entre os participantes, pois cada momento exige determinadas habilidades,
como negociar, sintetizar (por escrito e por meio de facilitacao visual), falar
em publico ou habilidades manuais.

A criatividade é um elemento muito exercitado no design thinking. E por
meio da criatividade que os participantes chegam a resultados surpreendentes
na busca de solucoes para desafios complexos. A criatividade, aliada a forca
do coletivo, impulsiona a confianca das pessoas. Ela pode ser identificada nos
relatos a seguir.

‘ ‘Gostei muito da oficina. Muito criativa. Parabéns. (Estudante 6 — oficina
2015)

Através da experiéncia vivida, entender que ideias colaborativas podem
propor inovacoes. (Estudante 1 — oficina 2016-A)

Uma nova forma de pensar, um novo modelo de solucionar problemas.
(Estudante 6 — oficina 2016-B)

Sistematizacdo do processo criativo. (Estudante 9 — oficina 2016-B)

Dialogo, empatia, idealizar e colocar a mdo na massa para tentar achar
solucdo para o problema. (Estudante 11 — oficina 2016-B)

E possivel notar que os participantes reconhecem a criatividade nao
somente no produto final do processo, mas no processo em si. Isso porque,
como ja sinalizamos, a vivéncia é construida para estimular a criatividade e,
por isso, se desenvolve sob diferentes estratégias.

No entanto, a criatividade é o elemento mais preocupante para o0s
participantes. Ndo sdo raras as vezes em que eles expressam, ao longo do
processo, sua dificuldade em se perceber criativos. Isso acontece porque, no
imaginario das pessoas, ser criativo pode estar relacionado a ter habilidades
artisticas, e nao a nossa capacidade de resolver problemas. A confianca
criativa é algo a ser desenvolvido e a oficina é apenas uma sensibilizacado
para essa necessidade. O fato de se chegar a um produto final, muitas vezes



sofisticado, € um importante ingrediente para alimentar a confianca criativa
dos participantes.

Entre as criticas ouvidas dos participantes e, muitas vezes, nao
expressadas no papel, estdao aquelas relacionadas ao proprio entendimento do
que fazer em cada uma das etapas. Isso se agrava com o controle rigoroso do
tempo para a realizacdo de cada uma delas. Tal dificuldade € esperada, pois é
algo totalmente novo para a maioria das pessoas. Por isso, costumamos
passar nos grupos e reforcar as orientacoes, verificar se, de fato, as pessoas
compreenderam o cerne da questdo ou se precisam de mais exemplos para
seguir adiante.

Alguns dos participantes pontuam a dificuldade em transformar uma
questdo, muitas vezes, ampla em algo mais especifico e pratico. Isso acontece
porque as pessoas tém um olhar para o desafio como algo que precisa ser
respondido, ndo como um contexto a ser aprofundado. E a partir desse
mergulho no contexto que algum aspecto vai se sobressair e demandar uma
solucdo. Na realidade, a pergunta do desafio é naturalmente reformulada em
cada um dos grupos, tornando-se algo mais concreto e palpavel diante do
aspecto da realidade que se pretendeu abordar na solucao.

A partir das reflexdes dos professores sobre a vivéncia na oficina de
design thinking, consideramos a experiéncia poderosa na formacao docente,
por mobilizar aspectos muitas vezes nao considerados em sua trajetoria
formativa. Diante das situacGes complexas que vivenciamos nas instituicoes
de ensino, relacionadas a diversos fatores (falta de recursos adequados,
dificuldades de engajar os estudantes e a familia no processo educacional,
curriculos distantes da realidade, espacos engessados, pouca colaboracao
entre pares, etc.), ter a possibilidade de exercitar o otimismo, a empatia, a
colaboracdo e a criatividade pode ajudar os profissionais de educacdo a agir
de forma mais assertiva no processo de resolucdo de problemas e desafios do
cotidiano. Da mesma forma, exercitar essas habilidades pode ajudar
professores e alunos a tornarem a sala de aula um espaco mais democratico e
conectado com a realidade.



CONSIDERACOES FINAIS

Como apontado no inicio deste capitulo, nosso objetivo foi situar o leitor na
tematica do design thinking e, em especial, no design thinking na educacao.
Para isso, optou-se por aprofundar seus principios e processos, para, diante
dessa contextualizacdo, dialogar acerca de algumas possiveis contribuicoes
da abordagem, quando vivenciada na formacdo de professores. Para isso,
estabelecemos algumas aproximacoes entre os principios do design thinking
com o pensamento de alguns autores importantes na area, em especial, de
Paulo Freire.

E importante ressaltar que nossa intencdo ndo foi equalizar tais principios
e reflexdes como se fossem equivalentes. O exercicio de aproximar os
principios do design thinking das reflexdes tedricas teve como objetivo
encontrar alguns pontos de convergéncia. O mais interessante é perceber o
design thinking como uma forma de tornar vivos esses aspectos apontados
pelos autores, valiosos para construirmos a educacdao que desejamos. Essa
forma pode conviver e se fundir com outras, igualmente legitimas.

A apresentacao das impressoes dos professores-alunos teve como objetivo
mostrar que ha um impacto nos educadores que vivenciam experiéncias de
cocriacao utilizando design thinking e que ha espago para aprofundamento
em acOes posteriores. Nossa expectativa € que, ao experimentarem essa
primeira vivéncia, os professores busquem esse aprofundamento para
espelharem praticas de cocriagao com seus alunos.

H& uma outra reflexdo importante, ndo abordada neste texto, de
experimentacao do design thinking como metodologia ativa de ensino e
aprendizagem, associada a outras metodologias ativas, como a aprendizagem
baseada em problemas e a aprendizagem baseada em projetos. Existem
praticas ja vivenciadas por professores de uso do design nesses contextos. No
entanto, entendemos ser esse um segundo passo do uso da abordagem,
quando o professor ja experimentou o poder do design como pratica de
resolucdo de problemas de forma criativa e colaborativa em seu cotidiano.
Por essa razdo, optamos por comecar nossa reflexao sobre o tema partindo da
formacado de professores. Nossa expectativa é avancar no debate, abordando



esse aspecto em uma proxima publicacdo. Desejamos ver o design thinking
ocupando cada vez mais espaco no universo educacional.

==  PARA SABER MAIS

Video: TED talk - Tim Brown conclama os designers a pensar
grande

O diretor executivo da IDEO defende que o profissional de design tem
um papel maior a desempenhar do que apenas criar peguenos
objetos nitidos e elegantes. Ele pede uma mudanca para o
“pensamento de design ” local, colaborativo e participativo.

Disponivel em: www.ted.com/talks/tim_brown_urges_designers_to_
think_big?language=pt-br

Video: Teacher for All — Kiran Sethi

A designer e idealizadora da Riverside School, na india , conta como
sua escola, que desenvolve projetos baseados em design thinking |,
tem transformado seu entorno.

Disponivel em: www.youtube.com/watch?v=MWjmzFgqO0WU7Y2sj_
G4Njg

Relatério: Aprender a Aprender - Instituto Tellus e Instituto
Peninsula

O Instituto Tellus, especialista em design para servigos publicos,
realizou uma pesquisa-acdo com 6 docentes que utilizaram o design
thinking como abordagem para promover mudangas em seus
contextos de atuacgao.

Disponivel em: www.youtube.com/watch?v=0eb6hjcTyUO0.


http://www.ted.com/talks/tim_brown_urges_designers_to_think_big?language=pt-br
http://www.youtube.com/watch?v=MWjmzFgq0WU7Y2sj_G4Njg
http://www.youtube.com/watch?v=0eb6hjcTyU0.

O relatorio também pode ser acessado em

Video: LED - Laboratério de Experimentacdes Didaticas

O LED é um espaco-evento baseado em DT, desenhado para engajar
educadores na criagcdo e experimentacdo de solucdes didaticas e
arranjos sociais inovadores para a escola. Iniciativa de Adriana
Matrtinelli, Luciano Meira e Marcia Padilha.

Disponivel em:

Livro: Design de experiéncias de aprendizagem

O livro de Alex Sandro Gomes e Paulo André da Silva pretende
estimular o desenvolvimento de habilidades para que educadores
promovam situagdes inovadoras, discutindo as nocdes existentes de
“aula” e provocando reflexdes sobre em que medida podem limitar a
forma como as pessoas aprendem. Para isso, utilizam técnicas do
design para ampliacdo dos cenarios e fronteiras.

Amostra do livro disponivel em:

Projeto: Experience learning — Perestroika

Metodologia de aprendizagem da Perestroika, baseada em uma
proposta inovadora de design de experiéncias de aprendizagem.
Trata-se de um método, um processo, um sistema, um fluxo bem
organizado utilizado como uma bussola na hora de montar o
programa de um curso, uma aula, uma palestra ou qualquer outro
formato ou dinamica de aprendizagem.

Disponivel em:

Projeto: Curiouser Lab - Leila Ribeiro

O Curiouser lab é uma experiéncia em formacdo de professores para
letramento digital, baseado nos toolkits DT para educadores e
experience educadores e experience learning . Essa experiéncia é
base para a tese de doutorado da idealizadora.

Disponivel em: e


https://s3.amazonaws.com/porvir/wp-content/uploads/2015/03/20150121_RELATORIO_final.pdf
http://www.youtube.com/watch?v=T-hw713Af8k&index=6
http://www.pipacomunica.com.br/livrariadapipa/produto/design-de-experiencias-de-aprendizagem
http://www.perestroika.com.br/experiencelearning
http://repositorio.unb.br/handle/10482/21279
http://curiouser.sala.org.br

Projeto: Escolas transformadoras — Ashoka e Instituto Alana

Mapeamento e criacdo de rede entre escolas de todo o0 pais que estédo
construindo projetos de transformacao das institui¢ 6es , com foco no
aluno como protagonista do processo educacional. Também
possuem uma rede ativadora, comunidade formada por pessoas de
diversas areas dispostas a mudar a conversa sobre educacdao.

Disponivel em:

Projeto: Criativos da escola - Instituto Alana

Baseada no Programa Design For Change, da indiana Kiran Sethi
(designer e proprietaria da escola Riverside School), € uma
metodologia baseada no design, com foco no desenvolvimento de
acOes transformadoras da realidade. Os criativos da escola premiam
as melhores praticas desenvolvidas por alunos e professores, da
educacéao formal e ndo formal.

Disponivel em:

Video de divulgacdo do programa:

Material de apoio: Design thinking na formacao de professores

Material produzido pela autora, com o0 objetivo de oferecer mais
detalhes acerca das experiéncias, com imagens e outros registros.

Disponivel em:



http://escolastransformadoras.com.br
http://criativosdaescola.com.br
http://www.youtube.com/channel/UC3wQsMqjYmqS5_lcoE1K_5w
http://bit.ly/DTprofessores
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Diferentemente da educacdo do passado, a escola de hoje precisa articular
diversos saberes e praticas metodologicas de ensino para garantir a
aprendizagem de seus estudantes. Além de expandir o potencial criativo de
criangas e jovens, as instituicOes de ensino do século XXI tém a tarefa de
abrir suas portas e estabelecer parcerias e vinculos com as familias e
comunidades onde estdo inseridas. Ou seja, a crianga que entra na escola hoje
ndo pode encontrar a mesma estrutura pedagogica de quando estudaram seus
avos.

Nesse contexto, surgem escolas centradas no estudante. As escolas
tradicionais tém buscado incluir novas propostas metodologicas e o uso da
tecnologia, mas normalmente acabam focando na preparacdo para provas.
Além disso, o conceito de liberdade proporcionado ao estudante é limitado, e
as aulas acabam repetindo o antigo modelo pouco motivador que “entra por
um ouvido e sai pelo outro”.

As escolas que optam por proporcionar real autonomia ao estudante
reinventam a arquitetura do ensino com o uso de ferramentas, estruturas e



conceitos contemporaneos para construir uma experiéncia totalmente nova.
Em um mundo cada vez mais globalizado, fica clara a necessidade de
preparar os estudantes para os desafios que eles encontrardo. O professor
(que preferimos chamar de educador) nao deve ser entendido como o dono do
conhecimento, nem os estudantes tratados como simples ouvintes. Ao sairem
das escolas, os jovens encontram desafios maiores a cada dia e, se eles nao
tiverem contato com competéncias que os tornem mais preparados, a insercao
na vida e nos desafios que ela representa sera mais dificil. Para que isso
aconteca, 0s educadores devem entender ndao somente 0Ss aspectos
pedagogicos da infancia e da adolescéncia, mas também fazer um esforco de
compreender os assuntos que sdo relevantes para os estudantes no século
XXI.

Vivemos a era da informacdo, na qual a sociedade é impactada pelo ritmo
acelerado das novidades tecnologicas, resultado evidente do acumulo e
evolucdo do conhecimento cientifico. O numero de informacgoes
disponibilizada é imensa e aumenta em grande velocidade, sendo que a
internet gera infinitos caminhos para investigacao de cada topico levantado.
Estamos no auge da era da informacdo, mas ndo vivemos na era do
conhecimento. O estudante tem acesso a muita informacdo, mas o
conhecimento tem que ser construido. O que eu falo é meu conhecimento,
para quem ouve, é informacdo. Se o individuo que ouve aceita e usa a
informacdo na vida pratica, vira conhecimento para ele. Conhecimento é a
informacdo em acgdo pratica. Mas como construir este conhecimento? Para
responder a esta questdo, € preciso refletir sobre como os estudantes
aprendem.

Os estudantes aprendem o que vivenciam. Se os estudantes convivem com
as consequéncias de seus atos — sdo responsaveis, corresponsaveis pelo seu
processo de aprendizagem — aprendem a se tornar responsaveis. Se convivem
com expectativas positivas, aprendem a construir um mundo melhor. Se
convivem com o respeito no trabalho em grupo e nos saldes compartilhados,
aprendem a ter consideracdo pelos outros. Se convivem com o apoio de
educadores e de outros estudantes, aprendem a apoiar e a se aceitar melhor.
Se convivem com a responsabilidade, aprendem a ser autossuficientes.



Para que os estudantes aprendam, nao basta apresentar-lhes o conteudo.
Segundo Zabala (1998, p. 37),

[...] é necessario que, diante destes, possam atualizar seus esquemas de
conhecimento, compara-los com o que é novo, identificar semelhancas e
diferencas e integra-las em seus esquemas, comprovar que o resultado tem
certa coeréncia.

Quando isso acontece, o estudante se depara com uma aprendizagem
significativa. Entretanto, a aprendizagem mecanica, normalmente realizada
pelas escolas de cunho mais tradicional, é caracterizada pelo escasso nimero
de relacOoes que podem ser estabelecidas com os esquemas de conhecimento
presentes na estrutura cognitiva e, portanto, facilmente submetida ao
esquecimento.

O educador, ao preparar sua aula, organiza uma série de conteudos cujo
objetivo é expor com clareza os temas aos estudantes. Ele coleta essas
informacodes nos livros didaticos, por meio eletronico ou outros meios. Esses
conteudos, ainda que muito bem organizados e sistematizados, nada mais sao
do que um conjunto de informacdes. Essas informacOes sdao potencialmente
significativas para os estudantes, ou seja, carregam consigo o potencial de se
tornarem conhecimento para os estudantes, mas ainda ndo o sdo. Para que se
tornem conhecimentos efetivos, precisardo se relacionar com o conhecimento
ja existente na estrutura cognitiva do estudante.

Aprendizagem significativa é o processo por meio do qual uma nova
informacdo (um novo conhecimento) se relaciona de maneira nao arbitraria a
estrutura cognitiva do estudante. £ no curso da aprendizagem significativa
que o significado l6gico do material de aprendizagem se transforma em
significado psicolégico para o sujeito. Para Ausubel (1963, p. 58), “a
aprendizagem significativa é o mecanismo humano, por exceléncia, para
adquirir e armazenar a vasta quantidade de ideias e informacoes
representadas em qualquer campo de conhecimento”. Para que o mecanismo
seja acionado, € preciso que o aprendiz ja possua algum conhecimento
prévio, ou seja, ja deve existir uma estrutura cognitiva em funcionamento.



Para falar em aprendizagem significativa, pensemos primeiro na relagao
entre a informacdao que se pretende transmitir e a assimilacdo desta
informacdo pelo estudante. Cotidianamente, todos somos expostos a uma
quantidade enorme de ideias e informacdes. Entretanto, os novos dados
recebidos e armazenados s6 fardo parte de nossa bagagem de conhecimento
quando forem relacionados e somados a outras informacdes de nosso
universo de conhecimentos, tornando-se de fato “conhecimento assimilado” —
aquele capaz de mudar em algum aspecto a nossa compreensao das coisas ou
visdo de mundo.

Nesse contexto, surgem o0s roteiros de estudo, uma proposta pedagogica
da Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) Presidente Campos
Salles, localizada no bairro de Heliopolis, em Sdo Paulo (SP). Dentro dessa
proposta, os educadores podem manter sua paixdo, estar seguros que a
informacdo transmitida possa ser capaz de gerar conhecimento e continuar a
desenvolver sua capacidade de liderar a aprendizagem dentro e fora da
escola, contribuindo significativamente para a construcao da autonomia de
cada estudante. Claramente, o formato de “linha de producdo” do século
XIX, que empurra massas de criancas no sistema educacional, ndo é mais
praticavel nem desejavel.

A proposta pedagégica da EMEF Presidente Campos Salles vai no sentido
contrario ao modelo tradicional do curriculo universal e seus testes
padronizados, que cria um resultado comum a partir de uma massa diversa de
aprendizes. Como a maioria das escolas é medida de acordo com esses
padroes comuns, elas sdo entdo obrigadas a entrar em um tipo de danca na
qual se pede aos estudantes que aprendam um material que caira na prova e
eles nele se concentram, o que garante que os estudantes revejam de antemao
exatamente o que sera pedido nessa prova. De certa forma, essa abordagem é
enganosa, pois testa somente uma etapa minima do conhecimento em
qualquer assunto — e efetivamente sO ensina os estudantes a fazer provas e
memorizar conteddos de forma mecanica, levando a pouca retencao de
conhecimento.

A proposta metodologica dos roteiros de estudo € possivel, tangivel e
acessivel, tanto para os educadores quanto para os estudantes, os verdadeiros



atores do processo. Trata-se de uma proposta de educacao adaptativa, ou seja,
adaptavel a realidade local da escola e multiplicavel pelo educador.

E realmente transformador entender a metodologia por roteiro de estudo
com uso qualificado de tecnologia como uma forma de tornar a aprendizagem
significativa possivel. Segundo Castells (1999), o que caracteriza a atual
revolucao tecnologica nao é a centralidade de conhecimentos e informacao,
mas a aplicacdo desses conhecimentos e dessa informacao para a geracao de
conhecimentos e de dispositivos de processamento/comunicacdo da
informacdo, em um ciclo de realimentacdao cumulativo entre a inovacao e seu
uso.

As tecnologias educacionais vieram para ficar. No entanto, elas s6 ajudam
realmente quando a adocdo parte de um problema encontrado pelo educador
que elas ajudam a resolver. Ou seja, primeiro o educador precisa ter um
objetivo pedagogico, e, a partir dai, escolhe uma tecnologia que seja mais
eficaz para atingir o objetivo do que seria possivel para o educador sem a
tecnologia. Em geral, os estudantes ficam muito motivados quando aprendem
com tecnologias, os problemas de comportamento sao reduzidos, a atencao e
a aprendizagem aumentam. Se o planejamento da atividade com tecnologia
for feito junto com os estudantes, eles ficam ainda mais comprometidos e,
inclusive, podem ajudar a contornar eventuais dificuldades de
implementacao.

A personalizagdo é um objetivo importante da integracao de tecnologia na
aprendizagem, para que cada estudante possa aprender no ritmo e do jeito
mais adequado. A tecnologia de hoje pode ser uma grande aliada no processo
de ensino e aprendizagem nas escolas, mas ela precisa ser empregada de
forma contextualizada, de modo que a proposta pedagogica venha sempre
antes da tecnologia, e esta tenha seu uso regulado por aquela e nunca ao
contrario. E preciso entender o uso da tecnologia de forma natural e criativa
no processo de aprendizagem, como o lapis e o papel ja foram um dia;
tecnologia como meio e instrumento que deve empoderar o sujeito e ampliar
as possibilidades de transformacao e sentido que o processo de aprendizagem
deve trazer, tanto para estudantes quanto para educadores. Assim, estudantes
e educadores tornam-se autores, coautores do material e do processo de
ensino e aprendizagem, pensando em formas novas e inovadoras de



compreender e promover o acesso a informacao de forma mais abrangente e
igualitaria.

Para desenvolver uma metodologia ativa em sala de aula, é necessario
transformar objetivos de ensino do educador em expectativas de
aprendizagem para os estudantes. As metodologias ativas de aprendizagem
devem propiciar aos educadores recursos e praticas didaticas que permitam o
“ensinar” diante de cenarios, ambientes e clientela — estudantes e
comunidades — com necessidades diversificadas e o “educar” para a
compreensdao do mundo em que vivemos.

A metodologia de ensino por roteiros de estudo contribui de forma
especial para o aprendizado significativo que leva ao conhecimento, pois trata
justamente de como colocar em pratica o ensino de forma contextualizada e
l6gica, de modo a promover a articulacdo dos saberes e instrumentalizar o
educador a ter clara percepcdo sobre o aprendizado dos estudantes (Fig.
10.1). O desafio é tornar claro o que estes ja sabem sobre um tema
(conhecimentos prévios e senso comum) e desenvolver mediacoes/interacoes
pedagdgicas em sequéncia e controladas (pela acdo do educador) para que os
estudantes relacionem as informacoes (lidas, pesquisadas, observadas) e
construam a aprendizagem significativa — construam conhecimento
(apropriado como novo conhecimento dos estudantes sobre o tema).
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Figura 10.1 Processo de constru¢cédo do conhecimento.

Os roteiros de estudo também sdo fundamentais na construcao da
autonomia do estudante. Partindo-se do fato de que o ser humano ndo é um
ser isolado, e sim, como conceitua Pinto (1988, p. 17), “[...] intrinsecamente,
um ser de relacdo, a autonomia acontece quando a gestao das relacGes que
tecem a nossa existéncia permite a afirmacao do sujeito, nomeadamente na
concretizacdo de projetos”. Garrison (1992) entende que a autonomia na
aprendizagem acentua a importancia da inter-relacdo com os outros de forma
que o estudante possa assumir maior controle da sua aprendizagem: o
estudante autonomo ndo € independente ou dependente, mas sim
interdependente. A autonomia é “a capacidade de se conduzir e de tomar
decisdes por si proprio, levando em conta regras, valores, a perspectiva
pessoal, bem como a perspectiva do outro” (GARRISON, 1992, p. 144).
Pensar e fazer por si mesmo criticamente e em vista do outro. Mais do que
autocuidado — saber vestir-se, alimentar-se, escovar os dentes ou calcar os



sapatos —, ter autonomia significa ter vontade propria e ser competente para
atuar no mundo em que se vive.

A aprendizagem significativa é um exercicio de autonomia; sem a
construcao da autonomia, esse tipo de aprendizagem ndo pode existir. Na
perspectiva pessoal, um individuo autonomo consegue identificar seus
interesses e valoriza-los — criar sua propria identidade e também perceber
como se aprende —, com planejamento, foco, objetivos/metas e avaliacdo
(identificacdo de eventuais dificuldades), aumentando sua capacidade de se
estruturar. Porém, na construcao da verdadeira autonomia, a perspectiva do
outro é essencial, no que tange a negociacdo no momento do planejamento,
ao encontro de espaco para o interesse pessoal dentro dos interesses do grupo,
as rodas de conversa e ao entender os diferentes tipos de estudantes e
educadores.

Os roteiros de estudo auxiliam na construcdao da autonomia dos
estudantes, pois escolher significa compreender o que é a liberdade de
escolha e decisao, significa aprender a levantar alternativas diante de uma
escolha ou decisdo, aprender a analisar e avaliar as alternativas, escolher
entre elas, decidir e, principalmente, avaliar as escolhas e decisdes feitas e ser
responsavel por elas. Desenvolvem a autonomia emocional, destacando a
atitude positiva em relacdo a si mesmo e a vida, mantendo a autoestima
elevada e reconhecendo os limites pessoais, recorrendo, em caso de
necessidade, a ajuda externa. “Ninguém € autonomo primeiro para depois
decidir. A autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inimeras
decisdes que vao sendo tomadas” (FREIRE, 2005, p. 120). Ainda segundo o
autor, ao referir-se a autonomia,

enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, é vir e ser. E nesse
sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdao e da responsabilidade, vale dizer,
em experiéncias respeitosas da liberdade. (FREIRE, 2005, p. 121).



O CONTEXTO EM QUE ESTAO INSERIDOS 0OS
ROTEIROS DE ESTUDO NA EMEF PRESIDENTE
CAMPOS SALLES

A grande questdo que aparece ¢é de que forma surgem os roteiros de estudo no
contexto da escola. O projeto politico-pedagogico (PPP) da EMEF Presidente
Campos Salles vem sendo construido a partir de um efetivo trabalho de
integracdo com a comunidade. A concepcao dessa integracao parte do
principio de que escola e comunidade formam um mesmo corpo. Os
problemas da escola sao da comunidade, e os problemas da comunidade sao
da escola. Assim, a escola e a comunidade sdao parceiras na luta pela
efetivacdo dos direitos da populacao de Heliépolis, pela construcdo de uma
cultura de paz e a transformacao de Heliépolis em um bairro educador, com o
objetivo de transformar a sociedade.

O processo de transformacdo e mudanca da instituicio comeca em 1995,
quando Braz Rodrigues Nogueira, ingressando como diretor efetivo, trouxe
consigo duas ideias norteadoras do PPP. A primeira é que “tudo passa pela
educacao”, e a segunda é que a escola deve ser “um centro de lideranca na
comunidade em que atua”. Tanto a comunidade escolar quanto as liderancas
propositivas da comunidade local passaram a comungar dessas ideias,
tornando-as norteadoras do PPP da escola e também dos projetos educativos
da comunidade de Heli6polis, criados a partir de entdo. Essa parceria foi
capaz de desconstruir o muro simbolico entre escola e comunidade, entre
educacao, cultura, esporte e lazer.

Quase dez anos ap0s o inicio do processo de transformacao da instituicao,
apesar da integracdo da escola com a comunidade para a construcao de um
bairro educador e da tentativa de um trabalho pedagégico em equipe por parte
dos educadores, a fragmentacdao do conhecimento continuava a ser uma
realidade que impedia o0 avango do processo de ensino e aprendizagem.

Em 2004, alguns educadores propuseram ao diretor uma mudanca na
metodologia de ensino, inspirada na Escola da Ponte, de Portugal, e na EMEF
Desembargador Amorim Lima, de Sao Paulo. A partir dessa proposta, o
diretor buscou conhecimentos e embasamento tedrico que passaram a



influenciar a construcdao da mudanca do PPP da EMEF Presidente Campos
Salles.

Em 2005, os trés principios norteadores da Escola da Ponte, autonomia,
responsabilidade e solidariedade, foram integrados aos dois que ja existiam,
e a escola passou a ter cinco principios: tudo passa pela educagdo, a escola
como centro de lideranca na comunidade em que atua, autonomia,
responsabilidade e solidariedade.

Em 2006, os estudantes passaram a trabalhar em equipe, e houve uma
tentativa de integracdo das areas de conhecimento, com o objetivo de
“quebrar as paredes” entre as disciplinas, tendo como foco o estudante, em
uma concepcao que o vé como ser integral, completo, capaz de tomar
decisdes, portador de saberes e capaz de organizar-se individual e
coletivamente para aprender.

No final de 2007, as paredes entre as salas de aula foram derrubadas e
estas transformaram-se em quatro grandes saldoes de estudo, onde se
agruparam estudantes do mesmo ano. Nessa reorganizacao de tempos e
espacos, 0s educadores passaram a elaborar roteiros de estudo para os
estudantes, visando a uma integracao maior entre as areas do conhecimento
por meio do planejamento coletivo e do trabalho em equipe.

Nesse mesmo ano, nasceu a proposta de apropriacao do espaco publico
localizado no entorno da escola, com o objetivo de valorizar as culturas
locais, propiciar espacos de convivéencia, lazer e cultura para a comunidade
de Heliopolis celebrar as diferencas e socializar o saber. A partir desse sonho,
foi realizada mais uma conquista da comunidade organizada junto com a
escola, a construcao do Centro de Convivéncia Educativa e Cultural de
Heliopolis (CCEC-Heliopolis), hoje denominado CEU Heliépolis Professora
Arlete Persoli.

O curriculo da EMEF Presidente Campos Salles é bastante diverso e rico.
Ele busca o desenvolvimento integral de cada individuo — considerando os
aspectos cognitivos, emocionais, sociais e biologicos —, atuando na
construcao do conhecimento dos estudantes, competéncias para pesquisa,
autonomia para aprender, se organizar e estudar, construcao do sujeito na
relacdo com o outro, desenvolvimento da competéncia e expressao oral para



o debate e argumentacdo, competéncias para expressao artistica e para leitura
critica do mundo.

Para que os principios norteadores do PPP sejam vivenciados na escola,
foram criados dispositivos pedagdgicos que organizam o trabalho de
estudantes e educadores, assim como os tempos e espacos de aprendizagem.
Em cada saldo, agrupam-se trés turmas de um mesmo ano, somando
aproximadamente cem estudantes por saldo. Os estudantes se agrupam em
grupos de quatro e, no minimo, trés educadores os acompanham. Por meio de
assembleias, os estudantes de cada saldao votam de forma coletiva e
democratica os temas de preferéncia para estudarem por meio dos roteiros,
que sdo elaborados pelos educadores de forma correlacionada com o Plano
Anual de Ensino que desenvolvem em consonancia com os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) e as Expectativas e Direitos de Aprendizagem
propostos pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo (SME/SP).
Ao longo dos bimestres, os educadores buscam contemplar os temas votados
pelos estudantes de forma que os roteiros de estudo desenvolvam os
objetivos, competéncias, expectativas e direitos de aprendizagem esperados.

No saldo de estudo, os educadores exercem o papel de orientadores, nao
havendo aulas expositivas, de forma que os educadores extrapolam suas
disciplinas. Quando os estudantes tém alguma dudvida, recorrem primeiro aos
colegas de grupo, um pilar importante da metodologia da escola que é a de
aprendizagem também pelos pares. Nao obtendo a ajuda necessaria, solicitam
a orientacdo de um educador. Os grupos vivenciam a responsabilidade em
relacdo a execucao de todos os roteiros de estudo. Ou seja, o grupo de quatro
estudantes s6 recebe um novo roteiro quando todos finalizarem. A
solidariedade também é um exercicio constante, uma vez que o estudante
aprende tanto com seus pares quanto os ajuda a aprender.

Além dos salbes, outros espacos educativos da escola sdao as salas de
orientacdo, onde os estudantes trabalham em grupos menores e sao realizadas
oficinas. Para o Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos), sdo realizadas
oficinas para alfabetizacdo da lingua portuguesa e estrangeira, alfabetizacao
matematica e oficina de arte. Para os ciclos Interdisciplinar (4°, 5° e 6° anos) e
Autoral (7°, 8° e 9° anos), a sala de orientacdo é utilizada para oficinas de



inglés, producdo de texto, matematica e artes. As conceituacoes ciclos
Autoral e Interdisciplinar sao normativas da SME/SP.

Além dos roteiros e oficinas, outros dispositivos propiciam a vivéncia da
autonomia, da responsabilidade e da solidariedade: assembleias, comissoes e
a republica. As assembleias acontecem para a construcdo de regras e
combinados que garantam os direitos e deveres de todos, por exemplo, a
escolha dos integrantes das comissoes mediadoras dos saldes ou outros
assuntos que envolvam tomada de decisdao. Além disso, geralmente no inicio
dos semestres, sao realizadas assembleias para decisao de temas de estudo: os
estudantes e educadores elencam diversos temas que gostariam de estudar e,
depois que todos expuseram suas ideias e sugestoes, 0s temas sao votados e
aqueles que recebem o maior nimero de votos sdao elencados, e, a partir
deles, sdao elaborados os roteiros de estudo. As assembleias sao compostas
por todos os integrantes de um saldo, educadores e estudantes. Sdo
normalmente realizadas em espacos externos, no patio da escola ou em algum
espaco amplo do Centro Unificado de Formacdo, onde seja possivel que
todos sentem-se em circulo para que possam se enxergar e ouvir mutuamente.
Os educadores ou a equipe gestora sdao responsaveis por fazer a mediacao
nesses momentos.

A periodicidade das assembleias depende das demandas de cada saldo.
Elas podem acontecer sempre que surgir a necessidade da resolucao de
problemas. Em cada assembleia, se discute e sdao tomadas decisoes referentes
a um unico assunto: votacdao de temas para estudo, eleicio de membros das
comissOes mediadoras ou construcdo de regras sobre o uso de celulares nos
saldes, por exemplo, para que todos possam se expressar em torno da
discussao e para serem ouvidos por todos. As discussdes e o0s
encaminhamentos das assembleias sdo registrados por algum dos estudantes
em livros atas proprios de cada saldo.

Cada salao de estudos tem uma comissdo mediadora de conflitos,
composta por aproximadamente dez estudantes. O seu principal instrumento
de trabalho é o permanente dialogo com todos os segmentos da comunidade
escolar. Seu principal objetivo é ser ponte. Ponte entre estudante e estudante,
estudantes e educadores, estudantes e pais, estudantes e direcao/coordenacao
pedagodgica e estudantes e a comunidade.



Os estudantes também vivenciam o protagonismo por meio da Republica
de Estudantes, entendida como forma de gestdo do espaco escolar que
objetiva promover a aprendizagem democratica na propria pratica da
democracia. A Republica decide encaminhamentos que impactam toda a
escola, muitas vezes a partir dos resultados de votacdao das assembleias dos
saloes. A Republica de Estudantes é composta por prefeito, vice-prefeito,
secretarios (da comunicacdo, da convivéncia e diversidade, da cultura e do
esporte e da saude e ambiente), vereadores e comissao de ética. As chapas
podem ser constituidas por estudantes de diferentes salGes, que se candidatam
anualmente as eleicoes.



O PROCESSO DE AVALIACAO

A avaliacdo é concebida como processo, avaliacdao para a aprendizagem, e
ndo avaliacdo da aprendizagem. Diante disso, sdo realizadas diariamente
pelos educadores intervencoes e mediacOes referentes a construcao do
conhecimento no momento em que os estudantes realizam os roteiros de
estudo, seguidas de registros para que os demais educadores dos salOes
possam também acompanhar esse processo. E fundamental que o educador
perceba se os estudantes estdo fazendo uma conexdo entre as varias
atividades dos componentes curriculares, que se completam para o
conhecimento de um contetido ou tema. Caso isso ndo aconteca, o educador
deve lancar boas perguntas até que perceba que a conexdao esta fazendo
sentido.

Ao final de cada roteiro de estudo, os estudantes realizam a avaliacdo do
roteiro e a autoavaliacao, parte importante do processo de aprendizagem, em
que avaliam seus conhecimentos acerca do tema estudado e como 0s
principios da escola (autonomia, responsabilidade e solidariedade) foram
vividos durante o processo.

A fim de concluir o processo e atribuir um conceito final (conforme
determinacao da SME/SP), ao final de cada bimestre ocorrem os encontros de
conselho de classe entre os educadores juntamente com a equipe gestora e
comissoes mediadoras (a partir do 4° ano). Todos se reinem para analisar o
processo de desempenho global de cada estudante, suas conquistas e
proximos desafios, e para atribuir o conceito final para cada estudante.

Além disso, os estudantes também participam de avaliacOes externas
obrigatdrias para as escolas da rede municipal de educacdao de Sao Paulo. Na
instancia municipal, participam da Prova Mais Educacdao Sao Paulo (para
estudantes do 3° ao 9° ano do ensino fundamental). Essa avaliacdo ndo tem
como meta elaborar rankings ou fazer premiacGes, mas sim contribuir com o
processo de aprendizagem e avaliacdo das unidades escolares e
direcionamento de politicas publicas da SME/SP. Na instancia federal,
participam da Provinha Brasil e da Prova ANA (para o ciclo de alfabetizacao)
e da Prova Brasil (para estudantes do 5° e 9° anos do ensino fundamental).



Os resultados alcancados nessas avaliacoes pelos estudantes da EMEF
Presidente Campos Salles mostram razoavel desempenho pedagogico. Deve-
se salientar que a proposta inovadora que vem sendo desenvolvida pela
escola nem sempre é adequada as avaliagdes mais conservadoras. Dessa
forma, é necessario um olhar cuidadoso na analise desses resultados. No
IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica), indice elaborado a
partir dos resultados da Prova Brasil, a escola manteve a média acima da
meta projetada para a unidade desde o ano de 2007 (apds implementacao do
PPP), com excecdo de 2011 para o 5° ano e 2013 para o 9° ano. Em 2015, os
estudantes do 5° e do 9° ano atingiram a meta projetada.



OS TIPOS DE ROTEIROS DE ESTUDO
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E comum que os educadores associem a ideia de roteiros de estudo com as
sequéncias didaticas. Na verdade, sao propostas metodoldgicas bem distintas.
As sequéncias didaticas sdao um conjunto de atividades ligadas entre si,
planejadas para ensinar um determinado conteudo, etapa por etapa. Sdo
atividades organizadas de acordo com os objetivos que o educador quer
alcancar para a aprendizagem de seus estudantes. Em ambos os dispositivos
pedagdgicos, os educadores escolhem quais contetidos abordar e de que
maneira coloca-los a disposicdo dos estudantes. O grande diferencial é que
nos roteiros de estudo esses conteudos sdao pré-selecionados pelos estudantes,
pertencem ao contexto da realidade deles e sdo sempre cocriados por
diferentes educadores.

As sequéncias didaticas podem ter duracdo variavel e uma quantidade
também diversa de etapas e atividades. Trata-se de situacOes didaticas
articuladas, nas quais ha uma progressao de desafios a serem enfrentados
pelos estudantes para que construam determinado conhecimento. Funcionam
de forma parecida com os projetos didaticos e podem integra-los, mas o
produto final é apenas uma atividade de sistematizacdo e/ou fechamento. As
sequéncias didaticas, em geral, seguem o ritmo do educador, que as realiza
durante as aulas, enquanto os roteiros sao realizados no tempo proprio do
estudante. A primeira pode ocorrer em duplas ou grupos, os roteiros sempre
sao desenvolvidos em grupos. Na verdade, os roteiros de estudo seriam um
aprimoramento pedagogico das sequéncias didaticas.

Na EMEF Presidente Campos Salles, o dispositivo pedagogico mais
importante refere-se aos roteiros de estudo, que sdo realizados pelos
estudantes em grupos de quatro individuos.

7

E importante ressaltar que na EMEF Presidente Campos Salles o ritmo
dos estudantes € respeitado: ndao é necessario que todos os estudantes do salao
finalizem um roteiro para que um novo roteiro seja apresentado. Nem todos
os grupos do saldo realizam os mesmos roteiros ao mesmo tempo, pois 0s
diferentes ritmos de aprendizagem sao respeitados. Cada estudante faz o seu
roteiro no seu proprio ritmo, mas sempre em interacao com seu grupo. Cada



grupo, e ndo cada individuo, tem autonomia para decidir as atividades que
serao realizadas a partir do planejamento diario. Quando um agrupamento
conclui os estudos de um tema, o roteiro é avaliado e finalizado, o que é
realizado pelo educador em conversa com o0s estudantes, e, entdao, sao
iniciados os estudos de um novo roteiro. Na Figura 10.2 esta apresentada a
jornada do roteiro, para melhor compreensao dessa dinamica.

Levantamento Elaboracao Validacao Entrega Mediagao Finalizacao
do tema em do roteiro do roteiro a0s grupos pedagogica e avaliacao
assembleia com pelos com que dos para
os estudantes educadores coordenagao finalizaram educadores recebimento
do salao pedagogica o roteiro no salao do préximo
anterior roteiro

Jornada do roteiro de estudo na EMEF Presidente Campos Salles

Figura 10.2 Jornada do roteiro de estudo.

Para que sejam contemplados as habilidades, competéncias e objetivos a
serem trabalhados em cada ano do processo de escolarizacdo e as
especificidades de cada estudante, a escola dispoe de quatro tipos de roteiros
de estudo: integrados, integrados intermediarios, integrados de avancgo e
tematicos.

Os roteiros integrados exploram os temas propostos por estudantes ou
educadores a luz das areas do conhecimento (lingua portuguesa, lingua
estrangeira, ciéncias humanas, ciéncias da natureza, matematica, educacao
fisica) a partir de uma concepc¢ao interdisciplinar. Neles, sdo propostas
atividades, pesquisas e reflexdes que propiciam aos estudantes o
aprofundamento dos conhecimentos a partir do tema estudado e a apropriacao
do conhecimento construido e acumulado pela humanidade. A ideia é que os
estudantes realizem esses roteiros em um periodo de aproximadamente 15
dias, lembrando que o ritmo dos estudantes é sempre respeitado. Durante o
ano sao realizados, em cada saldo, de 15 a 20 roteiros integrados.

Os roteiros integrados intermediarios e de avanco apresentam 0S mesmos
temas dos integrados e sdao produzidos a partir destes para estudantes que
estdo no inicio do processo de alfabetizacdo. Neles, é utilizada letra



mailscula para facilitar a leitura e entendimento, além dos textos serem
resumidos para que estes estudantes possam ler e realizar os estudos com
autonomia (no intermediario) e que os estudantes avancem nas fases de
construcao da escrita e na compreensao da base alfabética (avanco).

Os roteiros integrados intermediarios e de avanco foram criados a partir da
necessidade de respeitar as peculiaridades, ritmos e processos educativos de
cada estudante, propiciando que todos tenham condicOes de avancar no
processo de aprendizagem e conhecimento.

Ja o roteiro tematico pode surgir do desejo dos estudantes, dos educadores
ou a partir de algum acontecimento, seja na comunidade, na cidade, no Brasil
ou no mundo, de questdes sociais, datas importantes, questdes politicas ou
econdmicas que sejam de interesse de todos os integrantes da comunidade
escolar. Nos dias de estudo dos roteiros tematicos, todos os estudantes do
saldo pausam os roteiros que estdo realizando para a realizacao dos tematicos,
que podem abranger palestras, filmes, debates, entrevistas, pecas teatrais,
estudo do meio, oficinas de arte ou apresentacoes culturais.



O PROJETO DA MATRIZ DE CONSTRUCAO DOS
ROTEIROS DE ESTUDO

Apo6s 10 anos de amadurecimento do uso de roteiros de estudo na escola, no
ano de 2016, houve a oportunidade do desenvolvimento de uma Matriz de
roteiros de estudo, um documento que apresenta como sdao concebidos,
elaborados e aplicados aos estudantes os roteiros na EMEF Presidente
Campos Salles, contribuindo para a gestdo do conhecimento e a qualificacdo
desse dispositivo pedagogico tdo importante para a escola.

Essa proposta fez parte do Programa Inova Escola (originalmente
denominado Escolas que Inovam — EQI) da Fundacdao Telefonica Vivo e
Instituto Natura, que desde 2013 tém parceria com a escola. O Programa
Inova Escola incentiva o uso de Tecnologias da Informacdao e da
Comunicacdo (TICs) com a finalidade de contribuir com o projeto inovador
de cada uma das escolas que apoia. O programa Inova Escola disponibilizou
computadores portateis para a EMEF Presidente Campos Salles, bem como
internet de alta conexdo, de modo que os estudantes pudessem realizar
atividades de cunho digital dentro dos saldes. O programa incluiu também a
formacdo de educadores, realizada nos horarios de atividades coletivas (como
Jornada Especial Integral de Formacdo — JEIF ou Projeto Especial de Acao —
PEA) e suporte a gestdo da escola.

Em 2016, o parceiro executor do projeto foi o Instituto Tellus,
especializado em design de servicos publicos. Institui-se entdo a formacao de
educadores permeada de elementos da metodologia do design thinking.
Assim, os resultados do projeto da Matriz, apresentados a seguir, sao
resultantes de oficinas de cocriacdo junto aos educadores e a coordenacao
pedagogica da escola, fator considerado fundamental entre todos os atores
para o sucesso do projeto. Além dos conceitos, a matriz tem como premissa
ser aplicavel e contemplar dicas de como os educadores podem fazer um uso
qualificado da tecnologia.

Foram realizadas 14 oficinas com o objetivo de elaborar a matriz dos
roteiros de estudo. A escola tem alguns tipos diferentes de roteiros, como ja
foi apresentado, porém, a fim de garantir um projeto bastante pratico e com



facilidade de cocriacdo e acompanhamento dos resultados, foi escolhido o
foco em roteiros tematicos. Isso porque os roteiros tematicos sao menos
extensos do que os outros tipos de roteiros e alguns sao comuns a todos os
salOes, visando a cumprir objetivos do calendario do bairro educador. Assim,
foram realizadas quatro rodadas de producdo de roteiros com um tema
comum entre todos os saldes: caminhada pela paz, direitos humanos,
consumismo e consciéncia negra.

Ja na primeira oficina de cocriacdo, percebeu-se que os educadores
dividiam os roteiros em quatro etapas: capa, antes da leitura, durante a
leitura e depois da leitura. Assim, houve sinergia para focar em cada uma
dessas quatro etapas, a medida que cada um dos quatro roteiros tematicos era
produzido. Os educadores realizavam a oficina de conceituacdao, depois
produziam o roteiro tematico parte no coletivo e parte seguindo as
especificidades de seu saldo, e depois iam aplicando nos saldes (para os
estudantes) e trazendo os resultados, de modo que o trabalho foi sendo
realizado e testado ao mesmo tempo. O intuito foi que os trabalhos com os
roteiros tematicos trouxessem clareza de conceitos que depois pudessem ser
levados para todos os tipos de roteiros. A Figura 10.3 sintetiza as quatro
etapas que compoem 0s roteiros e como elas estdo relacionadas.



Capa Antes

. Encantamento « Levantamento
- Objetivos Q O de
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sobre o roteiro atingir objetivos

Figura 10.3 As quatro etapas que compdem o roteiro.

A primeira etapa do roteiro é a capa, sendo ela a primeira pagina com a
qual os estudantes terdo contato, e por isso é muito importante. Quando um
artista lanca um novo album ou um livro, grande parte do investimento de
producdo vai para a capa. Ela precisa “mexer” no subjetivo e gerar o que 0s
educadores da EMEF Presidente Campos Salles chamam de “encantamento”
em relacdo ao roteiro, estimulando o desejo de estudar e se aprofundar no
assunto abordado.



No topo, a capa apresenta a identidade visual da escola, o cabecalho para
cada estudante preencher com seus dados e o planejamento de datas das
atividades. Ela ainda identifica de qual ano é aquele roteiro e qual o tipo de
roteiro (p. ex., roteiro tematico). Assim, para o estudante, o cabecalho
identifica e situa aquele roteiro entre os outros. Depois, a capa apresenta ao
estudante qual o titulo daquele roteiro, que é elaborado livremente pelos
professores, mas normalmente remete aquilo que os estudantes escolheram.
Subtemas também podem ser mencionados.

Logo abaixo do titulo, estd o principal item da capa: uma imagem
marcante relacionada ao tema. Esse é o elemento ideal para sensibilizacao e
vinculo afetivo com o roteiro, trazendo referéncias relacionadas, como obras
de arte, poemas, musicas, videos, imagens para colorir, avatares, bilhetinhos,
entre outras. Esse estimulo também pode acontecer por meio de uma
atividade digital, por exemplo, inserindo um QR Code com um recado
gravado especialmente para os estudantes.

A apresentacdo dos objetivos do roteiro encerra a capa, sendo uma etapa
fundamental desse dispositivo pedagogico. Eles devem ser escritos em
linguagem adequada a faixa etaria, para que os estudantes tenham clareza do
que é esperado que aprendam. A seguir, as principais dicas para redacao dos
objetivos:

E um espaco para os educadores apresentarem o que o roteiro pretende
desenvolver.

e Devem ser redigidos com verbos no infinitivo, em linguagem simples e
clara.

e Devem ser especificos e referentes aos contetidos do roteiro, trazendo
também atitudes esperadas em cada etapa dos estudantes que estdo
realizando o roteiro.

e E importante lembrar que os objetivos serdo revisitados na avaliacao,
quando sera analisado se foram atingidos.

Na sequéncia, temos o que os educadores chamam de antes da leitura, um
espaco para levantamento de conhecimentos prévios dos estudantes sobre o



tema e também de sensibilizacdo, para instiga-los a querer saber mais sobre o
assunto, para dialogarem sobre o tema com o0s colegas.

Nessa etapa do roteiro, deve-se realizar uma exploracao mais livre dos
conceitos e suas possiveis problematizacdes a partir do levantamento dos
conhecimentos prévios dos estudantes. Como primeiro passo para a
compreensao dos conceitos e dos conteidos dos problemas desafiadores
contextualizados a realidade do estudante, deve-se levantar hipdteses. Estas
devem ser pesquisadas e experimentadas de modo a escolher um tema ou
observar um fenomeno e formular um problema ou uma questdo a ser
investigada.

O levantamento de conhecimentos prévios deve partir de nocoes e saberes
ligados ao senso comum da comunidade ou aos conhecimentos prévios dos
proprios estudantes, que devem ser registrados como primeira etapa do
processo de investigacdo. Segundo Sasseron (2014), é importante que o
educador conheca e reconheca o entendimento e os materiais intelectuais
(saberes ja possuidos pelos estudantes, advindos tanto das experiéncias
cotidianas quanto das experiéncias escolares) a disposicdo em sua turma. Sem
conhecer as ideias, sem ter o conhecimento prévio dos estudantes como ponto
de partida, é muito dificil transformé-lo. E necessario dar voz ao estudante,
consciéncia de como concebe a realidade que conhece. Normalmente, esse
levantamento de conhecimentos € realizado por meio de perguntas como: “O
que vocé sabe sobre ou ja ouviu falar de...?”. O que se faz muito importante
nessa etapa € o cuidado com o estagio do processo de aprendizagem em que
cada estudante se encontra, para nao transferir a ele conceitos prontos. O
importante ndo é o estudante acertar a resposta, e sim refletir; aqui, ndo deve
haver julgamento de valor, mas um grande respeito a visao de mundo, cultura
e saberes que o estudante possa ter em torno do tema. Pode-se recomendar
que os estudantes tomem notas para revisitar ao longo ou ao final do roteiro,
para que possam entdo perceber a diferenca entre o que pensavam e a sua
visdo depois do estudo.

Depois de levantar os conhecimentos prévios, os estudantes sao
conduzidos a desenvolver o durante a leitura, que é a espinha dorsal do
roteiro. Nele, sdao apresentados textos, imagens, graficos, tabelas, videos,
jogos, sugestdes de pesquisas, uso de tecnologias, discussoes e reflexdes para



que os estudantes ampliem seu repertorio cognitivo e cultural acerca do tema
estudado, avancando no processo de aprendizagem. Os educadores criam e
lancam mao de situagOes didaticas variadas, nas quais seja possivel tratar os
conteudos relevantes a serem abordados em diversas oportunidades.
Basicamente, essa etapa trata dos conteidos (sem deixar de lado as
habilidades e competéncias) a serem trabalhados com a finalidade de atingir
0s objetivos propostos na capa. No durante a leitura, os educadores fazem
um levantamento de informacGes sobre o assunto, e hipéteses podem ser
formuladas. Também sdo propostas diversas “solucdes” de problemas
contextualizados a realidade dos estudantes, que devem trabalhar os desafios,
analisar os resultados e estabelecer conclusoes.

Essa é a etapa do roteiro de estudo que deve estimular o “aprender a
aprender”, ou seja, saber pesquisar de maneira autonoma e respeitosa em
relacdo a diversidade e a relatividade de abordagens de um campo do saber
(saber produzir conhecimento de modo a valorizar e a respeitar a diversidade
de ideias). Devem estar contemplados o desenvolvimento e a mensuragao de
diferentes técnicas de investigacdo e pesquisa: selecionar fontes de
informacdo, verificando sua confiabilidade, definir hipéteses de pesquisa e
procedimentos que possam ser testados para resolver o problema em estudo.

A personalizacdao é um objetivo importante da integracdao de tecnologia na
aprendizagem, para que cada estudante possa aprender no ritmo e do jeito
mais adequado. O papel do estudante “pesquisador” e as diferentes formas
com que os estudantes aprendem potencializam o papel dos recursos digitais
e o uso qualificado de tecnologia nessa etapa do roteiro de estudo.

A Tabela 10.1 mostra algumas ideias de recursos com potencial
pedagogico para utilizacao durante a realizacao dos roteiros de estudo.

Tabela 10.1 Recursos digitais

Recurso Dispositivo/Acesso Descricao URL para
acesso
QR Code  Tablet ou celular O QR Code (Quick Response) Para criar um
€ um caodigo bidimensional QR Code:

gerado a partir de textos e/ou
links. Ele codifica links de


http://br.qr-code-generator.com

acesso a videos, imagens e

textos.

Mapa Internet Estruturas esquemaéticas que

conceitual criam conexdes logicas para a
compreensao de um conceito
central.

Nuvem de Internet Interface hierarquica de

tags informacdes que agrupa

palavras (coletadas) em um
formato ndo convencional.

Q Magico Internet Plataforma que permite a
criagdo de conteudos por
educadores e auxilia
estudantes na aprendizagem.

Google Internet Recurso que reune o que ha

Arts & de melhor sobre artistas e

Culture suas obras em alta definicao.

Redutor Internet Para encurtar links.

de URLs ou
Creative Conteudos livres de direitos

Commons autorais

A etapa final do roteiro é o chamado depois da leitura, momento de
avaliar os resultados alcancados segundo a metodologia de estudo
problematizadora, que estimula o senso critico e acOes responsaveis e
transformadoras sobre o roteiro de estudo e sobre o processo de
aprendizagem de uma maneira mais ampla.

Quando um grupo de estudantes finaliza um roteiro de estudo, solicita a
presenca de um educador para dialogo e avaliacao do roteiro. O educador
verifica os registros pedagégicos que foram realizados pelos demais
educadores e constata se foram feitas as correcoes, se todas as atividades


https://www.goconqr.com/pt-BR/mapas-mentais
https://tagul.com/create
http://www.qmagico.com.br
http://www.google.com/culturalinstitute/beta/u/0/?hl=pt-BR
https://bitly.com/
http://migre.me
https://br.creativecommons.org

estdo completas ou se ainda é preciso realizar novas correcoes. Depois desse
procedimento, o educador conversa com o grupo, formulando perguntas
variadas a fim de verificar as aprendizagens, descobertas e conhecimentos
que construiram durante a elaboracdo do roteiro. Esse momento é muito
importante pois € nele que os estudantes, por meio da oralidade, constatarao
suas proprias aprendizagens. Se isso ndo ocorrer, o educador deve orientar 0s
estudantes para que estudem e aprofundem o tema, para que posteriormente
possa ser finalizado por ele ou por outro educador. Se constatar que 0s
objetivos propostos para aquele roteiro foram alcancados, o educador
entregara ao grupo o proximo roteiro.

Essa etapa é dividida em dois momentos principais. No primeiro, é
trabalhada a avaliacdo do roteiro pelo estudante, na qual ele reflete sobre o
que foi positivo ou negativo no processo, da sugestdes para 0S proximos
roteiros ou faz criticas. Nessa etapa, os estudantes respondem a questoes
como: “Por que gostou?”; “Do que mais gostou?”; e “O que sugere para oS
proximos roteiros?”. Em um segundo momento, € tratada a autoavaliacao do
estudante, uma reflexdao sobre o seu compromisso e aprendizado durante a
realizacao do roteiro, tendo como parametro trés principios da escola
(autonomia, responsabilidade e solidariedade) e os objetivos descritos na
capa do roteiro. Alguns questionamentos sdo utilizados como ferramenta para
que os estudantes realizem essa etapa: “Este roteiro ajudou na construcao da
sua autonomia?”; “Vocé aprendeu algo que ndo sabia?”; ou “Conseguiu
aprender algo que ja sabia, mas em um enfoque diferente?”.

Assim, concluem-se as quatro etapas do roteiro de estudo descritas na
matriz da EMEF Presidente Campos Salles.



QUEBRANDO “PAREDES” E POSSIVEL REALIZAR
ROTEIROS EM DIFERENTES CONTEXTOS

Acreditamos que este relato da escola publica EMEF Presidente Campos
Salles, que optou por “quebrar as paredes” e empoderar seus estudantes para
decidir o que querem aprender por meio de assembleias, pode inspirar muitas
outras instituicoes de ensino em suas praticas. Ha, inclusive, grande potencial
de uso dos saberes apresentados no capitulo e adaptacao para o contexto local
— considerando que é uma proposta de educacdo adaptativa, ou seja,
adaptavel a realidade local da escola e multiplicavel pelo educador. Nao
acreditamos em modelos de ensino que possam ser utilizados e simplesmente
replicados, mas sim em experiéncias especificas em determinados contextos.

Em sua escola, qual seria um primeiro passo? Seria viavel fazer uma
votacdo de tema e construir um roteiro para resolucdo em grupos? Seria
possivel incluir alguns tdao motivadores recursos digitais? Sera que é
necessario quebrar as paredes para iniciar o incentivo da autonomia do
estudante?

Sem duvida, todo o contexto apresentado de educacdo democratica e
autonoma da EMEF Presidente Campos Salles levou décadas para ser
arduamente construido, mas alguns primeiros passos de inspiracdo para
outras experiéncias educacionais sdo possiveis e os resultados tendem a ser
muito motivadores aos estudantes e favoraveis a promocdo de habilidades
importantes para o século XXI.

Assim, este capitulo pode inspirar outros educadores que buscam, de
forma inovadora, transformar suas aulas em experiéncias vivas de
aprendizagem, que motivem o0s estudantes e o0s tornem mais criativos,
empreendedores e protagonistas, proporcionando de forma inequivoca a
construcdo da autonomia.




+ PARA SABER MAIS

Reportagem: Escola em comunidade de SP derruba barreiras e
integra alunos

Reportagem do programa Fantastico que mostra a democracia
presente na EMEF Presidente Campos Salles, a “escola sem muros”
gue luta contra a violéncia na periferia da cidade de S&o Paulo.

Disponivel em: http://gl.globo.com/fantastico/noticia/2014/03/escola
-em-comunidade-de-sp-derruba-barreiras-e-integra-alunos.htmi

Material de apoio: A matriz e dicas de uso

Trecho de material de dicas para elaboracdo de roteiro de estudo,
cocriado pelos educadores da EMEF Presidente Campos Salles com
0 apoio do Programa Inova Escola em 2016.

Disponivel em: https:/lissuu.com/celiasennaldocs/trecho_dicas_mat
riz_de_roteiro_camp
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