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PREFACIO

Vivemos uma era em que a educagao, impulsionada por tecnologias
emergentes e por novas demandas sociais, exige mais do que adaptacao: exige
transformacgao. Esta obra nasce do compromisso com essa transformacao, ao reunir
reflexdes, praticas e teorias que dialogam com a complexidade da Educacgado a
Distancia (EaD) e com os desafios da formagao docente no ensino superior.

Mais do que um compéndio de teorias educacionais, este livro € um convite a
gestdo consciente da aprendizagem e a lideranga pedagégica. Cada capitulo
revela ndo apenas o rigor académico dos autores, mas também a coragem de propor
caminhos inovadores, que rompem com modelos tradicionais e apontam para uma
educacgao mais inclusiva, critica e conectada com a realidade dos sujeitos de direito.

A gestdo da educacdo aqui apresentada n&o se limita a administracédo de
recursos ou processos. Ela se manifesta na curadoria de experiéncias formativas, na
mediacdo intencional do conhecimento e na construcdo de ambientes de
aprendizagem que valorizam a autonomia, a colaboracéo e a reflexdo. E uma gestdo
que transforma, porque reconhece que ensinar é também um ato politico, ético e
estético.

Ao longo das paginas, o leitor encontrara contribui¢cdes valiosas sobre teorias
da aprendizagem, taxonomias cognitivas, praticas locorregionais e metodologias
ativas, todas articuladas com a realidade da EaD. Mais do que respostas prontas, esta
obra oferece provocacgdes, caminhos e possibilidades para quem acredita que a
educacao pode — e deve — ser um instrumento de transformagao social.

Que este livro inspire gestores, professores, pesquisadores e estudantes a
assumirem o protagonismo na construcdo de uma educagao superior mais humana,
critica e transformadora.

Que a educagdo cumpra seu papel de emancipar os seres humanos e gerar

riquezas intangiveis!

Dr. Benhur Etelberto Gaio

Reitor do Centro Universitario Internacional UNINTER
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APRESENTACAO

A obra Formacgao dos formadores na EaD: perspectivas tedricas e praticas no
ensino superior € fruto de uma intensa jornada de pesquisa, formacédo e pratica
pedagogica. Ela reune reflexdes e experiéncias que emergem do cotidiano vivido na
Educacdo a Distancia (EaD) no ensino superior brasileiro pelos profissionais que
participam do Grupo de Pesquisa EaD, Presencial e o Hibrido: varios cenarios
profissionais, de gestdo, de curriculo, de aprendizagem e politicas publicas,
devidamente cadastrado no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq). Este livro se propde a ser um espago de didlogo entre teoria e
pratica, entre autores consagrados e educadores em agao, em um cenario
educacional marcado por transformacgdes tecnolégicas e das politicas publicas,
desafios curriculares e necessidade urgente de formagao docente continuada.

Organizado em oito capitulos, o livro articula diferentes abordagens tedricas —
como as contribuicdes de Gagné, Bruner, Bloom, Kolb, Schén, entre outros — com
praticas pedagogicas desenvolvidas em cursos de graduacdo na modalidade EaD.
Cada capitulo representa um esforco coletivo de professores e pesquisadores que, a
partir de suas vivéncias e investigagdes, analisam e propdem caminhos para uma
educacao mais critica, reflexiva e transformadora.

O capitulo 1, “EaD e curriculo: teorias e praticas entrelacadas formando
milhdes de sujeitos de direito”, apresenta uma pesquisa-acdo desenvolvida com
professores e coordenadores de cursos de graduagdo em uma instituicdo de ensino
superior, com o objetivo de fortalecer a formagao continuada na EaD. A partir de
estudos tedricos e praticas pedagodgicas, sao discutidas as geragdes da EaD, os
principais tedricos da area (como Wedemeyer, Holmberg, Peters e Moore) e as teorias
curriculares que fundamentam a pratica docente. O estudo destaca a importancia da
articulagao entre teoria e pratica para promover uma educacgao transformadora e
inclusiva.

O capitulo 2, “A taxonomia SOLO e suas aplicagcbdes nas praticas de atividades
locorregionais”, explora a aplicagédo da taxonomia SOLO, de Biggs e Collis, como
ferramenta avaliativa na EaD, especialmente em atividades locorregionais. A
taxonomia €& apresentada como um instrumento eficaz para classificar o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes em cinco niveis de complexidade,

promovendo uma avaliacdo formativa e contextualizada. A analise de atividades
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praticas demonstra como a SOLO pode ser utilizada para personalizar o ensino e
incentivar a aprendizagem profunda.

O capitulo 3, “A relevancia e eficiéncia da taxonomia de Bloom na estrutura de
uma atividade locorregional em curso de graduagao na Educacéo a Distancia”, analisa
a aplicagédo da taxonomia de Bloom em uma atividade pratica locorregional (APL) no
ensino superior a distancia. A taxonomia é apresentada como uma ferramenta eficaz
para planejar, executar e avaliar atividades que desenvolvem competéncias
cognitivas, afetivas e psicomotoras. A atividade analisada demonstra como os
diferentes niveis da taxonomia (lembrar, compreender, aplicar, analisar, avaliar e criar)
podem ser integrados para promover a autonomia e o0 pensamento critico dos
estudantes.

O capitulo 4, “Intersecgdes do aprendizado: a experiéncia colaborativa como
abordagem metodoldgica para a formagao continuada na EaD”, discute a formagéao
continuada de professores na EaD a partir das teorias de David Kolb e Pierre Lévy. A
aprendizagem experiencial e a inteligéncia coletiva s&o apresentadas como
fundamentos para praticas pedagodgicas colaborativas e reflexivas. A pesquisa
destaca a importancia da personalizagdo do ensino, da diversidade de estratégias e
da criagdo de ambientes interativos para promover o engajamento e o
desenvolvimento profissional dos docentes.

No capitulo 5, “A teoria da aprendizagem de Robert Gagné e sua conexao com
as praticas de Educacdo a Distancia”, a Teoria da Instrugdo de Robert Gagné é
analisada em sua relagédo com a EaD, destacando os nove eventos de aprendizagem
como base para o planejamento pedagaogico. A pesquisa propde uma atividade pratica
baseada na teoria de Gagné, evidenciando a importancia da motivacéo, da autonomia
e da observagédo de resultados no processo de ensino-aprendizagem. A teoria é
apresentada como um modelo hibrido que integra elementos do behaviorismo e do
cognitivismo.

O capitulo 6, “A pratica reflexiva na Educagao a Distancia: o alcance da obra
de Donald A. Schon”, investiga a aplicabilidade da Teoria da Pratica Reflexiva de
Donald Schén na EaD, com foco na formacgao de profissionais criticos. A partir da
analise da obra Educating the Reflective Practitioner e da experiéncia pratica do
projeto Rio Urbano, o estudo demonstra como a reflexdo-na-agcdo pode ser
incorporada em praticas pedagdgicas interdisciplinares, promovendo a autonomia, a

criticidade e a aprendizagem significativa em contextos complexos.
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O capitulo 7, “A Teoria da Descoberta de Bruner no contexto da Educacao a
Distancia (EaD)”, analisa como a teoria da aprendizagem, por descoberta de Jerome
Bruner, pode ser aplicada na formacéo inicial de professores na EaD. Sao discutidos
conceitos como scaffolding, curriculo em espiral e representagbes cognitivas,
relacionando-os com praticas locorregionais. A andlise de uma atividade pratica
demonstra como a teoria de Bruner pode promover a autonomia, a construgao ativa
do conhecimento e a contextualizagdo do ensino.

O capitulo 8, “Formacao continuada de professores do ensino superior:
possibilidades praticas na modalidade hibrida”, apresenta os resultados de uma etapa
do programa Formagao em Movimento, voltado a formagao continuada de professores
do ensino superior na modalidade hibrida. A analise qualitativa dos dados coletados
por questionarios e observacdes revela alto indice de satisfacdo dos participantes,
destacando a importancia da interagéo, da infraestrutura tecnoldgica e da condugéao
pedagogica para o sucesso da formacgéo. O estudo reforga a eficacia da modalidade
hibrida como estratégia formativa.

Esta obra se destaca por sua metodologia colaborativa, baseada na pesquisa-
agao, e por seu compromisso com a formagao de professores como sujeitos de direito
e protagonistas de suas trajetorias. Ao discutir temas como curriculo, taxonomias de
aprendizagem, praticas locorregionais e formacgao hibrida, os autores nos convidam a
repensar o papel do educador no século XXI e a importancia de uma educacgao que
reconheca a diversidade, a autonomia e a construcéo coletiva do conhecimento.

Enquanto este livro era talhado, as politicas de educacao foram alteradas, e o
que se reconhecia como modalidade passou a ser configurado como formato. Assim,
passaram a existir no pais trés formatos, sendo eles: Educacgao Presencial, Educagao
a Distancia e Educacéo Semipresencial. Que no proximo inverno tenhamos outro livro
reflexo das novas discussdes a partir dos modelos pedagdgicos oriundos dos novos
formatos de oferta do ensino superior no Brasil.

Este livro é, portanto, mais do que uma coletanea de textos académicos: é um
testemunho do compromisso com a qualidade da EaD, com a valorizagao da docéncia
e com a construgdo de uma educacao superior acessivel, inclusiva e socialmente
referenciada. Que esta leitura inspire novas praticas, fomente debates e fortaleca a
formagao de milhdes de sujeitos de direito.

Dr. Rodrigo Berté

Pro-Reitor de Graduacéao, Extenséo e Cursos Técnicos

do Centro Universitario Internacional UNINTER
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Em uma organizagdo que aprende, os lideres sé&o
designers, guardibes e professores. Eles sdo responsaveis
por construir organizagbes nas quais as pessoas
expandem continuamente suas capacidades para entender
a complexidade, esclarecer visbes e melhorar modelos
mentais compartilhados.

Peter Senge, A quinta disciplina.

007



EAD E CURRICULO: TEORIAS E PRATICAS ENTRELACADAS
FORMANDO MILHOES DE SUJEITOS DE DIREITO

MACHADO, Dinamara Pereira
FEDATO, Renata Burgo

008



EAD E CURRICULO: TEORIAS E PRATICAS
ENTRELACADAS FORMANDO MILHOES DE
SUJEITOS DE DIREITO

MACHADO, Dinamara Pereira
FEDATO, Renata Burgo

RESUMO

Esta pesquisa-acdo tem como objetivo geral discutir a Educacao a Distancia (EaD)
através da formacéao continuada de professores do ensino superior atuantes na EaD.
A pesquisa aborda historicamente o seguimento da EaD, destacando teoricos
fundamentais, como Charles Wedemeyer, Borje Holmberg, Otto Peters e Michael
Moore, e suas contribuigdes para a modalidade. Enfatiza a importancia das acdes
curriculares dos professores para enfrentar os desafios da EaD e promover uma
educacéao de qualidade. A pesquisa foi realizada entre abril de 2024 e maio de 2025
numa instituicdo de ensino superior e esta dividida em trés momentos: historico da
EaD, metodologia da pesquisa-acdo e aprendizagens obtidas durante um ano de
formagao continuada. O trabalho também discute as diferentes gera¢des da EaD,
desde os cursos por correspondéncia até a disseminagdo da internet e o0 uso de
tecnologias avangadas.

Palavras-chave: Educacdo a Distancia; curriculo; direitos humanos; praticas
pedagdgicas; formagao de professores.

1 INTRODUCAO

A pesquisa “EaD e curriculo: teorias e praticas entrelagadas formando milhdes
de sujeitos de direito” pode ser classificada como uma pesquisa-agao, pois, diante de
determinado problema, buscou-se apresentar perspectivas de melhores caminhos
para a promog¢ao de mudangas no ambiente, inciativa em que se envolveram os
diferentes membros da comunidade de pesquisa. O trabalho constitui-se a partir da
constatagdo empirica de que os sujeitos formadores dos estudantes ndo reconheciam
as teorias fundantes da Educacédo a Distancia (EaD) nem os diferentes niveis de
praticas em atividades pedagogicas. Diante desse cenario, estruturou-se um grupo de
estudos em circulos de debates de formacao coletiva, com dois publicos distintos,

sendo eles: Grupo A, formado por coordenadores dos cursos de graduagado, que
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pesquisaram autores que tratavam da tematica da EaD; e Grupo B, formado por
professores da graduacgéao, que, subdivididos, pesquisaram autores de referéncia na
EaD com foco no ensino e aprendizagem. A pesquisa ocorreu entre os meses de abril
de 2024 e maio de 2025, numa instituicdo de ensino superior que oferta diferentes
modalidades de ensino com atuagé&o global.

Reconhecemos que, diante do cenario atual, os professores universitarios se
formam a partir de suas profissdes e buscam o aprimoramento continuo de suas
competéncias docentes. Eles frequentemente recorrem a cursos de pds-graduacgéo
para alcancgar essa profissionalizagdo — seja por iniciativa propria, seja devido as
exigéncias dos planos de carreira das instituigdes. No entanto, até o momento, nao
existe um projeto nacional consolidado para a profissionalizacdo dos professores
universitarios, visto que eles sao oriundos de diferentes espagos de formacgao inicial.

Sobre isso, ja observava Pimenta (1995, p. 105):

O exercicio da atividade docente requer preparo. Preparo que ndo se esgota
nos cursos de formagdo, mas para qual o curso pode ter uma contribuigcao
especifica enquanto conhecimento sistematico da realidade ensino-
aprendizagem na sociedade historicamente situada, enquanto possibilidade
de antever a realidade que se quer (estabelecimento de finalidades, direcéao
de sentido), enquanto identificagdo e criagdo das condi¢cdes técnico-
instrumentais propiciadas da efetivacdo da realidade que se quer. Enfim,
enquanto formagéo tedrica (cf. original) (onde a unidade teoria e pratica é
fundamental) para a praxis transformadora.

O professor universitario se especializa em um campo especifico do
conhecimento, permitindo que realize reflexdes, debates e agbes dindmicas dentro de
sua disciplina. A partir de conhecimentos ja estabelecidos, o professor cria formulas e
métodos, conectando o conhecimento cientifico produzido na universidade com as
necessidades do contexto em que esta inserido. No ensino superior, a énfase muda
da simples transmissao de conteudos, comum na educacao basica, para a produgao
de novos conhecimentos, incentivando a investigagao cientifica dos temas abordados.

Reconhecendo a complexidade do tema formagao continuada, este relato de
pesquisa esta dividido em trés momentos distintos. O primeiro relembra o histérico da
EaD, alguns tedricos fundantes da modalidade e tedricos que discutem os niveis de
praticas, bem como aborda alguns principios curriculares. O segundo momento
descreve o caso e a metodologia da pesquisa-a¢ao. No terceiro momento, mostramos

nossa aprendizagem, que ocorreu durante um ano de formacéo continuada.
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2 DESENVOLVIMENTO
2.1 NARRANDO ALGUNS FRAGMENTOS DA EAD

Quando buscamos compreender cientificamente uma modalidade de ensino,
isso significa ultrapassar a repeticdo de praticas de gestdo e pedagogicas que
anteriormente aplicavamos em outro espaco. Cada modalidade de ensino, apesar do
avango das tecnologias, nos remete ao compromisso das perguntas que norteiam
nossa pratica: como ensinamos? Como se aprende? Ou seja, os dois sujeitos de
direito, professor(a) e aluno(a), estdo em um espaco educacional formal diferente que
requer novas estratégias, sejam elas adaptadas, reorganizadas ou criadas. Ter a
consciéncia de que o coletivo de professores, que foram formados sobre diferentes
bases epistemoldgicas, reconhega as bases teodricas da EaD e das praticas
pedagdgicas e perceba a importancia de suas agdes curriculares se torna, assim, um
desafio gigante.

Trataremos de forma resumida das diversas transformagdes que ocorreram na
EaD desde o que consideramos seu inicio até o momento atual, ou melhor, até a
disseminagao da internet a partir de Moore e Kearsley (2007, p. 25), fica a ressalva
de que os pesquisadores convencionaram chamar de “diferentes momentos de
geragodes’.

Segundo Moore e Kearsley (2007), a primeira geragao da EaD esta ligada aos
cursos via correio, que se tornaram acessiveis com a expansao dos sistemas
ferroviarios no século XIX e inicio do século XX, o que foi possivel gracas aos “servigos
postais baratos e confiaveis” (p. 25). Essa modalidade permitiu que a educagao
chegasse aos lares, caracterizando a EaD como um processo educativo fora da sala
de aula convencional. Esse momento também marca a modalidade com entrega de
materiais acessiveis para leitura e realizacdo das praticas. Assim, quando nas
instituicdes da sociedade hodierna tratamos de material dialégico, ou ainda montagem
de laboratérios de praticas, séo reflexos da primeira geragdo da modalidade.

Os autores também demonstram que, nos Estados Unidos, “cerca de dois
milhées de alunos se matriculavam anualmente em escolas de correspondéncia,
numero quatro vezes maior que o de alunos em faculdades e universidades
presenciais” (Moore; Kearsley, 2007, p. 27-28). Tal fato foi evidenciado quando se

estavam desbravando novos territérios, o que nos permite compreender que muitas
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narrativas interigam a EaD a lugares remotos, periféricos e desprovidos de
instituicbes de ensino.

Para espanto de muitos pesquisadores iniciantes, segundo 0s mesmos
autores, registra-se no continente africano a mais antiga universidade de EaD com
finalidade unica, denominada “University of South Africa (Unisa), fundada em 1873,
apesar de que nos anos de 1840 Isaac Pitman usou o sistema postal britanico nos
anos 1840 para ensinar taquigrafia” (Moore; Kearsley, 2007, p. 28-29). Percebemos
que a instrucao por correspondéncia democratizou o acesso a educacao formal em
diversos continentes.

A segunda geracao da EaD, nas primeiras décadas do século XX, evoluiu com
as transmissdes via radio e televisdo. Essas tecnologias permitiram que professores
elaborassem cursos utilizando som e imagem.

Ja na terceira geragéo, a partir da década de 1960, a “EaD passou a focar nas
necessidades dos alunos, utilizando uma variedade de midias para atender diferentes
estilos de aprendizado” (Moore; Kearsley, 2007, p. 35). Essa geragédo destacou-se
mais pelos aspectos pedagogicos do que pelas tecnologias. Até entdo, sempre se
partia da tecnologia para fazer educagao; naquele momento, inverte-se a logica e
passa-se a perguntar como o estudante aprende com o suporte das tecnologias.

Nas décadas de 1970 e 1980, a quarta geragdo da EaD surgiu com a
transmissao via satélite, exigindo que os alunos estivessem em locais especificos com
equipamentos adequados. “A educacdo a distancia nos Estados Unidos, nos anos
1980, baseava-se na teleconferéncia, promovendo o uso em grupos € a formagao de
féruns de discussao” (Moore; Kearsley, 2007, p. 39).

A quinta geragao da EaD é caracterizada pela disseminagao da internet e pela
incorporacdo de computadores e softwares educacionais, representando a Educacéao
a Distdncia nos tempos atuais. Para ilustrar as diversas modificagdes que

aconteceram, apresentamos a Figura 1 a seguir:
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FIGURA 1 — GERACOES DA EDUCACAO A DISTANCIA (EAD)

Q PRIMEIRA G&‘:ggg °
GERRGAD: TERCEIRA
GERAGAO

SEGUNDA

GERAGAO QUARTA
GERAGAO

FONTE: Adaptado de Moore e Kearsley (2007).

Considerando que as geragdes tiveram autores exponenciais, selecionamos
autores que, em algum momento, nos mostraram caminhos e que nortearam o
conhecimento de outros formadores.

e Charles Wedemeyer: desenvolveu a Teoria do Estudo Independente, uma
abordagem inovadora na EaD que enfatiza a autonomia do aluno e a utilizagao
de tecnologias para facilitar o aprendizado. O que hoje parece ser habitual nas
narrativas passou por inumeros debates e varios anos de pesquisa. A
autonomia do estudante parte da liberdade para estudar em seu proéprio ritmo,
um adulto dentro do seu tempo historico e com responsabilidade, em que o
professor atua como facilitador. Ambos se utilizam das tecnologias, tornando a
comunicacao bidirecional e permitindo dialogos e feedbacks continuos. A
énfase dessa teoria na autonomia do aluno e no uso de tecnologias para
facilitar a aprendizagem abriu caminhos para novas formas de ensino e
aprendizagem que s&o mais inclusivas e acessiveis e que “quebram” a barreira
do tempo e espaco.

e Borje Holmberg: destacou em sua teoria a importancia da interagdo continua
entre estudantes e professores. A interacdo caracterizada ocorre de forma
bidirecional, em que, a partir de um ambiente confortavel, o estudante se sinta
motivado a perguntar; por consequéncia, o aspecto emocional se torna
fundamental. Contribui-se novamente para que o estudante tenha seu ritmo de
aprendizagem e tome decisdes de forma independente. Acrescenta-se que o

planejamento e a organizagéo s&o pilares para o sucesso da aprendizagem.
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Otto Peters: extrapola o universo académico e incorpora os preceitos da
producao industrial para que os processos de ensino e aprendizagem — que
passavam a atender um maior contingente de pessoas, ou seja, atender uma
massa de estudantes — tivessem qualidade, tornando a modalidade de ensino
com principios € métodos, tais como: a) divisao do trabalho por profissionais
especialistas em determinado assunto, por exemplo, alguns profissionais
podem se concentrar na criagao de conteudo enquanto outros se dedicam a
tutoria e ao suporte aos alunos; b) automacéo, que inclui o uso de sistemas de
gestdao de aprendizagem (LMS), plataformas online e outras ferramentas que
facilitam a distribuicdo de materiais e a comunicagao entre alunos e tutores; c)
organizagéo e planejamento, que refor¢a o exposto nas teorias anteriores e
acrescenta que o processo deveria ocorrer como uma linha de producéo
industrial; d) métodos de ensino, em que independentemente da localizagéo
permite-se a identidade de ensino, de curriculos e praticas. Por fim, com os
principios da Teoria da Industrializagdo, permite-se que os milhdes de sujeitos
de direito possam ter educacao de qualidade, indiferente da modalidade de
ensino.

Michael Moore: aproximadamente na década de 1990, focou sua pesquisa na
relacado entre professor e estudante, no tipo de comunicacgao e interagao entre
os sujeitos. Enfatizou que a distancia entre professor e aluno na modalidade se
dava pela distancia de territério, mas ainda com distancia educacional e
psicolégica. Distancia cognitiva e pedagdgica: professor e aluno possuem
espaco de potenciais mal-entendidos entre o processo de ensino e a
aprendizagem do aluno. O desenvolvimento da aprendizagem depende de
como essa distancia € gerida pela instituicdo de ensino. Dialogo: deve ser
positivo e sinérgico, apesar de ser influenciado por fatores como a
personalidade dos envolvidos, os conteudos abordados, a metodologia
pedagogica e o meio de comunicagao utilizado. Estrutura: refere-se ao grau de
rigidez ou flexibilidade do programal/curriculo educacional. Programas com alta
estrutura tém menos didlogo e mais controle sobre o conteudo e a forma de
ensino, enquanto programas com baixa estrutura permitem mais interagao e
adaptacao as necessidades dos alunos. Novamente volta-se para autonomia
do estudante em tomar decisées, pois ele pode, a partir das suas atitudes,
reduzir a distancia transacional. Maior participagdo de estudantes significa

menor distancia transacional.
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Compreendendo a temporalidade das pesquisas, também reconhecemos que
pesquisadores como Joao Mattar, Vani Moreira Kenski, Romero Tori, Zane L. Berge
e outros possuem seu espago e merecem ser estudados. Mas nesta pesquisa-agao
apresentamos professores que realizaram analises de duas praticas a partir de
autores da area educacional, interrelacionando-os com os autores da EaD
apresentados acima, e que quica possam vencer fronteiras e também serem
reconhecidos por terem coragem de atuar na docéncia e gestdao na modalidade. Em
tempo: os novos autores serdo objetos de nova rodada de estudos no ano de 2026.

Na hipotese de que teorias se constituem ao longo dos anos, com analise
aprofundada de determinada realidade, acreditamos que sempre teremos que
repousar no estudo do ensinar e aprender na EaD. Afinal, o como se ensina e como
se aprende estdo condicionados as tecnologias de determinada sociedade, e, neste
momento, a inteligéncia artificial que cunhou a nuvem a seguir, em que reunimos as
palavras recorrentes até esta parte do texto, se torna o mais novo desafio para

gestores, professores e estudantes.

FIGURA 2 — DESIGNER IA COPILOT SOBRE A DISCUSSAO INICIAL
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2.2 RELEMBRANDO OS TEORICOS DA EDUCAGCAO

Na intencdo da formagao continuada dos professores, foram selecionados,
aleatoriamente autores que tratam dos diferentes niveis de aprendizagem, na
expectativa de que, futuramente, os professores conseguissem analisar as praticas

pedagdgicas realizadas no interior de cada curso de graduagdo em que atuam.

QUADRO 1 - AUTORES E SUAS TEORIAS EM ESTUDO

Autor Teoria Breve descrigao |
Enfatiza a importancia da reflexdo na pratica profissional.
Donald A. Schén N Envolve duas~etapas principais: reflexqo na acdo e reflexao
Pratica sobre a acdo. Essa abordagem é essencial para o

(1930-1997) : . p N
Reflexiva aprimoramento continuo das competéncias e para a

adaptacao as transformagbes e desafios no ambiente
profissional.

Classifica os objetivos educacionais em trés dominios:
cognitivo, afetivo e psicomotor. Essa taxonomia é
extensivamente empregada no ambito educacional para o
planejamento, avaliagcdo e aprimoramento do processo de
ensino-aprendizagem, oferecendo uma  metodologia
sistematica e rigorosa para o desenvolvimento das
competéncias dos discentes.

Benjamin Bloom

(1913-1999) Taxonomia de

Bloom

Define nove condi¢des de instrucdo que facilitam o processo
de aprendizagem: captar a atencédo, informar os objetivos,
estimular a recordagdo, apresentar o conteudo, fornecer
orientacao, elicitar o desempenho, fornecer feedback, avaliar
o desempenho e melhorar a retengao.

Robert Gagné

(1916-2002) Condicdes de

Aprendizagem

Enfatiza a aprendizagem através da descoberta, em que
alunos constroem seu préprio conhecimento por meio da

Jerome Bruner Teoria da exploragdo e investigagcdo. Esta abordagem impulsiona a
(1915-2016) Descoberta autonomia dos estudantes, permitindo que eles se envolvam
ativamente no processo de aprendizagem e desenvolvam
habilidades tanto criticas como analiticas.

Propde que a aprendizagem € um processo ciclico composto
por quatro etapas: experiéncia concreta, observagao
Davi Método de reflexiva, conceitualizagdo abstrata e experimentacao ativa.

avid Kolb : . ; .
(1939-) Aprend_lzag.em Na EaD essa abordagem e rele’vlante, pois permlte que os
Experiencial | alunos aprendam de maneira pratica e reflexiva, adaptando-

se as suas necessidades individuais e aos seus estilos de
aprendizagem.

FONTE: As autoras (2025).

Cada autor brevemente apresentado acima tornou-se objeto de estudo para
um vasto grupo de professores, que, a partir de circulos de debates de formagao
coletiva, cada professor foi se apropriando das teorias. Afinal, quem conhece constitui

aprendizagem para novos momentos de formagao para os estudantes.
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2.3 CONVERSANDO SOBRE CURRICULO

Partindo do principio de que os formadores dos formadores possuem
responsabilidade educacional, ética e social, relembramos a importancia das teorias
de curriculo quando optamos por ter um oficio que prepara as novas geragdes com
objetos de conhecimentos que sdo mutaveis ao longo de uma carreira.

Quando pesquisamos curriculo, devemos partir da obra The Curriculum (1918),
de John Franklin Bobbitt, um dos pioneiros do campo curricular, que desenvolveu uma
teoria de desenvolvimento curricular baseada nos principios da gestao cientifica,
influenciada pelo engenheiro Frederick Winslow Taylor. Bobbitt acreditava que o
curriculo deveria ser planejado de forma sistematica e pragmatica, com base nas
necessidades da sociedade e nas funcdes que os adultos desempenham em suas
vidas profissionais e sociais, ou seja, um curriculo que preparasse o sujeito para suas
varias fungbes ocupacionais, cidadas, familiares e sociais. No entanto, temos muitos
outros autores que nos acompanham nos estudos de curriculo. A seguir,
apresentamos um quadro que sintetiza alguns tedricos e os principais conceitos

discutidos por eles:

QUADRO 2 — TEORICOS E PRINCIPAIS CONCEITOS DE CURRICULO

Tedricos Principais conceitos

- Curriculo como produto da cultura dominante
- Ideologia e hegemonia
Michael Apple - Resisténcia e contrarreformas
- Educacéo e poder
- Politica cultural e educacgao

- Pedagogia critica
- Professores como intelectuais transformadores
Henry Giroux - Cultura e poder
- Educagao como pratica de liberdade
- Democracia e educagéao

- Histéria do curriculo
- Narrativa de vida
- Curriculo como construcdo social
- Mudanga curricular

- ldentidade e alteridade
- Curriculo como texto
Tomaz Tadeu da Silva - Multiculturalismo
- Teorias criticas e pés-criticas do curriculo
- Saber-poder

Ivor Goodson

FONTE: As autoras (2025).
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Novamente esclarecemos que realizamos opgdes ao selecionar os autores, o
que demonstra a relagdo de poder que autores possuem em nossas praticas
profissionais. Com o intento de sermos breves, apresentamos de forma provocativa a

figura abaixo, acerca das teorias de curriculo.

FIGURA 3 — TEORIAS DE CURRICULO
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Diditica produgio Representagio
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FONTE: As autoras (2025).

As teorias de curriculo se constituem a partir de trés bases, sendo elas: teorias
tradicionais, teorias criticas e teorias pds-criticas. As teorias tradicionais, também
conhecidas como teorias técnicas, surgiram na primeira metade do século XX. Elas
foram fortemente influenciadas pelo taylorismo, um sistema de administracédo
cientifica que buscava a padronizagao e a eficiéncia no ambiente produtivo, e foram
promovidas por autores como John Franklin Bobbitt. O curriculo era visto como uma
lista de conteudos que deveriam ser ensinados pelo professor e memorizados pelos
alunos. O ensino estava centrado na figura do professor, que transmitia
conhecimentos especificos aos alunos. Os estudantes, por sua vez, eram vistos como
receptores passivos desse conhecimento. O curriculo era dividido em disciplinas
especificas, cada uma com seus proprios conteudos e métodos de ensino. Essas sao

herangas que buscamos vencer no cotidiano da escola contemporanea.
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As teorias criticas de curriculo buscam entender e transformar as relacdes de
poder e a desigualdade no sistema educacional. Influenciadas por concepgdes
marxistas e pela Teoria Critica da Escola de Frankfurt, essas teorias argumentam que
o curriculo perpetua desigualdades sociais e que ele deve ser, antes, um instrumento
de transformacéao social. O curriculo deve ser visto como uma constru¢ao social em
constante revisdo. Em escolas que adotam essa abordagem, os professores
incentivam a analise critica dos conteudos e a participacao ativa dos alunos.

Destaque-se Saviani, que critica posi¢cdes subjetivistas e relativistas,
argumentando que o conhecimento € objetivo e que a realidade € cognoscivel.
Defende que a educagéao deve proporcionar aos alunos o acesso aos conhecimentos
mais desenvolvidos ja produzidos pela humanidade, como condicdo para sua
emancipacao, e que a fungao social da escola é a transmissao desses conhecimentos
objetivos e universais, os quais sdo fundamentais para a formagéo da consciéncia
critica e para a transformacao revolucionaria da sociedade. Quando discute as teorias
criticas de curriculo, Saviani cunha a pedagogia histérico-critica, no final da década
de 1970.

As teorias poés-criticas de curriculo ampliam as analises das teorias criticas,
incorporando novas categorias, como diversidade, multiculturalidade, identidade e
poder. Elas criticam a visao linear da evolugéo das teorias curriculares e entendem o
curriculo como um campo discursivo que envolve poder, saber e identidade. Essas
teorias sao influenciadas por vertentes como o pés-modernismo, o pos-estruturalismo
e 0 pos-colonialismo, e buscam valorizar a diversidade cultural e social no ambiente
educacional.

Essas teorias abarcam a area de pesquisa denominada curriculo, que ao longo
dos anos se firmou com maior impacto e, aos olhos das pesquisadoras, com maior
relevancia que a didatica, pois se trata de como escolhemos, quais os conteudos, as
metodologias, as tecnologias, as formas de interagcdo, de avaliagdo que faremos
vivenciar as geragdes atuais e ainda n&o nominadas. Apesar de parecerem
implacaveis, os curriculos podem ser armas fatais em guerras frias de ideologias, de
narrativas, de culturas etc. Cabe aos formadores realizarem suas opg¢des e aos
estudantes reconhecerem a partir de sua autonomia em qual modelo seguir sua

formacao.
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2.4 RELATO DA EXPERIENCIA

Apoés constatagdo empirica por parte da gestdo de que coordenadores e
professores eram oriundos de diferentes correntes epistemoldgicas, conforme
diferentes pesquisas demonstram em relagdo a identidade do docente no ensino
superior, optou-se por constituir uma equipe que, sob orientagdo da diregao,
realizasse estudos focados nos autores mencionados. O Grupo de Trabalho (GT)
Formacao Continuada foi composto por professores que, de forma voluntaria e/ou por
indicagdo dos coordenadores de curso, assumiram a responsabilidade de formar os
professores, seus pares de atuagcdo. Foram 20 encontros para discussao, com a
participacdo de 150 profissionais durante um ano de atividade. O resultado da
atividade possibilitou o desenvolvimento da pesquisa a que estamos tendo acesso
neste livro, Formagédo dos formadores na EaD: perspectivas tedricas e praticas no
ensino superior, composto por oito artigos que discutem as teorias da EaD e analisam
as praticas pedagogicas realizadas em cursos de graduagéo.

Compreendemos que este texto, denominado “EaD e curriculo: teorias e
praticas entrelagadas formando milhdes de sujeitos de direito”, resultado da aplicagao
da pesquisa-acdo que se traduz, € uma metodologia colaborativa e interativa que
combina investigacdo académica e agao pratica para resolver problemas reais e
promover melhorias. Envolve um ciclo continuo de estudo, planejamento, acgao,
observacao e reflexao, com a participacao ativa dos sujeitos da pesquisa. O objetivo

€ compreender e transformar a realidade, promovendo solugdes praticas e eficazes.

3 CONSIDERAGOES FINAIS: CICLO EM DEVIR

“Ciclo em devir” é aqui utilizado para enfatizar a natureza continua e evolutiva
do processo de ensino e aprendizagem na EaD, evidenciando que dificiimente
falaremos de uma conclusdo ou uma consideracgao final no processo de construgao
da educacdo e de suas praticas. O conceito de “devir’ refere-se a ideia de
transformacao constante, em que o conhecimento e as praticas pedagogicas estao
em um estado perpétuo de desenvolvimento e adaptag&o. Esse ciclo continuo de
estudo, planejamento, agao, observacao e reflexdo é fundamental para enfrentar os

desafios da EaD, promovendo melhorias significativas na educagao.
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Ao longo deste estudo, foi possivel observar a evolugdo da EaD e suas
implicagdes no curriculo e na formagao de professores. A pesquisa-agao realizada
entre abril de 2024 e maio de 2025 demonstrou a importancia de uma abordagem
colaborativa e interativa para enfrentar os desafios da EaD e promover uma educacéao
de qualidade.

A anadlise das diferentes geragcbes da EaD, desde os cursos por
correspondéncia até a disseminagao da internet e o uso de tecnologias avancadas,
revelou como cada etapa contribuiu para a democratizagcado do acesso a educacéao e
para a melhoria das praticas pedagdgicas. A articulagdo das teorias de Charles
Wedemeyer, Boérje Holmberg, Otto Peters e Michael Moore proporciona certamente
uma compreensao profunda das bases tedricas que sustentam a EaD e de suas
praticas curriculares, oferecendo, assim, uma visdo integrada da modalidade de
ensino aqui discutida.

Além disso, a formagao continuada dos professores universitarios, através de
circulos de debates e estudos coletivos, mostrou-se essencial para o aprimoramento
das competéncias docentes e para a adaptacado as transformacdes e desafios no
ambiente educacional. Ha necessidade de projetos nacionais que consolidem a
profissionalizacdo dos professores universitarios, visando uma educagdo de
qualidade e inclusiva.

Espera-se que este trabalho contribua para o entendimento das praticas
pedagogicas na EaD e para a valorizagéo da formagao continuada dos professores,
incentivando a promog¢ado de uma educagao que reconhece e enfrenta os desafios
contemporaneos. A partir das aprendizagens obtidas, almejamos que este estudo
inspire novas pesquisas e acdes que venham a fortalecer a EaD e o curriculo,
formando milhdes de sujeitos de direito e promovendo uma educagao transformadora

e de qualidade, que ora se apresenta em perigo diante do cenario politico brasileiro.
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CAPITULO 2

A TAXONOMIA SOLO E SUAS APLICACOES
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RESUMO

A aplicagdo da taxonomia SOLO, desenvolvida por John Biggs e Kevin Collis, é
colocada em pratica em atividades avaliativas em cursos de Educagao a Distancia
(EaD) que tém como foco atividades locorregionais. Esta pesquisa é de cunho
bibliografico e analisa como os cinco niveis dessa taxonomia podem promover o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes, contribuindo para uma avaliagao formativa
e contextualizada. A taxonomia SOLO é uma ferramenta metodoldgica que categoriza
o desenvolvimento cognitivo em diferentes niveis de complexidade, permitindo uma
analise detalhada das respostas dos estudantes em tarefas especificas. A pesquisa
vem destacar a relevancia dessa taxonomia como ferramenta avaliativa para verificar
os niveis de conhecimento e engajamento dos alunos, incentivando a reflexdo sobre
como os professores podem utiliza-la para promover a aprendizagem profunda e a
participacdo efetiva dos estudantes. Considera-se que a compreensao das
potencialidades da taxonomia SOLO na EaD, destacando sua importancia para a
personalizagdo das praticas pedagdgicas e avaliativas, promove a autonomia dos
estudantes e propicia praticas educacionais de qualidade nos ambientes digitais assim
como em atividades que potencializem as realidades locorregionais.

Palavras-chave: taxonomia SOLO; Educacgao a Distancia; praticas pedagdgicas.

1 INTRODUGAO

A taxonomia Structure of Observed Learning Outcome (SOLO) — Estrutura do
Resultado de Aprendizagem Observado —, desenvolvida pelos educadores John
Biggs e Kevin Collis, representa uma abordagem inovadora para compreender e

avaliar os processos de aprendizagem. Este capitulo tem como tema a aplicagdo da
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taxonomia SOLO nas praticas avaliativas em cursos de licenciatura em uma
universidade de Educagdo a Distancia (EaD), com énfase em atividades
locorregionais. O objetivo é analisar como os cinco niveis dessa taxonomia podem ser
utilizados para classificar e promover o desenvolvimento cognitivo dos estudantes,
contribuindo para a constru¢ao de uma avaliacdo formativa e contextualizada.

A pesquisa adota uma abordagem bibliografica, fundamentada nas
contribuicdes tedricas de Biggs e Collis, bem como em estudos que exploram a EaD
e as especificidades das atividades locorregionais, que, no caso, referem-se a agdes
ou projetos voltados para as caracteristicas, necessidades e cultura de uma
comunidade ou regiao especifica, podendo incluir eventos culturais, estudos sobre a
realidade local, projetos de extensdo universitaria, entre outros, com o objetivo de
valorizar e desenvolver a regido onde o estudante mora. A metodologia de cunho
bibliografico busca reunir e analisar referéncias relevantes para compreender como a
taxonomia SOLO pode ser aplicada na pratica pedagodgica, especialmente em
contextos que demandam adaptagdes as particularidades culturais e sociais dos
estudantes.

Espera-se que este capitulo contribua para ampliar a compreensao sobre as
potencialidades da taxonomia SOLO na EaD, destacando sua relevancia como
ferramenta avaliativa para verificar os niveis de conhecimento e engajamento dos
alunos. Ademais, busca-se incentivar a reflexdo sobre como os professores podem
utilizar essa abordagem para promover a aprendizagem profunda e a participagao
efetiva dos estudantes, fortalecendo assim a qualidade das praticas educacionais em

ambientes digitais e em atividades que valorizem as realidades locorregionais.

2 JOHN BIGGS E KEVIN COLLIS

Os pesquisadores John Biggs e Kevin Collis sdo educadores que possuem
significativas contribuigdes nas areas da aprendizagem e do ensino. “Ambos sao
reconhecidos por suas abordagens inovadoras para melhorar a qualidade do ensino,
focando principalmente na aprendizagem profunda e na avaliagédo do aprendizado”
(Mol; Matos, 2019).

Os conceitos de “aprendizagem significativa”, de David Ausubel, e Constructive
Alignment (alinhamento construtivo), desenvolvido por John Biggs, expdem através
de seus estudos a necessidade de alinhar os objetivos de aprendizagem, os métodos

de ensino e os métodos de avaliagao no intento de promover uma aprendizagem mais
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eficaz e profunda. Em outras palavras, Biggs argumenta que o que se espera que 0s
alunos aprendam deve ser claramente comunicado, o método deve ser projetado para
apoiar esse aprendizado e a avaliagao deve medir de forma eficaz o que realmente
foi aprendido e assimilado (Mol; Matos, 2019).

Um dos grandes destaques da pesquisa de Biggs revela que os alunos devem
ser constantemente incentivados ao envolvimento ativo com o conteudo a ser
trabalhado. Desta forma, pode-se estabelecer uma melhor compreensao do que se
esta aprendendo, e ndo apenas a memorizagao dos conteudos de forma aleatéria.
Além dessas contribuigdes, Biggs também se empenhou em descrever o conceito de
“aprofundamento da aprendizagem” (deep learning), segundo o qual os estudantes,
além de receberem as informagdes, sdo capazes de refletir, analisar e aplicar o que

tomam conhecimento em diferentes contextos.

A aprendizagem profunda é um subconjunto do aprendizado de maquina que
se concentra na utilizagdo de redes neurais para executar tarefas como
classificagédo, regressdo e aprendizagem de representacdo. O campo se
inspira na neurociéncia biolégica e é centrado em empilhar neurdnios
artificiais em camadas e ‘treina-los’ para processar dados. O adjetivo
‘profunda’ se refere ao uso de multiplas camadas (variando de trés a varias
centenas ou milhares) na rede (Lecun; Bengio; Hinton, 2015, p. 438).

De forma especial, Biggs exerceu grande influéncia no desenvolvimento dos
curriculos interativos e que buscam resultados de longo prazo, inferindo contribuigbes
para o ensino superior e para as praticas educativas em diferentes niveis. Esse
modelo de alinhamento construtivo de Biggs foi pensado como sendo uma solugao de
enfrentamento as deficiéncias observadas no sistema tradicional de ensino, em que
muitas vezes os métodos de ensino e as avaliagbes ndao estavam em harmonia com
os objetivos pedagdgicos. Segundo Mol e Matos (2019), Biggs também distingue entre
dois tipos de aprendizagem: a aprendizagem superficial (quando o aluno apenas
memoriza informagdes sem refletir sobre elas) e a aprendizagem profunda (quando
o aluno se envolve criticamente com o conteudo, compreendendo e reconhecendo os
conceitos, e tornando-se capaz de aplica-lo em novos contextos.

A aprendizagem profunda é um dos principais eixos de seu trabalho, divulgado
de forma ampla nas universidades pelo mundo todo, promovendo métodos de ensino
que impulsionam o desenvolvimento do pensamento critico e a capacidade de
resolver problemas.

Em se tratando de Kevin Collis, também renomado pesquisador, contribuiu

juntamente com Biggs em estudos na area da avaliagdo de aprendizagem. Collis
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trouxe a pauta de métodos construtivos para a avaliacdo, explorando maneiras de
tornar as avaliagdes mais eficazes de forma a possibilitar o aprendizado dos
estudantes.

Ainda segundo Mol e Matos (2019), Collis afirma que o processo avaliativo
deve contribuir para além de somente medir o conhecimento adquirido; deve, sim, ser
uma ferramenta para aprimorar o processo de aprendizagem. Além disso, Collis
contribuiu para a discussado sobre o uso da tecnologia na educagao, sendo um dos
pioneiros a incorpora-la nas praticas pedagodgicas, possibilitando abordagens mais
personalizadas e interativas de ensino e aprendizagem.

As contribuicbes de Biggs e Collis tém sido importantes para repensar a
avaliacao. Em vez de se basear em avaliagbes de curto prazo, como provas finais, a
visdo desses pesquisadores ajudou a promover praticas de avaliagdo mais formativas,
que consideram o desenvolvimento continuo do aluno ao longo do curso. Isso tem
levado a uma maior énfase em avaliagdes que permitem aos estudantes demonstrar
sua capacidade de aplicar o conhecimento em contextos reais e de refletir sobre o
processo de aprendizagem.

Biggs e Collis, juntos, a partir de todos esses conhecimentos, desenvolveram
0 que se denominou taxonomia SOLO, uma taxonomia cognitiva dividida em cinco
niveis que crescem em complexidade, sendo eles: pré-estrutural; uniestrutural;

multiestrutural; relacional e abstrato estendido.

3 A TAXONOMIA SOLO E SUAS CONTRIBUIGOES NO PROCESSO AVALIATIVO

Ao observar o cenario historico, em face da evolugcdo humana em seus
processos relacionais e estruturais, evidenciou-se que foram utilizadas diferentes
ferramentas que beneficiassem o crescimento individual e coletivo com vistas a
construcdo e ao aperfeicoamento dos homens como sociedade. Nessa linha do
tempo, houve significativos avangos cientificos e tecnoldgicos através de novos
procedimentos avaliativos que ampliaram o conhecimento e possibilitaram novas
estratégias a fim de contribuir com novas descobertas.

Toda metodologia aplicada que visa promover determinado ensino busca seguir
um passo a passo que alcance alguns objetivos propostos. Sem se aprofundar nas
muitas metodologias e seus processos, ressalta-se que elas utilizam processos
avaliativos como forma de compreenséao para saber se os objetivos propostos foram

ou ndo alcancados. E nesse interim que surgem as taxonomias com vistas a apurar e
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provocar os processos avaliativos. Pode-se afirmar que, dentre elas, a taxonomia de
Bloom é a mais conhecida, com muito acervo literario e vastamente divulgada e
aproveitada no meio académico (Mol; Matos, 2019).

Entre outras que cooperam com o ensino e aprendizagem, vamos nos ater a
taxonomia SOLO. Conforme referido anteriormente, essa metodologia foi criada por
Biggs e Collis (1982) e foi influenciada pelo movimento neopiagetiano.! Os autores
compreendiam que o desenvolvimento cognitivo dos aprendentes nao era rigido por
estruturas etarias como classificava Piaget. O foco da SOLO nao € descobrir como
um aluno opera em geral (algo como o estagio de desenvolvimento cognitivo), mas de
que forma ele operou em uma determinada resposta ou tarefa, sem fazer
generalizagdes sobre seu funcionamento cognitivo (Mol; Matos, 2019, p. 727).

Conforme citado pelos autores, a taxonomia SOLO é apenas uma ferramenta
para reflexdo no processo de ensino aprendizagem de forma geral, tendo a avaliagao
apenas como uma parte. Esse sistema de ordenacéao é representado por cinco niveis
cognitivos que abordam gradativamente a complexidade dos resultados de
aprendizagem que se pretende alcangar e sao classificados por duas fases: a
quantitativa, que trata de um conjunto de dados e informagdes; e a qualitativa,
representada pelo desenvolvimento estrutural do pensamento (Oliveira et al., 2021).

Como exemplo, essa taxonomia pode ser utilizada ndo s6 para analisar os
procedimentos utilizados no inicio do trabalho para intervengcdo pedagogica como
também com a finalidade de intervir em possiveis erros/problemas detectados. Pode,
ainda, ser trabalhada na capacitagao e formagao docente para discussao de novas
possibilidades de acao pedagdgica. Como citado anteriormente, essa teoria apoia-se
em pressupostos (neo)piagetianos. Para os autores, a taxonomia SOLO é capaz de
fornecer, a partir de uma mesma atividade, diferentes niveis de complexidade
ascendente referente as respostas apresentadas pelos estudantes (Amantes; Borges,
2008).

Biggs e Collis (1982) apresentam de forma categorizada os cinco niveis e suas
particularidades. Destacaremos sucintamente como ¢é possivel identificar o

conhecimento do aluno dentro de cada nivel apresentado.

1 O movimento neopiagetiano refere-se a um conjunto de teorias do desenvolvimento cognitivo que
surgiram a partir da década de 1970, com o objetivo de atualizar, expandir ou corrigir aspectos da teoria
original de Jean Piaget. Esses tedricos mantém muitos dos principios fundamentais de Piaget, como a
ideia de estagios do desenvolvimento e a importancia da construgdo ativa do conhecimento, mas
incorporam novos elementos da psicologia cognitiva, neurociéncia e psicologia diferencial.
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e Nivel 1: pré-estrutural (PE) — nos revela que o estudante apresenta um
conhecimento raso sobre determinado assunto, muitas vezes, tendo como
base informacdes rasas e irrelevantes em relacdo ao que se espera em uma
questao apresentada. As respostas sao desconectadas do tema proposto,
revelando que o entendimento ndao contempla as informagdes necessarias
consideradas dentro da estrutura da taxonomia proposta.

e Nivel 2: uniestrutural (UE) — dentro de um determinado assunto, o discente
apresenta apenas um elemento, uma ideia ou uma informacao que se relaciona
diretamente a questdo. Seu nivel de entendimento é raso, comprometendo-se
somente a fundamentos basicos do tema proposto. Ou seja, sua resposta esta
correta, porém € incompleta no que se refere a complexidade da questéo,
apresentando assim inconsisténcia no que foi aprendido.

e Nivel 3: multiestrutural (ME) — o estudante consegue apresentar varios
elementos, isto €, muitas informagdes e/ou ideias que demonstram coeréncia
com o tema abordado, sendo possivel observar certo dominio sobre o assunto.
Entretanto, tais informag¢des ndo estdo conectadas entre si, assim podendo
indicar com maior facilidade que o aluno busca considerar somente as
informagdes mais importantes sobre o assunto. Ele ndo considera correlagées,
revelando possiveis incoeréncias em sua resposta.

e Nivel 4: relacional (R) — o aluno vai além do esperado, ou seja, integra varios
elementos, informagdes, fatos e ideias em sua resposta. Dessa forma, observa-
se que seu entendimento é expandido, conseguindo demonstrar coeréncia com
o assunto abordado. Os dados relevantes possuem relacdes claras e coesas
com todos os componentes do tema.

o Nivel 5: abstrato estendido (AE) — além da compreenséo previamente abordada
no nivel anterior, o aluno exibe um entendimento que conversa com outras
ciéncias. Sua abstracdo demonstra que os conteudos envolvidos estao
interligados entre si, fazendo relagdo com possiveis novas ciéncias. Ou seja,
seu conhecimento prévio destaca amplo dominio sobre o tema, sem, contudo,
se prender apenas a este. Dessa forma, revela um alto nivel na maneira de
pensar (Ferreira; Rocha, 2020).

Tais concepgdes avaliativas com que a taxonomia SOLO pode contribuir
precisam conversar com um bom planejamento minucioso, em que o docente possa
compreender o quanto podera “exigir’ e “mediar’ no processo de ensino e

aprendizagem do discente. Na sequéncia, € possivel observar a estrutura de
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classificagao dos estagios, que também pode ser representada conforme a imagem
abaixo:

FIGURA 1 — TAXONOMIA SOLO E OS VERBOS DE ACORDO COM OS NiVEIS DA FASE
QUANTITATIVA E QUALITATIVA

teorizar
generalizar

. S criar hipéteses

explicar causas

analisar

relatar /\
aplicar / ‘
enumerar QQ }
descrever -

listar \
fazer algoritmos [\
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fazer procedimentos

simples

Pré-estrutural Uniestrutural Multiestrutural Relacional Abstrato Estendido

Falta informacdes

4—— Fase Quantitativa —>«¢ Fase Qualitativa ——»

FONTE: Biggs e Tang (2011) apud Mendonga (2015).

Essas subdivisbes permitem que o professor pense diferentes verbos de agao
para cada nivel abordado. A partir dos verbos apresentados, o docente pode entao
considerar maneiras para planejar sua aula. Conforme apresentado por Biggs e Tang

apud Mendonga (2015), os verbos podem ser identificados em cada nivel como:

FIGURA 2 — VERBOS DA TAXONOMIA SOLO DE ACORDO COM O NiVEL DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

Abstrato Estendido Teorizar, criar hipoteses, generalizar, compor, criar, provar a partir
de principios, transferir teoria (para um novo dominio)

Relacional Aplicar, integrar, analisar, explicar, predizer, concluir, argumentar,
caracterizar, comparar, diferenciar, examinar, parafrasear, resolver
um problema, resolver um “case” (para 0 mesmo dominio)

Multiestrutural Classificar, descrever, listar, ilustrar, selecionar, calcular,
sequenciar, separar
Uniestrutural Memorizar, identificar, reconhecer, contar, definir, corresponder

(combinar), nomear, citar, ordenar, copiar

FONTE: Biggs e Tang (2011) apud Mendonga (2015).

030



De forma sucinta, a taxonomia SOLO visa contribuir de diferentes maneiras
para a realizacdo de acgdes por parte de professores e profissionais dentro da
educacao basica e superior, de maneira que as concepg¢des de avaliacdo culminem
em novos caminhos possiveis e, assim, cooperem para o processo de autonomia e

emancipag¢ao do individuo.

4 TAXONOMIA SOLO APLICADA NA EAD

A EaD vem se firmando como uma forma de ensino que oferece acesso ao
aprendizado de maneira flexivel, rompendo com limitagcdes geograficas e temporais.
Entretanto, um dos maiores desafios dessa abordagem é assegurar que a
aprendizagem ocorra de maneira ativa e relevante para os estudantes. A taxonomia
SOLO é uma das formas de medir o progresso da aprendizagem em qualquer nivel
educacional, incluindo na EaD. Trata-se de uma ferramenta metodolégica que
possibilita organizar e avaliar a evolugdo do conhecimento de uma maneira
hierarquica e qualitativa.

Dentro desse cenario, a taxonomia SOLO elucida os diferentes niveis de
complexidade cognitiva alcangados nas avaliagdes dos estudantes. Segundo Biggs e
Collis (1982), essa taxonomia pode ser aplicada para examinar desde os objetivos
estabelecidos pelo docente no inicio de um ciclo até as intervengbes pedagdgicas
implementadas apds a avaliagao, visando corrigir as questoes identificadas. Nesse

contexto, nota-se que:

E possivel trabalhar com a Taxonomia SOLO em diversos fendmenos da
educacao escolar. No ambito da avaliagdo, foco do nosso trabalho, a SOLO
pode ser usada tanto na avaliagdo externa quanto naquela que o professor
realiza na sala de aula, dois tipos de avaliagdo que se complementam para
promover a aprendizagem dos alunos. Em ambos os casos, essa taxonomia
permite o trabalho com questbes/tarefas e respostas. Com as questdes, ela
pode contribuir na elaboragdo de itens e na confecgcdo de um instrumento
mais equilibrado e articulado com os objetivos educacionais. Por sua vez,
também pode ser utilizada para analisar as respostas dadas a tarefas
propostas (Mol; Matos, 2019, p. 6).

Para os autores, a taxonomia SOLO pode ser aplicada em diversos aspectos
nas avaliagbes formuladas para os alunos, com objetivo de possibilitar um

aprendizado mais profundo e uma analise das respostas dos estudantes.
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As contribuicbes da Taxonomia SOLO na avaliagdo educacional séo
inumeras. No ambito da sala de aula, professores e gestores podem ter mais
controle do desenvolvimento ou da aprendizagem dos alunos por meio da
elaboracdo e da corregdo de tarefas ou atividades e questdes. Ja na
avaliagcdo externa, a taxonomia, além de contribuir na elaboragéo dos itens,
fornece resultados mais completos (envolvendo o nivel de complexidade
cognitiva do pensamento dos alunos) aos professores, gestores educacionais
e formuladores de politicas publicas (Mol; Matos, 2019, p. 6).

Nesse sentido, a taxonomia SOLO torna-se relevante no processo avaliativo,

principalmente em avaliagdes na EaD.

41 PRATICAS AVALIATIVAS BASEADAS NA TAXONOMIA SOLO PARA
PEDAGOGIA, EDUCAGCAQO ESPECIAL E PSICOPEDAGOGIA

A taxonomia SOLO, desenvolvida por Biggs e Collis, € uma ferramenta que
pode auxiliar no processo de avaliagcdo e aprendizagem em diversos dominios
educacionais, incluindo a pedagogia, a educacao especial e a psicopedagogia.
‘Baseada em principios piagetianos, a taxonomia SOLO categoriza o
desenvolvimento cognitivo em diferentes niveis de complexidade, permitindo uma
analise detalhada das respostas dos estudantes a tarefas especificas” (Biggs; Collis,
1982, p. 23).

Nas praticas avaliativas locorregionais propostas aos estudantes, consideram-
se diferentes niveis de complexidade cognitiva. Por exemplo, na pedagogia, uma
atividade locorregional pré-estrutural pode ser “Defina um plano de aula?”, enquanto
uma questao uniestrutural poderia consistir em “Relacione um elemento essencial de
um plano de aula”. Ja uma questdo multiestrutural poderia abordar “Quais sao os
principais elementos de um plano de aula e suas fungdes?”, e uma questao relacional
propor “Como os elementos de um plano de aula se inter-relacionam para promover
uma aprendizagem eficaz?”. Por fim, uma questdo abstrata estendida pode ser:
“‘Desenvolva um plano de aula ativo que integre tecnologias assistivas com o intuito
de aperfeigoar a aprendizagem em sala de aula de forma inclusiva”.

Em educacgao especial, uma questao pré-estrutural pode ser “O que € inclusao
escolar?”, enquanto uma questao uniestrutural, explicar: “Dé um exemplo de uma
adaptacao curricular’. Uma questao multiestrutural, verificar “Quais sao as adaptacoes
curriculares mais comuns para alunos com deficiéncia visual?”, e uma questao
relacional, “Explique como as adaptagdes curriculares podem melhorar a inclusao

escolar de alunos com deficiéncia visual”. Uma quest&o abstrata estendida pode ser:
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“Proponha um programa de incluséo escolar que aborde as necessidades de alunos
com multiplas deficiéncias”.

Na psicopedagogia, uma questao pré-estrutural poder ser uma analise de “O
que é um transtorno de aprendizagem?”, enquanto uma questao uniestrutural seria
“Descreva um sintoma de dislexia”. Uma questao multiestrutural poderia consistir em
identificar “Quais sdo os sintomas mais comuns de dislexia e como eles afetam a
aprendizagem?”, e uma questao relacional em verificar “Como os sintomas de dislexia
interagem para impactar o desempenho académico do estudante?”. Uma questao
abstrata estendida seria: “Elabore uma intervencgéo psicopedagogica para um aluno
com dislexia, considerando suas necessidades especificas e o contexto escolar”.
Utilizar a taxonomia SOLO para criar e avaliar questdes permite uma analise
detalhada do desenvolvimento cognitivo dos alunos. Isso ajuda a identificar n&o
apenas o0 que os alunos sabem, mas também como eles estruturam e aplicam esse
conhecimento. Dessa forma, é possivel adaptar as estratégias de ensino para
promover uma aprendizagem mais profunda e significativa (Biggs, 1995, p. 67). Nessa
perspectiva, correlacionamos a taxonomia SOLO com uma das atividades

locorregionais: “Materiais didaticos” nos diferentes niveis da taxonomia, tem-se:
FIGURA 3 — NiVEIS ESTRUTURAIS DA TAXONOMIA SOLO NA ATIVIDADE PROPOSTA

Objetivo:

Nivel Uniestrutural: O objetivo é claro e especifico, mas nao
explora em profundidade como sera alcangado.

Competéncia:

Nivel Multiestrutural: Menciona vdrias competéncias
necessarias, como planejar acdes de ensino, demonstrar
conhecimento sobre o publico-alvo e dominar os objetos de
conhecimento, mas sem integrar essas informacoes.
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Nivel Abstrato Estendido: Propde a producdo de um material
didatico e a constru¢do de um plano de aula baseado na realidade
locorregional, demonstrando a capacidade de aplicar a teoria em

novos contextos.

FONTE: Os autores (2025).
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A atividade locorregional desenvolvida, “Materiais didaticos”, estd em
consonancia com a taxonomia SOLO, conforme os niveis estruturais. Isso permite ao
docente elaborar atividades avaliativas em multiplos niveis, potencializando o
aprendizado do estudante desde o nivel 2 (uniestrutural) até o nivel 5 (abstrato
estendido). Nota-se que é viavel aplicar a taxonomia SOLO nos processos de
avaliagao dentro do contexto da EaD, com o objetivo de enriquecer os conceitos

avaliativos durante a elaboragao das atividades.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

A abordagem apresentada, centrada na progressdo do pensamento dos
estudantes, revela-se indispensavel ao alinhar objetivos pedagdgicos, métodos de
ensino e estratégias avaliativas, promovendo uma aprendizagem profunda e
significativa.

No contexto da EaD, a aplicagcdo da taxonomia SOLO permite uma analise mais
precisa do progresso dos alunos, considerando as particularidades de cada nivel de
compreensao. No nivel pré-estrutural, por exemplo, observa-se a necessidade de
maior suporte aos estudantes que ainda apresentam dificuldades para organizar seus
estudos e estabelecer conexdes significativas. O incentivo a participagdo em aulas ao
vivo, atividades interativas e estudos estruturados € essencial para que esses alunos
avancem para niveis mais elevados de compreenséo.

A medida que os alunos transitam para os niveis uniestrutural e multiestrutural,
a taxonomia SOLO fornece parametros claros para avaliar a evolugao de suas
habilidades cognitivas. No nivel uniestrutural, o foco recai sobre a capacidade dos
alunos de identificar conceitos isolados, enquanto no nivel multiestrutural a énfase
esta na identificagdo de multiplos aspectos e na analise de informagdes. Nesse
sentido, as atividades locorregionais, que conectam o conteudo tedrico a realidade
local dos estudantes, proporcionam oportunidades de reflexdo e aplicacéo pratica.

Nos niveis relacional e abstrato estendido, a taxonomia SOLO desafia os
estudantes a desenvolverem uma compreensao integrada e aplicarem o
conhecimento em contextos novos e complexos. No nivel relacional, os alunos sao
encorajados a estabelecer relacbes coerentes entre diferentes elementos do
conteudo, promovendo analises criticas e criativas. Ja no nivel abstrato estendido, o

apice da aprendizagem, € quando os estudantes demonstram capacidade de
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extrapolar os conceitos aprendidos, gerando novas ideias, solu¢gdes e abordagens
interdisciplinares.

A utilizacdo dessa taxonomia no ambiente da EaD contribui significativamente
para a personalizagdo das praticas pedagogicas e avaliativas, permitindo aos
professores identificarem as necessidades especificas de seus alunos e planejarem
estratégias que favorecam o desenvolvimento continuo. Além disso, ao promover a
autonomia dos estudantes, a taxonomia SOLO se alinha aos principios da EaD, que
valorizam a flexibilidade e a responsabilidade no processo de ensino e aprendizagem.

Portanto, a integracdo das contribuigdes de Biggs e Collis (1982) ao contexto
da EaD reforga a importancia de praticas avaliativas formativas, capazes de
compreender a evolugao cognitiva dos estudantes de forma dinadmica e significativa.
Por meio de atividades como estudos de caso, projetos colaborativos e trabalhos
locorregionais, os professores podem incentivar a progressdo dos alunos pelos
diferentes niveis da taxonomia SOLO, garantindo o desenvolvimento de competéncias
fundamentais para a aplicagao pratica e a transformacéao da realidade.

Assim, a taxonomia SOLO se configura como um instrumento de transformagao
educacional, alinhando-se aos desafios e demandas contemporaneas de um ensino

mais equitativo, inclusivo e focado no desenvolvimento integral do estudante.
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CAPITULO 3

A RELEVANCIA E EFICIENCIA DA TAXONOMIA
DE BLOOM NA ESTRUTURA DE UMA
ATIVIDADE LOCORREGIONAL EM CURSO DE
GRADUACAO NA EDUCACAO A DISTANCIA
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XAVIER, Maria Tereza Cordeiro

RESUMO

O artigo discute a importancia da taxonomia de Bloom na estruturacao de atividades
pedagogicas no ensino superior a distancia. Criada em 1956, essa taxonomia
organiza os objetivos de aprendizagem em trés dominios: cognitivo, afetivo e
psicomotor, permitindo o desenvolvimento progressivo de habilidades, desde a
memorizagao até a criagdo de solugbdes. A pesquisa analisa a atividade pratica
locorregional (APL), aplicada em cursos de graduacédo, como exemplo da aplicagéao
da taxonomia. A APL exige que os estudantes desenvolvam agdes praticas em seus
territérios, promovendo a integracédo entre teoria e realidade local. Essa atividade
contempla niveis como compreender, aplicar, avaliar e criar, estimulando o
pensamento critico e a autonomia. A taxonomia de Bloom é apresentada como uma
ferramenta eficaz para o planejamento pedagogico, pois orienta a definicado de
objetivos, conteudos e estratégias de ensino. Sua aplicagao favorece a aprendizagem
significativa, o engajamento dos alunos e a formacgao de sujeitos autbnomos e criticos.
Mesmo em ambientes digitais, a taxonomia continua atual e relevante, auxiliando
professores a identificar fragilidades no processo de ensino e a adaptar suas
metodologias enquanto os alunos ganham clareza sobre seu progresso e papel ativo
na constru¢cao do conhecimento.

Palavras-chave: taxonomia de Bloom; aprendizagem hierarquica; Educacido a
Distancia; atividade pratica locorregional.

1 INTRODUGAO

A pesquisa intitulada “Relevancia e eficiéncia da taxonomia de Bloom na
estrutura de uma atividade locorregional em curso de graduagdo na Educacédo a
distancia” busca relembrar a teoria instituida por Benjamim Bloom, confrontando-a

com uma atividade pratica realizada em uma instituicdo de ensino superior. A pesquisa
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constitui-se como uma revisdo de literatura e analise da atividade pratica a luz da
teoria estudada.

A taxonomia de Bloom foi elaborada por um grupo de educadores e intelectuais
na metade do século XX, mais precisamente em 1956, com o objetivo de “ajudar no
planejamento, organizagao e controle dos objetivos de aprendizagem” (Ferraz; Belhot,
2010, p. 422). O grupo, liderado por Benjamin Bloom (1913—1999), concluiu que a
melhor forma de atingir esse objetivo seria criar uma metodologia que ajudasse os
estudantes a adquirir competéncias e habilidades, partindo das mais simples (fatos)
até atingir as mais complexas (conceitos), ou seja, uma identificacdo e classificagéo
dos objetivos de processos educacionais.

A taxonomia de Bloom propde trés dominios, que foram denominados de
cognitivo, afetivo e psicomotor. Nessa proposta, os trés dominios sao hierarquicos, ou
seja, cada nivel € mais complexo e mais especifico que o anterior, obedecendo a uma
estrutura. Nesse sentido, a medida que o estudante passa de um nivel para o outro,
ele acumula habilidades e competéncias do anterior.

Dada a sua importancia, desde a década de 1990, o Ministério da Educagao
(MEC) — que elabora as provas do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e do
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade) — utiliza a taxonomia de
Bloom como base de seus exames.

Neste texto, apresentaremos um uso da taxonomia de Bloom em seus
dominios afetivo e cognitivo aplicados na avaliagdo dos estudantes dos cursos de
graduacéao de Ciéncias da Religido, Filosofia, Teologia Catdlica e Interconfessional. O
uso do dominio psicomotor, por sua vez, que foi utilizado na elaboracao de trabalhos
praticos, também sera objeto deste artigo.

A taxonomia de Bloom é uma ferramenta valiosa para o acompanhamento da
aprendizagem no sentido de que, a partir da identificagcdo dos objetivos, sejam
desenvolvidas atividades que envolvam os estudantes em diferentes niveis de
pensamento critico e reflexdo. Dessa forma, o acompanhamento nao é visto como
definidor de quem o aluno sera, mas um acompanhamento que possibilita, a partir dos
varios niveis, conduzis o aluno a sua emancipacao e autonomia de conhecimento.

“Taxonomia” € um termo utilizado frequentemente em diferentes areas. Trata-
se da ciéncia de classificagcdo, denominagdo e organizagdo de um sistema
predeterminado e que tem como resultante uma base conceitual para discussoes,
analises ou recuperacado de informacao. As utilizagbes da taxonomia no contexto

educacional permitem oferecer uma estrutura para o desenvolvimento de
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instrumentos de avaliagdo e utilizacdo de estratégias diferenciadas para facilitar,

avaliar e estimular o desempenho dos alunos em diferentes niveis de aquisi¢cao de

conhecimento.

A taxonomia estimula os educadores a auxiliarem seus discentes de forma

estruturada e consciente. Dessa forma, os discentes poderdao adquirir competéncias

especificas a partir da percepgao da necessidade de dominar habilidades mais

simples (fatos) para, posteriormente, dominar as mais complexas (conceitos).

Dadas as questbes acima pontuadas, € possivel caracterizar a importancia e

aplicabilidade da taxonomia de Bloom na educagéo assim:

Promove um aprendizado mais completo.

Ajuda a planejar e definir objetivos de aprendizagem.

Auxilia na escolha de ferramentas e estratégias pedagdgicas.
Permite avaliar o aprendizado de forma continua.

Estimula o desenvolvimento de diversas habilidades.

E produz estudantes com autonomia e consciéncia critica.

Em 1956, a equipe de Bloom estipulou seis niveis de objetivos educacionais,

assim nominados: conhecimento, compreensao, aplicacdo, analise, sintese e

avaliagao (Figura 1).

FIGURA 1 — CATEGORIAS DO DOMINIO COGNITIVO PROPOSTO POR BLOOM, ENGLEHART,
FURST, HILL E KRATHWOLH, QUE FICOU CONHECIDO COMO TAXONOMIA DE BLOOM

&

6. Avaliacdo ——

5. Sintese I
4. Analise I
3. Aplicacao

2. Compreensdo |—.

1. Conhecimento

FONTE: Ferraz e Belhot (2010, p. 424).

Em 2001, em Nova York, a taxonomia foi revisada por outro grupo de

pesquisadores, liderados por um integrante da equipe pioneira, David Krathwohl. Eles

propuseram mudangas na classificacdo original de modo a sintetizar o dominio
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cognitivo como processo: lembrar, entender, aplicar, analisar, avaliar e criar (Figura 2).

Com isso, buscaram simplificar a proposta original.

FIGURA 2 — CATEGORIZACAO ATUAL DA TAXONOMIA DE BLOOM, PROPOSTA POR

ANDERSON, KRATHWOHL E AIRASIAN NO ANO DE 2001

6. Criar I
5. Sintetizar |——

4. Analisar —

3. Aplicar I—

2. Entender —

1. Lembrar

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

Ainda segundo Ferraz e Belhot (2010, p. 430), com base em um curso sobre

previsdo de vendas, a aplicacdo da taxonomia na pratica pode se dar da seguinte

maneira:

1.

Lembrar as trés hipoteses de previsdo e listar os padrdes tipicos de
comportamento de dados histéricos, reproduzindo-os na realizacdo de
exercicios teodricos, envolvendo os nomes das técnicas de previsdao mais
utilizadas em processos estacionarios, com tendéncia e com sazonalidade.
Entender as diferencas entre as técnicas existentes, comparando cada uma
com as diferentes hipoteses e padroes de dados.

Escolher e aplicar, de forma consciente, uma das técnicas, implementando um
programa especifico ou utilizando um aplicativo disponivel no mercado.
Analisar as diferentes medidas de erro, diferenciando-as, atribuindo-lhes
significados de importéncia e entendendo em quais circunstancias cada uma
delas é mais adequada.

Avaliar [...] os resultados obtidos por meio do emprego da técnica de previsao,
estimando o impacto da acuracia e das incertezas associadas a todo o

processo”.
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2 O DOMINIO COGNITIVO

Em relagdo ao dominio cognitivo, percebe-se a passagem do nivel simples do
conhecimento dos fatos até o nivel complexo, no qual se espera que o aluno seja
capaz de criar solucbes por meio das habilidades e competéncias adquiridas.
Portanto, o primeiro nivel cognitivo esta ligado ao processo de aquisicdo de novos
conhecimentos, de habilidades e competéncias e ao desenvolvimento intelectual do
discente. Nesse nivel, os objetivos enfatizam fundamentalmente a memdria, e, por
isso, recordam-se e reconhecem-se possiveis elementos de um determinado objeto
de conhecimento sem necessariamente compreendé-lo. Objetiva-se, prioritariamente,
a percepcao de quanto conhecimento pode ter sido armazenado pelo aluno a fim de
analisar o saber meramente acumulado.

O segundo nivel cognitivo da um passo a mais e se desvincula da memorizagao
pura e simples. Ha um salto de qualidade quando o aluno compreende os conteudos
que foram memorizados e é capaz de traduzir o conteudo em outras formas de
expressao escrita ou falada, indicando que compreendeu, internalizou e sistematizou
os conhecimentos que haviam sido memorizados.

O nivel cognitivo da aplicagao, por sua vez, apresenta-se através de ideias,
procedimentos ou métodos numa nova realidade em que o aluno se encontra. De
forma simples, a aplicacéo pode ser vista como o0 dominio construido pelo aluno que
permite que ele tenha condi¢des de solucionar problemas quando ideias, métodos ou
procedimentos sao aplicados. Inicia-se, portanto, o que podemos chamar de
autonomia do aluno, ou seja, a dependéncia intrinseca que ele tinha do professor se
torna mais ténue; aos poucos, o rompimento acontece, e a autonomia ha de se
instalar.

No quarto nivel cognitivo encontramos a analise, que implica na divisdo do
conhecimento nas partes que o constituem e na capacidade de relacionar essas
partes, separar seus elementos e conceber seus principios norteadores. Por fim, a
sintese € uma combinagcao de elementos que antes ndo haviam sido observados de
forma nitida, justamente porque o aluno se encontrava em outro momento do
processo de aprendizagem e, nesse momento, aos combinar elementos presentes
desde o primeiro nivel, é capaz de dar um passo além e apresentar algo que n&o
estava aparente anteriormente. O aluno, nesse sentido, autbnomo, passa a produzir

ideias proprias, tornando-se nao apenas independente, mas autor de seu proprio
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script de vida e interagindo com a vida, seja ela profissional, existencial e/ou cultural.

O processo do conhecimento, enfim, apresenta o estudante autbnomo.

3 O DOMINIO AFETIVO

Nesse dominio, o desenvolvimento emocional € organizado em niveis, do mais

basico (ligado apenas a comportamentos passivos) até o mais complexo (vinculado a

capacidade de comparar e transmitir valores). Os objetivos afetivos estariam

relacionados com o desenvolvimento de atitudes, valores e crencas capazes de

condicionar um comportamento. Nesse dominio sdo encontradas cinco categorias, a

saber: recepcgao, resposta, valorizagdo, organizacdo e caracterizagdo, que sao

apresentados a seguir:

No nivel recepgao, o aluno deve ser colocado diante de uma questao em que
ele identifique o tema sem exigir-lhe outros processos, como interpretar,
comparar, analisar ou avaliar. E uma questdo voltada para alunos sem
seguranga, para empreenderem voos cognitivos mais complexos, ou seja, deve
ser o mais simples possivel, questdo de resposta unica e memorizagéao.

No nivel resposta, o aluno ndo é mais passivo, pois ja & capaz de reagir a
estimulos como instrugdes explicitas e de responder a questbes de
compreensao.

No nivel valorizagdo, temos um aluno capaz de apreender valores e conceitos,
porém sem fazer avaliagbes ou julgamentos. Trata-se de um aluno que
consegue responder a questdes de nivel medio.

No nivel organizagao, o aluno ja é capaz de resolver questdes elaboradas nos
modelos verdadeiro ou falso e complementagcdo multipla e de reinterpretar
valores propostos na questdo, além de saber compara-los a valores
semelhantes ou opostos.

No nivel caracterizagdo, a questdo dirige-se a alunos que ja absorveram
diversos saberes, com 0s quais sdo capazes de avaliar e julgar situagdes
diferentes e desconhecidas. Sado alunos que possuem habilidades para
responder a questdes elaboradas em modelos mais dificeis (assercdo e
resposta, complementagao multipla) e nos niveis mais complexos do dominio
cognitivo da taxonomia de Bloom.

Assim como no dominio cognitivo, o processo € gradual, segundo o qual as

capacidades adquiridas vao se aprimorando e acumulando a medida que se ascende

043



de nivel. Para ilustrar, imaginemos um aluno passivo, capaz apenas de receber o
conhecimento transmitido pelo professor, comparado a um aluno maduro, capaz de
propor atividades, mediar conflitos etc. O primeiro estaria no patamar da recepgao,
enquanto o ultimo, da caracterizagdo. O grau de facilidade/dificuldade de nossas
questdes articula-se, assim, com a classificagdo do dominio afetivo de Bloom. O
afetivo diz respeito, portanto, ao desenvolvimento da area emocional e afetiva, o que

inclui comportamento, atitude, responsabilidade, respeito, emogao e valores.

4 O DOMINIO PSICOMOTOR

O dominio psicomotor esta relacionado a habilidades especificas. A equipe
original de Bloom n&o chegou a estabelecer uma taxonomia para esse dominio. O
psicomotor envolve habilidades fisicas, e seus dominios possuem diferentes niveis de
profundidade. No campo psicomotor, as habilidades fisicas auxiliam na aquisicao de
novos conhecimentos a partir dos movimentos do corpo, da manipulagao de objetos
e dos sentidos corporais. Esse dominio esta dividido em cinco subareas a serem
alcancadas hierarquicamente:

1. Percepgao: tornar consciente o0 mundo externo através dos sentidos corporais
— visao, tato, olfato, paladar e audigdo. Nesse sentido, tudo o que é préprio do
ser humano € apropriado nas interacdes possiveis para se obter conhecimento.
A propria constituigdo do ser humano é elemento fundamental como vetor de
produgao de conhecimento.

2. Predisposicado: preparacdo mental, fisica e emocional para realizar
determinadas atividades. A construcdo do ser humano exige também
maturidade fisica, mental e emocional. Nessa area, o aluno passa a se
compreender como alguém que esta além de si mesmo.

3. Resposta guiada: tomar atitudes orientadas pelo professor, de modo a se
apropriar do conhecimento e nao precisar mais de auxilio externo. Autonomia é
a palavra-chave. O professor orienta, mas nao define. Orientacdo nao significa
sedimentagao de conhecimento para o outro, e sim indicacdo de um caminho a
ser seguido. O auxilio externo é importante, mas n&o decisivo.

4. Resposta mecanica: tornar automaticas as acdes dos alunos apos adquirirem o
habito das ag¢des guiadas. O habitus proporciona ao aluno a capacidade de
caminhar de forma autbnoma, porque ele se habitua as acdes adquiridas e

colocadas em pratica.
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5. Resposta completa e clara: habilidade de realizar acbes de modo eficiente e
sem ajuda, tornando o aluno auténomo sobre suas atitudes. Eficiéncia é o ponto
de chegada do dominio psicomotor. Aqui existe independéncia do aluno em
relagcao ao professor. Suas atitudes ndo mais refletem as atitudes do professor,
mas sim suas proéprias atitudes como um estudante que conquistou, finalmente,
sua autonomia.

Apesar de poder ser aplicado a diversas disciplinas, como matematica, arte,
educacéo etc., esse dominio é referente a pratica, sendo pouco provavel (mas néo
impossivel) de ser usado em questdes objetivas. Neste texto, ele sera aplicado as
praticas dos trabalhos dos estudantes de graduacdo — Portfélio e Estudo de Caso.
Portanto, os resultados esperados quanto ao processo de aprendizagem sao
cumulativos e interdependentes, organizados a partir de complexidades dos
processos mentais previstos nessa taxonomia.

A partir do contexto da compreensao da aplicabilidade da taxonomia de Bloom,

passamos para a analise de uma atividade pratica.

5 A ATIVIDADE PRATICA LOCORREGIONAL

No curso na modalidade a distancia pesquisado, mesclam-se atividades
gravadas a que os estudantes tém acesso por meio do ambiente virtual de
aprendizagem, além dos materiais dialégicos, como livros ou, ainda, materiais
adaptados para acessibilidade comunicacional. No curso pesquisado os estudantes
também tém semanalmente uma aula ao vivo com os professores das disciplinas, com
quem interagem diretamente. Existem diferentes atividades praticas que s&o
realizadas entre professores e estudantes, mas, de forma aleatéria, optamos por
analisar a atividade pratica locorregional (APL).

A APL é considerada um instrumento de avaliagcdo na perspectiva de
competéncias, com etapas de soft e hard skills; por consequéncia, faz parte da nota
de aprovacao do estudante. A APL é constituida de pesquisa e pratica, considerando
0 macro e o microterritorial para o desenvolvimento da aprendizagem do estudante e
da comunidade em seu entorno. Com a criagdo de uma cultura maker (faga vocé
mesmo) — ou seja, tenha atitude — o estudante é colocado como protagonista de sua
transformacao individual e social. A propria denominagao da atividade propde que o
estudante tenha uma acgao pratica, faga algo pratico. O termo locorregional demonstra

que a atividade pratica deve retratar o territorio onde esse aluno reside e deve sempre
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partir do conhecimento macro, externo. A partir disso, reconhecemos o fragmento da

atividade a sequir.

QUADRO 1 — FRAGMENTO DAATIVIDADE PRATICA LOCORREGIONAL

TEMA: Doutrina Social da Igreja Catdlica.
OBJETIVO: refletir sobre os problemas e solugbes enfrentados pela Doutrina Social da Igreja na
atualidade.

COMPETENCIAS:

e Compreender os contextos, as mudangas, as permanéncias e as simultaneidades que ocorrem
nas sociedades e culturas atuais.
e Estabelecer relacées em diferentes periodos histéricos entre os fundamentos da Doutrina Social
da Igreja e a organizagao da sociedade.
e Protagonizar a reflexado para produzir agdes que venham ao encontro da sociedade.

EXPERIMENTE E PRODUZA:
O olhar para aqueles que, pela estrutura da prépria sociedade, se encontram a margem deve ser
uma das preocupacgodes da Igreja. Segundo Ribeiro et al. (2019, p.715), “a Doutrina Social da Igreja
(DSI) é um corpo doutrinario da Igreja Catdlica, constituido de orientagdes filosoficas e teologicas
que promovem diretrizes éticas para a melhor organizagdo econémica e politica das sociedades
humanas”.
Fonte: RIBEIRO, A. R.; CARVALHO, R. da S.; OREIRO, J. L. A Doutrina Social da Igreja Catdlica, o
novo desenvolvimentismo e a economia social de mercado: didlogos possiveis? Brazilian Journal
of Political Economy, v. 39, n. 4, p. 710-735, out-dez. 2019. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rep/a/NpSLCgk5PcyDw8BxvtH4xnh/?lang=. Acesso em: 20 jun. 2025.
A Doutrina Social da Igreja serve como orientagéo para o cristdo catdlico.
Fonte: VOCE sabe a importancia da Doutrina Social da Igreja? Comshalom, c2025. Disponivel em:
https://comshalom.org/voce-sabe-a-importancia-da-doutrina-social-da-igreja. Acesso em: 2 mar.
2025.

FONTE: Os autores (2025).

A partir do fragmento acima, podemos identificar as hierarquias da taxonomia
de Bloom nos seguintes itens: no segmento “Objetivo” da atividade — “refletir sobre
os problemas e solugdes enfrentados pela Doutrina Social da Igreja na atualidade”;
considerando a andlise — objetiva encontrar no nivel hierarquico avaliar e analisar,
que significa examinar criticamente (analise) e formar juizos (avaliagdo) sobre os
desafios contemporaneos da Doutrina Social da Igreja.

Ainda, podemos perceber a aplicacdo das hierarquias no item “Competéncias’
— “Compreender os contextos, as mudancgas, as permanéncias e as simultaneidades
que ocorrem nas sociedades e culturas atuais” no nivel hierarquico compreender e
analisar, que envolve interpretar contextos historicos e sociais, além de identificar
padroes e transformacdes; ou, ainda, na competéncia “Estabelecer relacbes em
diferentes periodos histéricos entre os fundamentos da Doutrina Social da Igreja e a

organizacao da sociedade”, que esta alocada no nivel hierarquico aplicar e analisar,

046


https://www.scielo.br/j/rep/a/NpSLCqk5PcyDw8BxvtH4xnh/?lang=
https://comshalom.org/voce-sabe-a-importancia-da-doutrina-social-da-igreja

que exige aplicar o conhecimento da Doutrina Social da Igreja em contextos sociais
concretos e analisar essas relagdes. A competéncia “Protagonizar a reflexdo para
produzir agdes que venham ao encontro da sociedade” se enquadra no nivel criar,
que implica em gerar propostas e agdes concretas a partir da reflexdo, o que esta no
topo da taxonomia.

O item “Experimente e produza”, “O olhar para aqueles que pela estrutura da
prépria sociedade se encontram a margem [...]", se encontra no nivel avaliar e criar:
a proposta convida a empatia, ao julgamento ético e a criagdo de respostas praticas
e transformadoras, alinhadas com os principios da Doutrina Social da Igreja.

Concluimos que a atividade esta bem estruturada em termos pedagdgicos, pois
percorre diversos niveis da taxonomia de Bloom, promovendo:

o Compreenséo conceitual da Doutrina Social da Igreja.
e Anadlise critica dos contextos sociais.
e Avaliagao ética das situagdes de marginalizagao.
o Criagao de propostas e agdes transformadoras.
Essa abordagem favorece uma aprendizagem significativa e engajada,

especialmente em relagdo a temas que envolvem ética, justica social e fé.

6 CONSIDERAGOES FINAIS

A taxonomia de Bloom se revela uma ferramenta pedagogica essencial para o
planejamento e a execugdo de praticas educacionais eficazes, especialmente no
contexto do ensino superior a distancia. Sua estrutura hierarquica, que organiza os
objetivos de aprendizagem em dominios cognitivo, afetivo e psicomotor, permite que
0 processo educativo seja conduzido de forma progressiva, respeitando o ritmo e o
desenvolvimento dos estudantes.

A analise da APL demonstrou como a aplicagao consciente da taxonomia pode
potencializar a aprendizagem, promovendo n&o apenas a aquisicdo de
conhecimentos, mas também a formacdo de competéncias criticas, éticas e
transformadoras. Ao contemplar diferentes niveis da taxonomia — desde a
compreensao até a criagdo —, a atividade analisada favorece o protagonismo
estudantil e a articulagdo entre teoria e pratica, aspectos fundamentais para a
formagao integral na Educacéao a Distancia.

Diante dos desafios enfrentados por docentes sem formacgdo pedagdgica

especifica, a taxonomia de Bloom oferece um caminho estruturado para a definicao
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de objetivos, selecdo de conteudos e escolha de estratégias avaliativas. Sua
flexibilidade e atualidade, inclusive apds a revisdo de 2001, a tornam aplicavel a
diferentes formatos educacionais, contribuindo para a constru¢gao de um ensino mais

significativo, reflexivo e centrado no estudante.
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CAPITULO 4
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RESUMO

Este artigo aborda metodologias de ensino da Educagéo a Distancia (EaD) por
meio da teoria de aprendizagem de David Kolb, tracando intersec¢des e dialogos
com Pierre Lévy, com o intuito de promover uma discussao acerca dos métodos
aplicados no ensino da EaD na atualidade frente as possibilidades tecnoldgicas e
desafios da contemporaneidade. Este estudo trata-se de uma possibilidade
reflexiva presente na formacao continuada de professores de uma instituicido de
EaD, tragcando um percurso paralelo a outras abordagens tedricas que visam
discorrer sobre a complexidade da EaD a fim de promover analises, discussdes e
aprendizados, tendo como ponto de partida teorias e praticas do conhecimento.
Num primeiro momento, o artigo vai ater-se a apresentar as teorias de
aprendizagem e conhecimento de David Kolb e suas intersec¢gdes para a EaD.
Para isto, tomar-se-ao as abordagens tedricas de Pierre Lévy para educagao e
acao efetiva de subsidio para o desenvolvimento social. Por fim, analisar-se-ao
praticas que foram trabalhadas com estudantes na EaD a fim de compreender
como as abordagens tedricas corroboram um ensino e aprendizagem eficaz no
panorama da EaD.

Palavras-chave: teorias do conhecimento; aprendizagem; praticas; Educacédo a
Distancia.

1 INTRODUGCAO
A Educacgdo a Distancia (EaD) tem apontado crescimento substancial na
atualidade. Isso se deve a diversos fatores econdbmicos e sociais, sobretudo em

relagcdo ao uso e apropriagdo das tecnologias de midia e informagao, promovendo

diretamente uma mudanca comportamental dos modos de ensinar e aprender.

051



Entretanto, o crescimento desatento as bases epistemolégicas que regem as
competéncias do ensino e aprendizagem pode permitir uma experiéncia menos
significativa aos estudantes que escolhem essa modalidade de ensino. Partindo dessa
premissa, compreende-se que a qualidade da experiéncia educacional na EaD
depende em grande medida da qualificagdo dos professores. Desse modo, formagéao
continuada se torna um elemento fundamental para garantir a atualizagédo e o
desenvolvimento profissional dos docentes, visando oferecer um ensino de qualidade
e atender as demandas de um mundo em constante transformacgao.

Diversos fatores justificam a necessidade da formagédo continuada dos
professores em EaD. Entre eles pode-se destacar justamente a complexidade da EaD,
que, por sua vez, exige habilidades e conhecimentos especificos dos professores,
como o dominio de ferramentas tecnoldgicas, a capacidade de mediar aprendizagem
a distancia e a habilidade de criar ambientes de aprendizagem online engajadores.
Neste contexto de continuas transformacdes, a EaD esta em permanente evolugao,
exigindo que os docentes se atualizem constantemente, frente as novas tecnologias,
metodologias e tendéncias pedagdgicas. A formagdo continuada em servigo visa
auxiliar professores a desenvolver habilidades a fim de personalizar as experiéncias
de aprendizagem de seus estudantes, contribuindo diretamente para a melhoria da
qualidade da EaD e resultando em aprendizagem.

Elencando as discussdes e analises sobre a formacao continuada em servigo
dos professores na EaD, buscou-se conhecer abordagens tedricas que tenham
influenciado diretamente a dindmica do processo de ensino e aprendizagem a
distancia. Entre os importantes teéricos destacamos David Kolb e seus estagios de
aprendizagem, assim como os estilos de aprendizagem do individuo. As abordagens
do autor promoverao um dialogo com Pierre Lévy e as dimensdes praticas e redes de
colaboragdes do ensino e aprendizagem.

As abordagens dos autores se complementam quando estabelecem uma
conexao entre a experiéncia e a colaboragdo como meio significativo de
aprendizagem. Sao apontamentos riquissimos para a EaD, principalmente no que se
refere as atividades praticas, fator esse indispensavel para ressignificar o valor da EaD
em nossa sociedade.

Este estudo tem como objetivo principal permitir o dialogo entre as abordagens
metodoldgicas dos autores tendo como foco principal a formagéo de professores do
ensino superior. Fundamentam-se como objetivos especificos conhecer e analisar as

principais contribuicbes dos autores para a EaD, além de apresentar de maneira
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critica como se da a comunh&o das abordagens nas praticas de EaD. Adota-se uma
pesquisa com proposito descritivo, de abordagem qualitativa e natureza aplicada,
tendo como sujeito principal o ensino e aprendizagem da EaD. Os procedimentos
consistiram na busca por bibliografia sobre os assuntos, e o instrumento consistiu na
analise de propostas pedagdgicas praticas de uma instituicdo de ensino superior (IES)
de EaD.

2 AEDUCAGAO A DISTANCIA E DAVID KOLB

O método de aprendizagem experiencial de David Kolb, desenvolvido em 1976,
tem sido uma ferramenta fundamental para entender como individuos aprendem de
formas distintas. A teoria de Kolb sugere que cada pessoa possui um modo unico de
processar informagdes e assimilar novos conhecimentos, de acordo com suas
competéncias e habilidades (Kolb, 1984).

David A. Kolb, tedrico de educacao e fundador dos learning-based systems,
criou o ciclo de aprendizagem de Kolb. Esse modelo representa como as pessoas
aprendem, enfatizando o papel da experiéncia. David Kolb propés que a
aprendizagem é um processo ciclico que envolve quatro estagios principais:
experiéncia concreta, observacdo reflexiva, conceitualizacdo abstrata e
experimentacgao ativa (Kolb, 1984). Cada um desses estagios desempenha um papel
importante no desenvolvimento do conhecimento e na formagdo das habilidades
cognitivas:

1. Experiéncia concreta (EC): este estagio envolve a vivéncia direta de novas
experiéncias. Os individuos aprendem através da pratica e da interacao direta
com o ambiente ao seu redor. Este € o ponto de partida para a aprendizagem
experiencial.

2. Observacéao reflexiva (OR): apds vivenciar uma experiéncia, os aprendizes
passam a refletir sobre ela. Neste estagio, a observagdao e a analise critica
desempenham papéis fundamentais. Os individuos comparam suas
experiéncias com as de outros e comegcam a formular hipoteses e
interpretacoes.

3. Conceitualizacdo abstrata (CA): neste ponto, os aprendizes transformam suas
observacoes e reflexdes em conceitos abstratos. Eles desenvolvem teorias e

modelos mentais que podem explicar suas experiéncias. Este estagio é

053



caracterizado pela generalizagdo e pela formagdo de hipdteses (Honey;
Mumford, 1992).

Experimentacdo ativa (EA): finalmente, os aprendizes testam suas teorias e
modelos através da experimentacdo ativa. Eles aplicam o conhecimento
adquirido em novas situagoes, o que pode levar a novas experiéncias concretas,
reiniciando o ciclo de aprendizagem (Kolb, 1984).

Baseado nos quatro estagios do ciclo de aprendizagem, Kolb identificou quatro

estilos de aprendizagem distintos: acomodador, convergente, assimilador e

divergente. Cada estilo reflete uma combinagdo unica das habilidades de

aprendizagem mencionadas:

1.

Acomodador: os acomodadores sao aprendizes que preferem a experiéncia
concreta e a experimentagao ativa. Eles sdo orientados para a agao e gostam
de enfrentar desafios praticos. Geralmente, sdo bons em se adaptar a novas
situagdes e resolver problemas de forma pratica. No entanto, podem ter
dificuldades em trabalhos que exigem muita reflexao tedrica (Honey; Mumford,
1992).

Convergente: os convergentes combinam a conceitualizagéo abstrata com a
experimentacdo ativa. Eles sao eficazes em resolver problemas e tomar
decisbes baseadas em teorias e modelos. Os convergentes tendem a ser
técnicos e praticos, preferindo tarefas que exijam habilidades analiticas e de
resolugao de problemas (Kolb, 1984).

Assimilador: os assimiladores preferem a observacdo reflexiva e a
conceitualizacao abstrata. Eles sdo bons em entender e organizar informacoes
de forma logica e sistematica. Gostam de teorias e modelos conceituais e
preferem aprender através da leitura e da analise de dados. Muitas vezes, tém
dificuldades em situagdes que exigem acéo imediata (Honey; Mumford, 1992).
Divergente: os divergentes combinam a experiéncia concreta com a
observacao reflexiva. Eles sao criativos, imaginativos e bons em ver situacoes
de multiplas perspectivas. Sao eficazes em trabalhos que exigem brainstorming
e geracao de novas ideias. No entanto, podem ter dificuldades em concluir

tarefas que exigem uma abordagem mais estruturada e pratica (Kolb, 1984).
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2.1 PRATICAS NA EDUCAGAO A DISTANCIA E A IMPORTANCIA DE DAVID KOLB

A EaD oferece um ambiente flexivel e dinamico, que pode ser adaptado para

atender aos diferentes estilos de aprendizagem descritos por Kolb (1984). A seguir,

sdo apresentadas algumas estratégias para aplicar o método Kolb na EaD:

1.

Diversificacdo de atividades: para atender aos diferentes estilos de
aprendizagem, €& essencial diversificar as atividades propostas. Incluir
atividades praticas, estudos de caso, foruns de discusséo, leituras tedricas e
projetos colaborativos pode ajudar a engajar acomodadores, convergentes,
assimiladores e divergentes (Fry; Ketteridge; Marshall, 2008).

Utilizacdo de tecnologias interativas: ferramentas tecnolégicas, como
simulagdes, laboratorios virtuais e softwares de modelagem, podem ser
utilizadas para proporcionar experiéncias concretas e oportunidades de
experimentacdo ativa. Plataformas de EaD devem oferecer recursos que
permitam aos alunos interagir com o conteudo de forma pratica e dindmica
(Garrison, 2003).

Incentivo a reflexdo: promover momentos de reflexdo € importante para os
estudantes que se identificam com os estilos de aprendizagem mais abstratos
e reflexivos, como os divergentes e assimiladores. Féruns de discussao, blogs
e diarios de aprendizagem sao ferramentas eficazes na EaD para incentivar os
alunos a refletirem sobre suas experiéncias e compartilharem suas percepgoes
com colegas (Moore; Kearsley, 2011). Comentarios e feedbacks construtivos
de tutores e pares também sao importantes para estimular a reflexao critica.
Flexibilidade no processo de avaliagao: a avaliacdo na EaD deve ser flexivel e
diversificada para contemplar os diferentes estilos de aprendizagem. Provas
tradicionais podem ser complementadas com projetos praticos, apresentagoes,
estudos de caso e autoavaliacbes (Fry; Ketteridge; Marshall, 2008). Essa
abordagem permite que os alunos demonstrem seu conhecimento e
habilidades de maneiras que melhor se alinhem com seus estilos de
aprendizagem.

Criacdo de ambientes colaborativos: ambientes colaborativos, como grupos de
estudo online e projetos em equipe, podem ser benéficos para todos os estilos
de aprendizagem. No entanto, sdo especialmente uteis para divergentes, que

prosperam em discussoes e atividades de brainstorming. Plataformas de EaD
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devem facilitar a comunicagao e a colaboragao entre os alunos através de
ferramentas como videoconferéncias, chats e wikis (Garrison, 2003).

. Personalizagdo do conteudo: a personalizagdo do conteudo € uma estratégia
eficaz para atender as necessidades individuais dos alunos. Sistemas de EaD
podem usar dados de desempenho e preferéncias de aprendizado para adaptar
o conteudo e as atividades as necessidades especificas de cada aluno. Isso
pode incluir a recomendacédo de leituras adicionais, videos explicativos ou
atividades praticas que correspondam ao estilo de aprendizagem do aluno
(Moore; Kearsley, 2011).

. Suporte continuo e feedback: o suporte continuo de tutores e o feedback
regular sido essenciais para ajudar os alunos a progredirem em seu processo
de aprendizagem. Feedbacks detalhados e personalizados ajudam os alunos
a entenderem seus pontos fortes e areas de melhoria, promovendo um
aprendizado mais eficaz e direcionado. Sessdes de tutoria online, consultas
individuais e féruns de duvidas sdao exemplos de como isso pode ser
implementado na EaD (Fry; Ketteridge; Marshall, 2008).

. Uso de métodos de ensino multissensoriais: integrar métodos de ensino que
envolvam multiplos sentidos pode enriquecer a experiéncia de aprendizagem e
beneficiar todos os estilos de aprendizagem. Videos, audios, infograficos,
quizzes interativos e materiais de leitura podem ser combinados para criar um

ambiente de aprendizado mais envolvente e eficaz (Garrison, 2003).

3 PIERRE LEVY E A EDUCAGAO A DISTANCIA: UMA VISAO DA CIBERCULTURA

Pierre Lévy, filésofo francés e um dos principais pensadores da cibercultura,

oferece uma perspectiva inovadora sobre a EaD. Para ele, a EaD nao é apenas uma

modalidade de ensino alternativa, mas sim um campo fértil para a constru¢ao de novas

formas de conhecimento e interagao social.

3.1 OS PRINCIPAIS PONTOS DEFENDIDOS POR PIERRE LEVY SOBRE A
EDUCACAO A DISTANCIA

Pierre Lévy apresenta uma visédo inovadora da EaD, concebendo-a ndo apenas

como uma alternativa ao ensino presencial, mas como um novo paradigma de

aprendizagem. Para Lévy, a EaD é caracterizada por colaboracao, flexibilidade,
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acesso e inovacdo. A construcdo do conhecimento ocorre de forma colaborativa,
através da interacado entre os participantes em comunidades virtuais. A flexibilidade
permite que os alunos aprendam no seu proprio ritmo e de acordo com suas
necessidades. A EaD democratiza o acesso ao conhecimento, permitindo que
pessoas de diferentes lugares e realidades possam aprender. Por fim, a EaD estimula
a inovagao pedagdgica e o desenvolvimento de novas ferramentas e metodologias de
ensino, transformando a forma como aprendemos e ensinamos.

A cibercultura, segundo Pierre Lévy, oferece um novo olhar sobre a EaD. Para
o filésofo, a EaD é um espaco de experimentacao e inovacio, onde a constru¢cao do
conhecimento ocorre de forma colaborativa e distribuida. A flexibilidade e o acesso
democratico ao conhecimento sao caracteristicas marcantes desse modelo
educacional. A EaD também estimula a inteligéncia coletiva, permitindo que os alunos
aprendam uns com os outros e construam conhecimentos de forma colaborativa. Além
disso, a EaD promove a inovagao pedagdgica, incentivando o desenvolvimento de
novas ferramentas e metodologias de ensino.

As comunidades virtuais de aprendizagem, defendidas por Pierre Lévy,
desempenham um papel fundamental na EaD. Nesses espacos, os alunos podem
interagir com seus pares, professores e especialistas, trocando ideias e construindo
conhecimentos de forma colaborativa. A EaD, ao proporcionar essas comunidades,
democratiza o acesso ao conhecimento e estimula a inteligéncia coletiva. A
flexibilidade e a personalizagdo da aprendizagem também s&o caracteristicas
importantes das comunidades virtuais, permitindo que os alunos aprendam no seu
préprio ritmo e de acordo com suas necessidades.

A visdo de Lévy sobre a EaD ¢ otimista e inspiradora, pois ele enxerga nessa
modalidade de ensino um grande potencial para transformar a educacdo e a

sociedade.

4 KOLB E LEVY: UMA CONVERGENCIA NA EDUCAGAO A DISTANCIA

David Kolb e Pierre Lévy, embora pertengam a campos de estudo diferentes e
sejam de épocas distintas, apresentam pontos de convergéncia significativos quando
se trata de EaD. Ambos os autores, a partir de suas perspectivas, contribuem para
uma compreensao mais profunda sobre os processos de aprendizagem mediados por

tecnologias digitais.
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4.1 O CICLO DE APRENDIZAGEM DE KOLB E A CIBERCULTURA DE LEVY

As teorias de Kolb e Lévy, embora provenientes de campos distintos,
convergem em pontos essenciais para a compreensdo da aprendizagem,
especialmente no contexto da EaD. Ambos os autores enfatizam a importancia da
experiéncia concreta como ponto de partida para a construgdo do conhecimento.
Enquanto Kolb destaca a reflexdo individual sobre essas experiéncias, Lévy sublinha
a importancia das interagdes sociais e da construgao de significados compartilhados
em comunidades virtuais. A criacdo de conceitos abstratos e a experimentacao ativa,
tanto no mundo fisico quanto no digital, sdo elementos-chave em ambas as teorias. A
convergéncia dessas perspectivas oferece um framework robusto para a concepgao
de ambientes de aprendizagem mais eficazes e engajadores.

Ao integrar os principios de Kolb e Lévy, a EaD ganha uma nova dimenséo. A
énfase na experiéncia concreta, presente em ambas as teorias, pode ser traduzida
em atividades praticas e projetos colaborativos que estimulem a aprendizagem ativa.
A reflexdo critica, tanto sobre as experiéncias individuais quanto sobre os
conhecimentos construidos em comunidade, é fundamental para a construcdo de um
conhecimento significativo. A experimentacgao ativa, por sua vez, pode ser facilitada
através de ferramentas digitais que permitam aos alunos aplicar seus conhecimentos
em situagbes reais. Ao combinar esses elementos, a EaD pode oferecer uma
experiéncia de aprendizagem mais rica e personalizada.

Tanto Kolb quanto Lévy defendem a ideia de que o aprendiz € um agente ativo
na construgdo do proprio conhecimento. Ao valorizar a experiéncia, a reflexao e a
acao, as teorias de ambos os autores contribuem para a formacado de aprendizes
autbnomos e criticos. A EaD, ao oferecer ambientes de aprendizagem flexiveis e
colaborativos, pode potencializar essa construcdo do conhecimento. Ao participarem
de comunidades virtuais e realizarem atividades praticas, os alunos podem
desenvolver habilidades como resolucdo de problemas, criatividade e colaboracéo,

preparando-os para os desafios do século XXI.
4.2 CONEXOES ENTRE AS TEORIAS
Ao combinar os principios de Kolb e Lévy, a EaD evolui para um novo patamar.

A experiéncia concreta, a reflexdo critica, a colaboracdo e a personalizacdo da

aprendizagem, fundamentais em ambas as teorias, sdo elementos-chave para a
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criacdo de ambientes de aprendizagem inovadores e eficazes. Aformagéo continuada,
baseada nessas premissas, capacita os professores a utilizar as tecnologias digitais
de forma estratégica, promovendo a interagcado entre os alunos e a construgcao de
conhecimentos de forma colaborativa. Essa abordagem personalizada permite que
cada aluno explore seus interesses e desenvolva suas potencialidades de maneira
unica.

A formacéao continuada de professores, inspirada nas teorias de Kolb e Lévy, é
um investimento fundamental para a transformagdo da EaD. Ao valorizar a
experiéncia, a reflexdo, a colaboragdo e a personalizagdo da aprendizagem, a
formagao continuada prepara os professores para criar experiéncias de aprendizagem
mais significativas e relevantes para os alunos. A combinagao dessas teorias oferece
um arcabougo tedrico sélido para o design de atividades de aprendizagem que

estimulem o pensamento critico, a resolucédo de problemas e a criatividade.

5 IMPLICAGOES PARA A EDUCAGAO A DISTANCIA

A convergéncia entre as teorias de Kolb e Lévy oferece um arcabouco robusto
para a pratica da EaD. Ao combinar a énfase de Kolb na experiéncia concreta e a ideia
de Lévy sobre as comunidades virtuais, € possivel criar experiéncias de aprendizagem
mais engajadoras e significativas. A EaD deve estimular a reflexdo critica sobre as
experiéncias de aprendizagem, tanto individuais quanto coletivas, e promover a
colaboragao entre os alunos. Além disso, a personalizagdo da aprendizagem,
considerando seus diferentes estilos, deve ser um objetivo central. Ao integrar esses
principios, a EaD pode oferecer oportunidades para que os alunos construam
conhecimentos de forma ativa, colaborativa e personalizada, preparando-os para os

desafios do mundo contemporaneo.

6 CONSIDERAGOES FINAIS

O método de aprendizagem experiencial de David Kolb oferece uma estrutura
valiosa para entender e abordar os diferentes estilos de aprendizagem dos alunos. Na
EaD, a aplicacdo estratégica desse método pode melhorar significativamente o
engajamento e o sucesso dos alunos. Diversificando atividades, incentivando a
reflexdo, oferecendo avaliagdes flexiveis, criando ambientes colaborativos,

personalizando o conteudo, fornecendo suporte continuo e utilizando métodos de
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ensino multissensoriais, educadores podem criar experiéncias de aprendizagem mais
inclusivas e eficazes (Kolb, 1984; Garrison, 2003; Moore; Kearsley, 2011).

As teorias de David Kolb e Pierre Lévy oferecem um sélido quadro tedrico para
a compreensao dos processos de aprendizagem na EaD. Ao integrar as ideias de
ambos os autores, é possivel criar experiéncias de aprendizagem mais eficazes,
relevantes e significativas para os alunos.

A formagao continuada de professores que atuam na EaD se revela, assim,
como um elemento necessario para garantir a qualidade e a relevancia do ensino
nessa modalidade educacional. Ao analisar as contribui¢des de tedricos como David
Kolb e Pierre Lévy, é possivel identificar um conjunto de principios e praticas que
podem nortear a formacgao desses profissionais.

A teoria do ciclo de aprendizagem de Kolb, ao enfatizar a importéncia da
experiéncia, da reflexdo e da aplicacao pratica, oferece um arcabouco tedrico robusto
para a concepgao de programas de formagao continuada na EaD. Ao proporcionar
experiéncias de aprendizagem diversificadas e significativas, € possivel atender aos
diferentes estilos de aprendizagem dos professores e estimular o desenvolvimento de
suas competéncias pedagogicas.

Por sua vez, a visao de Pierre Lévy sobre a cibercultura e a inteligéncia coletiva
contribui para a compreensao da EaD como um espaco de construgcido colaborativa
do conhecimento. A formacdo continuada deve, portanto, promover a participacao
ativa dos professores em comunidades de pratica online, incentivando a troca de
experiéncias e a construgcado de saberes coletivos.

A formagao continuada de professores que atuam na EaD se revela como um
investimento fundamental para garantir a qualidade do ensino e a formagao de
cidadaos criticos e reflexivos. Ao integrar os principios da teoria de Kolb, que enfatiza
a importancia da experiéncia e da reflexdo na aprendizagem, com as ideias de Lévy
sobre a cibercultura e a inteligéncia coletiva, é possivel criar programas de formacéao
que valorizem a experiéncia pratica, promovam a colaboragao entre os professores,
desenvolvam habilidades digitais e personalizem a aprendizagem. Dessa maneira, a
formacdo continuada se torna um espaco para que os professores vivenciem
diferentes praticas pedagdgicas, refltam sobre suas experiéncias, colaborem com
colegas e se apropriem das ferramentas digitais necessarias para a mediagao da
aprendizagem a distancia.

Apesar dos avancgos na area da formacgao continuada de professores de EaD,

ainda existem desafios a serem superados. A falta de tempo e recursos, a resisténcia
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a mudanca e a dificuldade em adaptar as praticas pedagdgicas as novas tecnologias
sdo alguns dos obstaculos que precisam ser enfrentados.

Para garantir a qualidade da EaD e a formacgao de profissionais qualificados, é
fundamental investir em programas de formag&o continuada para professores. A
criacdo de politicas publicas que oferecam recursos financeiros e infraestrutura
adequada para a formacao docente é fundamental. Além disso, a promocgédo de
pesquisas que investiguem as melhores praticas pedagogicas na EaD e a criacdo de
redes de colaboracgao entre instituicdes de ensino e pesquisadores podem impulsionar
ainovacgao e a troca de experiéncias. Ao integrar as teorias de Kolb e Lévy, a formagéao
continuada pode se tornar um motor para a transformag¢ao da educacgao, preparando
os professores para os desafios do futuro e contribuindo para a constru¢gao de uma
sociedade mais justa e equitativa.

Sendo assim, a formagao continuada de professores de EaD é um investimento
fundamental para garantir a qualidade dessa modalidade de ensino e a formacgao de
cidadaos criticos e reflexivos. Integrando os principios da teoria de Kolb e as ideias
de Lévy, é possivel, enfim, criar programas de formagdo que atendam as

necessidades dos professores e promovam a inovagao pedagogica.
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CAPITULO 5

A TEORIA DA APRENDIZAGEM DE ROBERT
GAGNE E SUA CONEXAO COM AS PRATICAS
DE EDUCACAO A DISTANCIA

BUZANI, Michelle Cruvinel
DOMINGOS, Crisbelli Djamilli
SILVA, Andressa Ignacio

RESUMO

O objetivo deste estudo é analisar a Teoria da Aprendizagem proposta por Robert
Gagné, delineando sua evolugao a partir de teorias anteriores amplamente difundidas,
como o behaviorismo e o cognitivismo. Para isso, foram apresentados os eventos e
0s conceitos cruciais da teoria de Gagné por meio de graficos e tabelas, com a
finalidade de sistematizar a visualizagao analitica. Em seguida, o estudo busca alinhar
a teoria de Gagné as praticas relevantes da Educagao a Distancia (EaD), propondo,
portanto, uma abordagem da praxis no contexto da EaD.

Palavras-chave: Teoria da Aprendizagem; Teoria da Instrugdo; Robert Gagné;
Educacgao a Distancia.

1 INTRODUGAO

O presente estudo tem como objetivo apresentar a Teoria da Aprendizagem
(i.e., Teoria da Instrugcdo) de Robert Gagné (1974, 1980), no ambito de suas
possiveis contribuicdes para a Educacgao a Distancia (EaD). Na proposicao, foram
utilizadas investigagdes classicas e contemporaneas sobre a teoria de Gagné e
sua aplicagao transdisciplinar as diferentes areas do conhecimento, como na
matematica, areas e subareas da saude e algumas das intersecgdes com o
desenho instrucional.

A contribuicdo mais relevante de Gagné para a educagao se deu por meio
de sua Teoria da Instru¢do, na qual foi discutida a importancia do conceito e critério
de motivagao no processo de aprendizagem. A teoria de Gagné aborda, ainda, a

relevancia que os conhecimentos prévios e a memodria (rememoragao) tém no
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desenvolvimento dos processos cognitivos relacionados a aquisicdo do
conhecimento.

O tedrico formulou a sua teoria considerando, inicialmente, as vertentes
tedricas do behaviorismo e do cognitivismo. Sobre isso, Pereira e Moreira (2020)

explicam que:

[...] sua teoria de aprendizagem é eclética, pois traz consigo elementos
de diversas outras teorias para compor um modelo de aprendizagem de
memoéria, a partir de uma teoria de processamento da informacéo.
Comeca seus estudos como condutista, mas vai aos poucos
acrescentando elementos de outras teorias da aprendizagem (Pereira;
Moreira, 2020, p. 271).

Nesse sentido, Gagné fez uma revisdo dessas vertentes tedricas da
epistemologia para possibilitar uma melhor compreensdo do que sua Teoria da
Aprendizagem propde. Feita a revisao dessas teorias da aprendizagem amplamente
reconhecidas, e a formulagdo de sua teoria, a comunidade cientifica passou a aplicar
a teoria de Gagné (1974, 1980) a Educagao a Distancia, que resultou em um extrato
cientifico de proposicbes coerentes as praticas docentes aceitas como mais

equanimes nas pesquisas especializadas, como sera exposto adiante.

2 METODOLOGIA

A pesquisa inseriu-se na metodologia qualitativa e exploratéria, a partir de
pesquisa bibliografica em perioddicos cienticos, com énfase na delimitagado do estudo
de qualidade em boas praticas na Educacéao a Distancia, a partir do cotejo da teoria
de Gagné as teorias do behaviorismo e do cognitivismo.

Nao houve a priorizacdo de um recorte temporal das fontes pesquisadas,
entretanto, constatou-se uma ampla producdo de estudos cientificos recentemente
publicados com base na teoria de Gagné (1974, 1980), principalmente na area do
desenho instrucional e, por isso, salienta-se que a presente pesquisa foi interseccional
e introduzida em uma perspectiva transdisciplinar de conhecimento e de ensino.

A discusséo teorica referente a pesquisa bibliografica realizada foi apresentada
no item 3 deste trabalho, dividido em: 3.1, breve revisdo das duas principais teorias
da aprendizagem que inspiraram a elaboracao da teoria de Gagné; 3.2, detalhamento
da teoria de Gagné; 3.3 discussdes da relacao entre a EaD e a teoria; e, no subitem
seguinte, uma proposta de aplicagdo na EaD. No item 4 deste trabalho, foram feitas

as consideragoes finais e complementagdes.
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3 REVISAO BIBLIOGRAFICA/ESTADO DA ARTE

No decorrer da pesquisa sobre a Teoria da Aprendizagem desenvolvida por
Gagné, constatou-se intima ligagdo com o behaviorismo e o cognitivismo. Para fins
de contextualizagdo, segue uma sintese dessas duas vertentes teoricas.
Posteriormente, um detalhamento da teoria do conhecimento (i.e., Teoria da

Instrucéo) e suas aplicagées na Educacéao a Distancia.

3.1 BEHAVIORISMO E COGNITIVISMO: UMA SINTESE PARA OS PROPOSITOS
DE GAGNE

Antes de formular e apresentar a Teoria do Conhecimento, Gagné (1974,1980)
enfatiza, do ponto de vista behaviorista, a importancia do refor¢co e da pratica para a
aquisigcao de habilidades, alinhando-se com a ideia de que o comportamento pode ser
moldado por estimulos externos. Por outro lado, Gagné discorda do restante da
abordagem behaviorista, e concorda (e incorpora-se) com elementos cognitivistas ao
reconhecer a importancia dos processos mentais internos, como a memodria,
organizacao e estruturacao da informagao para a aprendizagem eficaz. Assim, Gagné
parte de uma abordagem integradora dessas duas vertentes, que reconhece tanto os
aspectos observaveis do comportamento quanto o0s processos cognitivos
subjacentes.

Sobre a necessidade dessa integracao tedrica, Borges et al. (2020) explicam

que:

Robert Gagné esta fortemente atrelado a um paralelo entre a abordagem
neobehaviorista sob influéncia de Pavlov (1849 — 1936) e Skinner (1904 —
1990) com o controle da resposta, o reforgo e a aprendizagem observavel e,
contrapondo o condicionamento do behaviorismo, as teorias cognitivistas
como as de Piaget (1896 — 1980) e Ausubel (1918 — 2008) que fortemente
trazem o papel do meio na aprendizagem, a questao da individualidade e da
construgédo do conhecimento de maneira processual por meio de processos
cognitivos internos (Borges et al., 2020, p. 92).

Sendo assim, Gagné relaciona a abordagem neobehaviorista de Pavlov e
Skinner, focada no controle da resposta e reforgo, com as teorias cognitivistas de
Piaget e Ausubel, que enfatizam o papel do meio, a individualidade e os processos

cognitivos internos na aprendizagem.
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Tendo surgido no inicio do século XX, resultados de estudos e produgdes de
cientistas como Ivan Pavlov, John B. Watson, e B.F. Skinner, o behaviorismo é uma
Teoria da Aprendizagem que propde que comportamentos observaveis explicam
processos de aprendizagem. Para o behaviorismo, o ambiente tem um papel
importante no comportamento humano. Ambos os conceitos — comportamentos
observaveis que explicam o processo de aprendizagem e o papel desempenhado pelo
ambiente —, vao ao encontro do que Gagné propde em sua Teoria da Aprendizagem.
Um outro conceito presente no behaviorismo e na teoria de Gagné (1974, 1980), é
que a aprendizagem acontece por meio de associagdes que se formam entre estimulo
e resposta.

A Teoria do Cognitivismo, inicialmente proposta por Piaget, enfatiza a
importancia dos processos mentais e das atividades cognitivas na aprendizagem. Na
perspectiva cognitivista, insere-se a observacéo, andlise e descricdo das atividades
mentais como percepg¢ao, memoria, solugao de problemas e tomada de decisdo. Por
algumas vezes é considerada uma resposta ao behaviorismo que falha em explicar
processos cognitivos complexos ao concentrar em comportamentos observaveis.

Borges et al. relacionam a teoria de Gagné ao cognitivismo ao propor que:

A Teoria da Instrugdo de Gagné tem como principio os individuos e seus
processos de aprendizagem por meio de uma visdo comportamentalista e
cognitivista, compreendendo que o individuo aprende por um processo de
estimulagao, de maneira gradativa e processual [...] (Borges et al., 2020, p.
92).

Para Gagné (1974, 1980), a aprendizagem pode ser mensurada por meio de
mudancas de comportamentos. O autor propde que a aprendizagem parte de um
individuo que aprende e que participa da sua propria aprendizagem ativamente por

meio dos processos mentais que desenvolve.

3.2 A TEORIA DA APRENDIZAGEM DE ROBERT GAGNE E UMA BREVE
DISCUSSAO SOBRE SUA APLICACAO NA EAD

Na perspectiva de Gagné (1980), para que a aprendizagem ocorra sao
necessarios 0s seguintes elementos: um aprendiz, uma situagdo que estimule a
aprendizagem e resultados observaveis. Sendo assim, o processo de aprendizagem
ocorre por estimulagéo gradativa e processual que impacta no comportamento dos

individuos. Fato que evidencia a forte influéncia behaviorista na teoria desse autor, na
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medida em que associa a aprendizagem a transformagéo no comportamento. Sobre

isso, Pereira e Moreira (2020) observam que:

Gagné percebe que a aprendizagem, tendo como elementos os trés aspectos
anteriores, promove no contato do aprendiz com estas condigbes, mudancas
que garantem a modificagdo do aprendiz e da prépria situagao estimuladora
vivida (Pereira; Moreira, 2020, p. 72272).

Para Gagné, os eventos que promovem a aprendizagem sao externos e
escolhidos conscientemente pelo docente enquanto o processo de aprendizagem é
interno ao discente, pois demanda acesso ao seu desenvolvimento cognitivo no
ambito de suas habilidades e motivagbes. O esquema abaixo explica

simplificadamente o processo de aprendizagem na visao de Gagné:

FIGURA 1 — PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Eventos Externos

Estimulo Inicial

Processamento
Mental (Registro
Sensorial)

Processamento
Mental (Meméria)

Resposta dos

comportamentos
observaveis

FONTE: As autoras (2024).

Desse esquema, depreende-se um estimulo inicial como os eventos externos
e selecionados pelo docente que atingem a motivagao do discente. O processamento
mental diz respeito ao processamento da informacao pelo discente que faz um
percurso desde um registro sensorial até o seu armazenamento na memoria. A
informagéo, agora armazenada na memoria do discente, pode ser acessada de modo

a produzir respostas que se traduzem em comportamentos observaveis.
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De acordo com o que ja foi mencionado, a teoria de Gagné € considerada
hibrida, tendo em vista que mescla elementos de teorias comportamentais com
cognitivistas. A revisdo de literatura evidencia que as formulagbes Gagné tém sido
utilizadas em estudos da area da Educacéo a Distancia (EaD), em especial no que diz
respeito ao desenvolvimento e implementagao de estratégias de aprendizagem.

Para Gagné (1974, 1980), a aprendizagem passa por estagios a ser entendida

pelo seguinte percurso:

FIGURA 2 — PERCURSO DA APRENDIZAGEM

Orgaos dos sentidos captam a informacéo
Informacgéao passa por um registro sensorial

Informacao é enviada para a memoria de

curto prazo e, depois, para a memdria de
longo prazo

Informacao chega aos 6rgaos efetores
provocando o desempenho ou
comportamento do aprendiz.

Informacgao chega aos orgaos efetores
provocando o desempenho ou
comportamento do aprendiz.

FONTE: As autoras (2024).

Para o autor, existem nove eventos envolvidos no processo de aprendizagem,

a saber:

QUADRO 1 - EVENTOS DA APRENDIZAGEM

Eventos de Aprendizagem

Captura da atengao do aprendiz

Informar o aprendiz sobre os objetivos da aprendizagem

Estimular a lembranga de conhecimento prévio
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Apresentar o material de estimulo
Prover orientagao

Eliciar performance

Prover feedback (background)
Avaliar performance

Aprimorar retengao e transferéncia para a interpretagao relevante

FONTE: As autoras (2024).

Segundo Curry et al. (2021, p. 291), esses eventos se desenvolvem de forma
natural e progressiva, aprimorando a comunicagdo e apoiando o processo de
aprendizagem. Eles facilitam o engajamento do discente e a retengdo do conteudo
apresentado.?

A Teoria da Aprendizagem de Gagné evidencia, portanto, um cenario em que
o discente ocupa papel central com o0 seu engajamento e motivagéo para as agdes
propostas pelo instrutor docente. E importante pontuar que, para Gagné, a

aprendizagem € uma mudanga de comportamento observavel.

3.3 AEAD E O AUTOR ESCOLHIDO

Pela ocupacéo do discente em papel central no processo de aprendizagem
anteriormente apresentado e sistematizado, ao propor a teoria de Gagné na
perspectiva das praticas realizadas na Educacgao a Distancia, deve-se atentar para a
proposta de atividades e agdes relevantes para o contexto dos discentes, isto €,
atividades que propiciem a mudanga observavel de comportamento por meio de
praticas que agreguem ao conhecimento tedrico. Borges et al. (2020) corroboram essa

assertiva quando afirmam que:

Concluindo as fases da aprendizagem e seus processos esta o desempenho
e resposta que é a parte observavel da aprendizagem. Uma vez que o aluno
muda o comportamento e exibe um novo desempenho possivel pela

2 Para um designer instrucional, por exemplo, esses eventos fornecem uma estrutura ou um esbogo
que orienta a maneira como o conteudo instrucional deve ser entregue.
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aprendizagem e da o feedback para a fase da retroalimentacao, que é o
conhecimento dos resultados da aprendizagem, inicia-se o processo de
reforco. Este possibilita novas situagdes de aprendizagem onde o aluno
busca internamente os conhecimentos iniciais guardados na memdria longa,
complementando ou refutando os antigos, fechando assim o ciclo da
aprendizagem (Borges et al., 2020, p. 99).

No que tange ao perfil do estudante de EaD, Ribeiro (2019) aborda a
importancia da autonomia do discente, que se faz possivel por meio do emprego de
tecnologias que levem em consideragao os elementos: o aluno, a equipe docente, o
suporte técnico, o suporte administrativo, o conteudo didatico, o ambiente virtual de
aprendizagem e a midia utilizada para estabelecer a comunicagao entre professor e
aluno. Nesse sentido, é importante que esses elementos estejam alinhados de modo
a possibilitar, ndo apenas a autonomia, mas a motivagao dos estudantes, um ponto
considerado crucial na teoria de Gagné.

E importante que a EaD lance m&o dos elementos mencionados acima para
que o aluno ocupe uma posicao de responsabilidade em relagcdo ao seu processo de
aprendizagem. Nas palavras de Ribeiro (2019, p. 13): “Na EaD é importante a
mudanca de papel do aluno, que passa de uma atitude passiva para ativa, ou seja,
ele torna-se o gestor de seu aprendizado e por isso deve mostrar pro-atividade na
busca do conhecimento”.

Ainda sobre a autonomia do aluno, Ribeiro (2019) aponta a importancia em se
promover agdes que fujam da exposic¢ao tradicional de conteudos, na qual o estudante
apenas recebe o conteudo passivamente; € necessario que se promovam acdes que

possibilitem a interagdo dos alunos e o constante feedback das entregas dos alunos.

3.4 PRATICAS NA EAD E O AUTOR ESCOLHIDO

Nesta sesséo do estudo, sugere-se uma atividade pratica baseada na Teoria
de Aprendizagem de Gagné, principalmente, no que tange a motivagao do estudante
e nos resultados observaveis do processo. Sera considerado também o papel do
estudante como protagonista de seu processo de modo que sua autonomia e
responsabilidade sobre sua aprendizagem sejam ndo apenas valorizados, mas

estimulados ao longo da atividade.

QUADRO 2 - ELEMENTOS DA ATIVIDADE

Curso de Graduacgao Licenciatura em Letras-Inglés.

Disciplina Atividade Extensionista: Educacao Bilingue.
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Objetivo da Atividade Compreender contextos  bilingues de

comunicagao.

Descrigado da Atividade Estudo de contextos bilingues seguido de
pesquisa sobre tais contextos e, posterior,

apresentagao dos resultados da pesquisa.

Etapas de Realizagdo da Atividade pelos | Etapa 1: realizar leituras e assistir videoaulas
estudantes que elucidam o conceito de contextos

bilingues de comunicacao.

Etapa 2: escolher um contexto bilingue em

que possam desenvolver suas pesquisas.

Etapa 3: pesquisar a vivéncia bilingue no
contexto escolhido.

Etapa 4: elaborar apresentacado audiovisual

com os resultados de suas pesquisas.

FONTE: As autoras (2024).

Essa atividade contempla os conceitos da teoria de Gagné e os une a
elementos importantes da EaD. A presenca da teoria de Gagné e dos elementos
propostos por Ribeiro (2019) serdo evidenciados por meio de perguntas e respostas

sobre a atividade no quadro a seguir.

QUADRO 3 - PERGUNTAS E RESPOSTAS SOBRE A ATIVIDADE

Por que promove a motivagdo do | O estudante de Licenciatura em Letras-Inglés
estudante? estara constantemente imerso em contextos
de comunicagdo bilingue em seu fazer
profissional. Portanto, a atividade se relaciona
a motivacao profissional e académica do

estudante.
Por que promover e valorizar a autonomia | O estudante & responsavel por escolher um
do estudante e seu protagonismo? contexto de comunicagao bilingue em que a

pesquisa possa ser desenvolvida. Cabe,
ainda, ao estudante o acesso aos materiais
disponibilizados para que a escolha do
contexto bilingue propicie o desenvolvimento
de sua pesquisa.

Por que possibilitar a observacao de | Ao elaborar sua apresentagédo audiovisual, 0
resultados que evidenciam a | estudante pode demonstrar sua
aprendizagem? compreensdo sobre bilinguismo e sobre a
vivéncia de diferentes comunidades em
contextos bilingues variados que vao além de
comunidades falantes de portugués e inglés,
podendo ser comunidades usuarias de
portugués e libras, comunidades de
imigrantes etc.

FONTE: Adaptado de Ribeiro (2019).
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Pode-se concluir, portanto, que essa atividade contempla os principios de
motivacdo do estudante e a relevancia desta para sua formacdo, sendo esses
conceitos essenciais na elaboragdo de propostas para a Educagao a Distancia. A
atividade, ainda, coloca o estudante no papel central de seu processo de
aprendizagem, pois esse é responsavel por escolhas cruciais que irdo conduzir sua
pesquisa. Adicionalmente, a atividade promove a observagao de resultados por meio
da elaboragao da apresentacédo do estudante. Todos esses elementos fazem claros

os principios de Gagné em sua teoria.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

Esse trabalho teve por objetivo explicar a Tteoria da Aprendizagem de Gagné
(1974, 1980), em que o discente desempenha papel central no processo de
aprendizagem, cabendo ao docente selecionar atividades e agdes que promovam 0s
estagios do processo. Tais estagios passam por nove eventos, de modo a levar o
discente de um nivel de conhecimento para outro, que se caracteriza por uma
mudanca de comportamentos observaveis.

Em sintese, no que tange a aplicagdo dessa teoria na Educagao a Ddstancia
(EaD), sua importancia pode ser evidenciada pela necessidade de se pensar em
atividades praticas e relevantes aos discentes de modo que a passagem de um nivel

de conhecimento para o seguinte possa ser observavel.
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CAPITULO 6

A PRATICA REFLEXIVA NA EDUCACAO A
DISTANCIA: O ALCANCE DA OBRA DE DONALD
A. SCHON

WARNAVIN, Larissa

ROCHA, Vera Cristina Scheller dos Santos
FROTA, André Francisco Matsuno da
SILVA, Renata Adriana Garbossa

RESUMO

O presente capitulo busca analisar o potencial de aplicagcdo da obra de Donald A.
Schén no contexto da Educacédo a Distancia (EaD), com énfase na formagao de
profissionais criticos e reflexivos. A problematica que orienta o estudo consiste em
investigar: qual o potencial de aplicagao da obra de Schdn na Educagao a Distancia?
Para respondé-la, foi estabelecido como objetivo geral identificar possibilidades de
incorporacao dos conceitos elaborados por Schén em metodologias e praticas ligadas
a EaD. Especificamente, o trabalho se propds a: (i) elaborar o mapeamento cientifico
da obra de Schon; (ii) selecionar sua obra central e de maior repercussao; (iii) extrair
conceitos e categorias para instrumentalizar o uso de sua teoria; e (iv) aplicar
empiricamente esses conceitos em uma experiéncia de ensino remoto interdisciplinar,
por meio do Projeto Rio Urbano. A metodologia adotada combina mapeamento
cientifico, realizado com base em dados bibliométricos, analise de conteudo da obra
Educating the Reflective Practitioner (1987), e aplicagdo empirica, por meio do estudo
de caso do Projeto Rio Urbano, desenvolvido no contexto do ensino superior nos
cursos de graduacao EaD de Licenciatura e Bacharelado em Geografia e Ciéncias
Biolégicas do Centro Universitario Internacional Uninter.

Palavras-chave: reflexdo-na-acdo; EaD; pratica reflexiva; formagao continuada;
Donald A. Schon.

1 INTRODUGAO

A Educacdao a Distancia (EaD) consolidou-se como uma modalidade
estratégica para a formagéo de profissionais em diferentes areas do conhecimento,
particularmente pela flexibilidade e abrangéncia que oferece em contextos de

crescente complexidade social e tecnoldgica. Contudo, a ampliagdo da EaD traz
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desafios especificos a formagao critica dos estudantes, exigindo metodologias que
ultrapassem a simples transmissao de conteudos e favorecam o desenvolvimento de
competéncias reflexivas. Nesse cenario, as contribuicdes de Donald A. Schon,
especialmente sua teoria da reflexdo-na-agédo, surgem como referenciais relevantes
para repensar praticas pedagdgicas que integrem experiéncia e analise critica no
processo de ensino-aprendizagem.

A problematica que orienta este capitulo consiste em investigar qual o potencial
de aplicacdo da obra de Donald A. Schon na Educacao a Distancia. Parte-se do
pressuposto de que a pratica reflexiva, enquanto capacidade de atuar e pensar
simultaneamente em contextos incertos, pode oferecer respostas metodoldgicas
inovadoras para a formagao de estudantes em ambientes virtuais de aprendizagem.
O objetivo geral do estudo ¢é identificar potenciais aplicagdes da obra de Schon em
metodologias e praticas voltadas a EaD. Para tanto, foram definidos quatro objetivos
especificos: (i) elaborar o mapeamento cientifico da obra de Schon; (ii) selecionar sua
obra central e de maior repercussao; (iii) extrair conceitos e categorias capazes de
instrumentalizar praticas pedagogicas; e (iv) aplicar empiricamente esses conceitos
no contexto do Projeto Rio Urbano, desenvolvido no ensino superior.

A metodologia adotada integra trés procedimentos principais: mapeamento
cientifico das publicagdes sobre Donald A. Schén, realizado com auxilio da plataforma
Bibliometrix/Biblioshiny; analise de conteudo da obra Educating the Reflective
Practitioner (1987), visando a identificagdo de categorias aplicaveis a Educacéo a
Distancia; e aplicagdo empirica desses conceitos em um estudo de caso, com 0o
objetivo de testar sua Vviabilidade metodolégica em praticas formativas
interdisciplinares mediadas por tecnologia.

Estruturado em quatro se¢des principais, o capitulo apresenta inicialmente uma
revisdo tedrica sobre a trajetéria de Donald Schon e os fundamentos da pratica
reflexiva. Em seguida, discute os resultados do mapeamento cientifico e a selegao da
obra central para a analise. A terceira secdo expde os conceitos extraidos e sua
relacdo com a Educagédo a Distancia. Por fim, descreve-se a aplicagdo pratica no
Projeto Rio Urbano, evidenciando os desafios e contribui¢des da pratica reflexiva em

contextos de EaD.
2 METODOLOGIA

O presente estudo adota uma abordagem qualitativa e exploratoria,

combinando técnicas de mapeamento cientifico, analise de conteudo e aplicagao

076



empirica por meio de estudo de caso, com o objetivo de identificar e analisar o
potencial de aplicagdao da obra de Donald A. Schén no contexto do Educacao a
Distancia (EaD).

A primeira etapa da pesquisa consistiu na elaboracdo de um mapeamento
cientifico da obra de Schon, por meio de analise bibliométrica realizada com o suporte
da plataforma Bibliometrix/Biblioshiny.® Esse levantamento permitiu identificar o
volume, a difusdo e os principais eixos tematicos que estruturam a recepgao
académica das ideias de Schon, com destaque para a categoria “pratica reflexiva” e
seus desdobramentos em diferentes areas do conhecimento. Os dados analisados
compreendem o periodo de 1992 a 2024 e incluem indicadores como numero de
publicagdes, fontes, taxa de crescimento, média de citacbes e palavras-chave
associadas.

Na segunda etapa, procedeu-se a selegcdo da obra de maior impacto e
repercussdo do autor: Educating the Reflective Practitioner (1987), considerada
central para a compreensao da epistemologia da pratica proposta por Schon. A
escolha foi justificada tanto pelo volume de citagdes quanto pela centralidade do texto
nas redes de coautoria e cocitagao observadas no mapeamento.

Aterceira etapa envolveu a analise de conteudo da obra Educando Profissional
Reflexivo (2003), com vistas a extracdo sistematica de categorias e conceitos
operacionais relevantes a construgao de propostas pedagdgicas para a EaD. Utilizou-
se, para isso, a abordagem de Bardin (2016), centrada na identificagdo de unidades
de significado e na codificagao de elementos recorrentes que estruturam a nogao de
reflexdo-na-acao no processo formativo.

Por fim, na quarta etapa, realizou-se uma aplicagdo empirica dos conceitos
identificados, por meio de um estudo de caso referente a experiéncia pedagodgica no
projeto extensionista Rio Urbano, inserido no contexto do ensino superior EaD em
cursos de Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas e em Geografia. Essa
etapa teve por finalidade explorar como os principios da pratica reflexiva podem ser
incorporados em praticas pedagadgicas interdisciplinares e remotas, observando-se os
desafios e possibilidades de mediagéo didatica com base na epistemologia proposta

por Schon.

3 Biblioshiny é uma interface web amigavel, desenvolvida no pacote Bibliometrix do R. Ela fornece uma
interface grafica para a realizagdo de analises bibliométricas, facilitando a exploracao de campos de
pesquisa cientifica e a analise de diversos aspectos das publicagdes por pesquisadores. Disponivel
em: https://www.bibliometrix.org/home/index.php/layout/biblioshiny
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3 A OBRA DE DONALD A. SCHON: CONTRIBUIGOES PARA A EDUCAGAO
PROFISSIONAL

3.1 BIOGRAFIA

Donald Alan Schén, nasceu em 19 de setembro de 1930, em Boston,
Massachusetts, e faleceu em 13 de setembro de 1997, aos 66 anos, devido a uma
leucemia. Ele foi um filésofo, educador e tedrico organizacional que mudou
completamente a maneira como entendemos a pratica profissional e o aprendizado.
Além de trazer uma abordagem inovadora, mostrou que o conhecimento técnico, por
si s0, nao basta para enfrentar os desafios do mundo real. Schén é famoso por suas
ideias sobre reflexdo-na-agédo, um conceito fundamental que ainda influencia muitos
profissionais e educadores (Nunes, 2015).

Durante sua carreira, Schon foi professor no Instituto de Tecnologia de
Massachusetts (MIT), especialmente no Departamento de Planejamento Urbano e
Estudos de Arquitetura. Ele também trabalhou como consultor para varias instituicdes
e organizagdes, onde percebeu que o conhecimento pratico — aquele que os
profissionais desenvolvem no dia a dia — era tdo ou mais importante do que o
conhecimento tedérico aprendido em sala de aula. Essa percepc¢ao levou Schén a focar
sua pesquisa em como os profissionais lidam com a incerteza e os desafios que nao
podem ser resolvidos por regras ou métodos preestabelecidos. Esse foco nas
situagdes do “mundo real” fez de suas obras essenciais para professores, gestores,
arquitetos, engenheiros e outros profissionais que precisam tomar decisdes
complexas constantemente (Guedes, 2022).

As contribuicbes mais notaveis de Donald A. Schon sdo sobre como 0s
profissionais aprendem em agao e como as instituigdes podem ajudar a formar esses
profissionais para o futuro. Seu livro mais famoso, The Reflective Practitioner: How
Professionals Think in Action (1983), apresenta o conceito de reflexdo-na-agao, uma
ideia simples, mas poderosa (Nunes, 2015). Também merece destaque a obra
Educating the Reflective Practioner: Toward a New Design for Teaching and Learning
in the Professions, publicado em 1986, do qual faremos uso ao apresentar algumas

ideias de Schon relacionadas a educacgao.
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4 ESTADO DA ARTE

Donald A. Schon foi reconhecido por suas contribuicdes no campo da educagao
profissional e na teoria da aprendizagem, particularmente através de sua obra
Educando o Profissional Reflexivo, publicada em 1986. Sua teoria da reflexdo-na-agao
transformou o entendimento sobre o papel do conhecimento pratico no
desenvolvimento profissional, introduzindo uma epistemologia que valoriza a
experiéncia direta e a capacidade dos profissionais de pensar criticamente enquanto
agem.

Schoén criticou a racionalidade técnica predominante, que postulava que o
conhecimento relevante € exclusivamente o conhecimento cientifico, aplicavel a
problemas técnicos bem definidos. Em contrapartida, ele argumenta que os problemas
mais significativos no cotidiano das profissdes (aqueles que estdo no que ele chama
de “terreno pantanoso”) sdo confusos, indeterminados e envolvem multiplas camadas
de incertezas e conflitos de valor. Nesses contextos, a simples aplicagao de técnicas
baseadas em teorias cientificas ndo é suficiente. O que é necessario, segundo Schon,
€ a reflexdo-na-agéo, que envolve uma capacidade de improvisagao informada pela
experiéncia e pelo julgamento pratico do profissional no ato da pratica (Schén, 2003).

Esse conceito tem ressonado em diversas areas da educagao profissional,
incluindo enfermagem, arquitetura, engenharia, ensino, gestdo e outras profissées
que lidam com situagdes complexas e dinamicas. (Teixeira; Almeida, 2015). O impacto
da teoria de Schén é observado em varias praticas educacionais que integram a
reflexdo ativa nos curriculos, como estudios de design, oficinas praticas e estagios
supervisionados, onde o aprender fazendo e a troca reflexiva com mentores ocupam
um papel central.

A abordagem de Schoén influenciou as profissdées que demandam alto grau de
improvisagao e adaptacéo as circunstancias imprevisiveis, como a arquitetura, que
ele usa como exemplo em suas obras. No campo da educacgado, a aplicagdo do
conceito de “practicum reflexivo” — onde os estudantes aprendem diretamente com a
pratica em ambientes simulados ou reais, com a ajuda de coaches ou mentores —
tem se mostrado um avango pedagdgico importante (Schon, 2003). Diversas escolas
profissionais reformularam seus curriculos a partir dessas ideias, dando mais énfase
ao desenvolvimento da capacidade critica e reflexiva dos estudantes ao invés de um

foco restrito na absorgao de conteudos tedricos.
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Na reviséo da literatura sobre Schon, observa-se que suas ideias ajudaram a
promover um movimento contra o formalismo e a fragmentag¢ao do ensino académico
tradicional. Ele € muitas vezes mencionado ao lado de outros tedricos criticos da
educagdo, como Paulo Freire, John Dewey e Lev Vygotsky, que enfatizam a
importancia da experiéncia pratica e da interacao social no aprendizado. Schon
revisita e atualiza as ideias de John Dewey sobre a aprendizagem por meio da
experiéncia, sugerindo que o conhecimento emergente da pratica deve ser tratado
como uma forma legitima de conhecimento, em pé de igualdade com o conhecimento
formal (Schon, 2003). Ao propor uma reestruturagdo do curriculo profissional que
combine a ciéncia aplicada com o desenvolvimento da arte pratica, Schon contribuiu
para uma abordagem mais integrada e holistica da educacéo.

Embora as contribuigbes de Schon tenham sido amplamente elogiadas, sua
teoria também enfrentou criticas. Alguns estudiosos argumentam que a énfase
excessiva na pratica pode obscurecer a importancia de uma base tedrica sdlida. Eraut
(1994), por exemplo, questiona a auséncia de um método sistematico de ensino e
avaliagao da reflexdo e sugere que nem todos os profissionais possuem a capacidade
inata de se envolver na pratica reflexiva. Além disso, a nogao de “arte profissional”, ou
“artistry”, como descrita por Schoén, € vista por alguns como vaga e dificil de
operacionalizar (Eraut, 1994).

No entanto, pesquisas subsequentes ampliaram suas ideias. Educadores como
Stephen Brookfield e Jack Mezirow, por exemplo, exploraram a reflexao critica como
um meio de transformar a experiéncia em aprendizado significativo, conectando-a
com questdes de emancipagdo e desenvolvimento pessoal (Brookfield, 1995;
Mezirow, 1990). Schon é frequentemente citado em estudos sobre formagao de
professores, desenvolvimento profissional continuo e aprendizagem experiencial,
como um marco tedrico para praticas que visam capacitar profissionais a se
adaptarem em contextos incertos.

Alves (2007) aponta algumas controvérsias na literatura sobre os saberes
docentes e as estratégias propostas por Schon, destacando a preocupagéo de que o
papel da teoria possa ser secundarizado, o que levaria a desvalorizacdo dos
conhecimentos teoricos. Isso poderia resultar no desenvolvimento de um “praticismo”,
no qual a pratica seria considerada suficiente para a construgdo do saber docente.
Outro ponto de questionamento seria o risco de promover uma concepgao
individualista de reflexdo, centrada no préprio professor, gerando um protagonismo

excessivo do docente como individuo.
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5 MAPEAMENTO CIENTIFICO DA OBRA DE DONALD A. SCHON

Neste item, apresentamos um mapeamento cientifico (Borner; Chen; Boyack,
2003) das publicagdes que estdo relacionadas a Donald A. Schéon. O mapeamento
abrange o periodo de 1992 a 2024, o qual busca identificar tanto as obras de maior
importancia do autor quanto a rede em que ele esta relacionado. Os dados incluem a
quantidade de publicagdes, o numero de fontes, entre eles periddicos e livros, a taxa
de crescimento anual, a média de citacbes por documento e o numero total de
referéncias utilizadas nos estudos. A busca foi realizada na plataforma OpenAlex* e o
termo de busca foi o nome do proprio autor descrito da seguinte maneira: Donald A.
Schon.

Essa analise tem por objetivo compreender a evolugdo do debate académico
em torno das contribuicdes de Schoén. Ao identificar o volume de citacbes e as
palavras-chave mais utilizadas nos documentos, € possivel tragar um panorama do
alcance e da relevancia de suas ideias em diversas areas do conhecimento, incluindo

educacao, arquitetura e saude.

QUADRO 1 — PRODUGCOES DE DONALD A. SCHON

Descrigao Resultados
Periodo 1992:2024
Fontes (Periddicos, Livros, etc.) 101
Documentos 114
Taxa de Crescimento Anual % 2,19
Idade Média dos Documentos 11,3
Média de Citagdes por Documento 38,68
Referéncias 3773

FONTE: Elaborado pelos autores com base em OpenAlex e Biblioshiny (2025).

O Quadro 1 apresenta informagdes sobre um conjunto de dados metadados
referentes ao periodo de 1992 a 2024. Durante esse intervalo, foram analisadas 114
publicacdes, provenientes de 101 fontes, como periddicos e livros. A taxa de
crescimento anual de documentos é de 2,19%, enquanto a idade média dos
documentos é de 11,3 anos. Em termos de impacto académico, cada documento
recebeu, em média, 38,68 citagdes. O total de referéncias contabilizadas para todos

os documentos € 3773. Além disso, os documentos incluem 215 palavras-chave

4 OpenAlex ¢ um dos catalogos de metadados cientificos abertos. Disponivel em: https://openalex.org/
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identificadas como “Keywords Plus”, indicando termos que se destacam no conteudo

analisado.

FIGURA 1 — NUVEM DE PALAVRAS
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FONTE: Elaborado pelos autores com base em Biblioshiny (2025).

A nuvem de palavras apresentada (Figura 1) oferece uma visao das palavras-
chave predominantes em um corpus textual centrado em praticas reflexivas e design
educacional, sugerindo um foco nas teorias de Donald Schon. Termos como “practice”,

L 11

“reflective”, “design’ e “education” ocupam posi¢des centrais, revelando a importancia
desses conceitos no conteudo analisado. A énfase em “reflective practice” indica que
a pratica reflexiva € um tema central, o que se alinha com as abordagens de Schén
para o desenvolvimento profissional, especialmente em campos como educacéo,
arquitetura e outras areas que demandam acgao pratica e reflexao critica. O destaque
de palavras como “research’, “learning” e “teaching” reforga a conexao com contextos
educacionais, indicando que o corpus examina amplamente como os profissionais,
especialmente professores e arquitetos, integram praticas reflexivas em seu trabalho.

Além disso, a presenga de termos como “teachers”, “knowledge”,
“‘development” e “care” sugere uma intersecdo entre praticas reflexivas e o
desenvolvimento de habilidades profissionais em diversas areas. A combinacgao
dessas palavras-chave aponta para uma analise sobre a epistemologia da pratica e o
aprendizado baseado na experiéncia, temas centrais nas teorias de Schon. A nuvem
de palavras também inclui referéncias a areas como “architecture” e “therapy”, o que
pode indicar que o corpus abrange discussdes sobre a aplicagao dessas teorias em

diferentes campos profissionais, como a saude e o design arquiteténico, tornando a
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reflexdo critica e a pratica elementos para a inovacdo e o aperfeicoamento

profissional.

FIGURA 2 — REDE CIENTIFICA CONSIDERANDO COAUTORIAS
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FONTE: Elaborado pelos autores com base em Biblioshiny (2025).

A Figura 2, apresenta uma rede de cocitagado que tem por objetivo demonstrar
as interconexdes entre autores e publicagdes frequentemente citados juntos em um
campo de estudo especifico. No centro, as obras de Donald A. Schoén, datadas em
1982 e 1987, destacam-se em vermelho, sugerindo sua posi¢ao de grande influéncia
e centralidade tedrica. A proximidade e o tamanho dos nodos indicam que esses
trabalhos tém sido fundamentais para a constru¢cao de um corpo de conhecimento,
sendo frequentemente referenciados ao lado de outras obras. Autores como Argyris e
Dewey também aparecem conectados, sugerindo que suas contribuigdes sao
relacionadas a essas discussdes centrais.

As diferentes cores dos nodos indicam agrupamentos tematicos ou tedricos,
com os nodos em vermelho representando o nucleo central de influéncias e os nodos
azuis e verdes sugerindo subcampos ou areas de pesquisa correlatas. As linhas que
conectam os nodos revelam a frequéncia com que esses autores sao citados juntos,
ilustrando a interdependéncia de suas ideias e a forma como o campo se desenvolveu

em torno dessas obras centrais.
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Em resumo, o mapeamento cientifico procurou identificar a centralidade de sua
obra para o estudo da educacao reflexiva, como a nuvem de palavras apresentada na
Figura 1. Adicionalmente, como sera demonstrado nos itens a seguir, a obra:
Educating the Reflective Practitioner: Toward a New Design for Teaching and Learning
in the Professions (1987) aparece como um dos seus livros mais citados e sera

explorado de forma qualitativa.

6 FORMAR PARA A INCERTEZA: CONSIDERAGOES SOBRE A OBRA
EDUCANDO O PROFISSIONAL REFLEXIVO DE DONALD A. SCHON

Vivemos tempos em que as certezas técnicas ja ndo dao conta de orientar as
praticas profissionais em contextos marcados pela ambiguidade, complexidade e
mudanga constante. Nas ultimas décadas, a formagéao universitaria tem sido desafiada
a rever suas bases epistemoldgicas e pedagogicas. A obra Educando o Profissional
Reflexivo (1987), de Donald A. Schén, oferece um marco teérico importante nesse
processo, ao propor uma reconfiguragado da relagdo entre conhecimento e pratica,
teoria e experiéncia, ensino e aprendizagem.

O trabalho de Schoén inaugura uma critica a hegemonia da racionalidade
técnica na pratica pedagodgica, ainda dominante nas universidades, e convida a
construcdo de uma nova epistemologia da pratica profissional. Assim, a obra
desafiava o paradigma da racionalidade técnica, que valorizava o conhecimento
tedrico e cientifico aplicado a problemas bem estruturados. Schon (1987) argumenta
que os problemas mais relevantes do mundo real sdo muitas vezes ambiguos e
desafiadores, exigindo habilidades praticas e reflexivas.

Ele propbée um novo modelo de educacdo profissional que integra o
aprendizado pratico e a reflexdo, utilizando exemplos de ateliés de projeto
arquiteténico, considerando como um protétipo de arte que os profissionais em geral
precisam adquirir. Também, utilizou outras formas de ensino baseadas na pratica para
ilustrar como os estudantes podem aprender a navegar por situagdes de incerteza.
Seu impacto na educacdo foi profundo, influenciando areas como arquitetura,
engenharia, direito, enfermagem e Educacéao a Distancia, promovendo uma mudanca
no foco educacional, de uma abordagem puramente técnica para uma que valoriza o
desenvolvimento de habilidades criticas e reflexivas em contextos de pratica real.

Sendo assim, para essa sessao, realizamos a analise de conteudo qualitativa,
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conforme Bardin (2016), identificando grandes temas de importéncia e conexdo com

atividades desenvolvidas na Educacéao a Distancia.

6.1 A CRISE DO CONHECIMENTO TECNICO NA FORMAGCAO PROFISSIONAL

De acordo com Schon (1987, p. 3), ha uma “crise de confianga” no
conhecimento profissional, resultante da incapacidade dos modelos tradicionais de
formagao em lidar com os problemas reais enfrentados por profissionais no exercicio
cotidiano de suas atividades. Ao denunciar a rigidez do paradigma técnico, o autor
chama atencdo para a natureza dos problemas que se apresentam na pratica —
frequentemente ambiguos, incertos e mal definidos. Ele os denomina de problemas
indisciplinados, que nado se apresentam com rétulos e ndo vém acompanhados de
métodos claros de solugdo. E nesse terreno, que ele chama de “terreno pantanoso da
pratica profissional”, que se joga o verdadeiro desafio da formacéo.

O paradigma da racionalidade técnica, ainda dominante em muitas
universidades, segundo Schon (1987), esta ancorado em uma concepgéao positivista
de ciéncia e pratica. Shils (1978 apud Schon, 1987, p. 3) aponta que esse modelo
confere prestigio a ciéncia aplicada, mas ignora a dimensao criativa e interpretativa
do agir profissional. A formagao de professores, engenheiros, arquitetos, bidlogos,
geografos ou enfermeiros exige, portanto, o reconhecimento de que o saber néo se
esgota na técnica, mas se constréi também na experiéncia situada e nas decisdes
tomadas em contextos complexos.

Schon (1987) propde repensar a relagdo entre pratica competente e
conhecimento profissional. Em vez de focar em como utilizar melhor o conhecimento
baseado em pesquisa, deveriamos observar e aprender com a arte, ou seja, a
habilidade com que os profissionais lidam com situacdes incertas e complexas. Isso
nos ajudaria a entender melhor como essa competéncia se relaciona com a
racionalidade técnica. E nessa perspectiva que a obra Educando Profissional

Reflexivo apresenta as premissas que seguem:

* Inerente a pratica dos profissionais que reconhecemos como
excepcionalmente competentes esta um nudcleo de arte.

* A arte € um exercicio de inteligéncia, um tipo de conhecimento, embora
diferente em aspectos cruciais do nosso modelo padrdo de conhecimento
profissional. N&o € inerentemente misteriosa; € rigorosa em seus proprios
termos; e podemos aprender muito sobre ela — dentro de quais limites,
devemos trata-la como uma questdo em aberto — estudando
cuidadosamente o desempenho de artistas excepcionalmente competentes.
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* No terreno da pratica profissional, a ciéncia aplicada e a técnica baseada
em pesquisa ocupam um territério extremamente importante, embora
limitado, delimitado em varios aspectos pela arte. H4 uma arte de formulagao
de problemas, uma arte de implementagao e uma arte de improvisagdo —
todas necessarias para mediar o uso na pratica da ciéncia e da técnica
aplicadas.

Nao apenas a questao da relagado entre pratica competente e conhecimento
profissional, mas também a questdo da educacgao profissional, precisa ser
invertida. Assim como devemos investigar as manifestagbes da arte
profissional, também devemos examinar as varias maneiras pelas quais as
pessoas realmente a adquirem (Schoén, 1987, p.14, tradug&o nossa).®

O processo de definir problemas (problem setting) é tdo importante quanto
resolvé-los, e isso envolve a “construgdo do mundo” com base nas percepgdes e
experiéncias do profissional. O autor propde uma nova epistemologia da pratica, que
valorize a reflexdo-na-agao, ou seja, a capacidade de refletir sobre o que esta sendo
feito durante a prépria execugao da acao, principalmente em situagdes de incerteza e
conflito. Ele sugere que a educacéao profissional incorpore essa reflexdo para melhor
preparar os profissionais para os desafios da pratica (Schon, 1987).

Essa critica ecoa a perspectiva de Maurice Tardif (2002), que chama atengao
para a natureza complexa dos saberes docentes, afirmando que “os professores
trabalham a partir de orientagdes de trabalho frequentemente imprecisas, que exigem
nao somente improvisagdes da parte deles, mas também escolhas e decisdes quanto
a maneira de compreender e realizar seus objetivos de trabalho” (p. 126-127) nos
quais sao necessarias agdes rapidas e muitas vezes intuitivas. Tal como Schon, Tardif
defende que a pratica profissional ndo pode ser reduzida a aplicagao linear de

conhecimentos cientificos.

6.2 SABERES TACITOS E ARTE DA PRATICA
Ao longo da obra analisada, Schon insiste que ha uma “arte” na pratica

profissional — um saber tacito, muitas vezes inefavel, que se manifesta no fazer

5 No original: “This is the perspective of the present book, which starts from the following premises:

* Inherent in the practice of the professionals we recognize as unusually competent is a core of artistry.
* Artistry is an exercise of intelligence, a kind of knowing, though different in crucial respects from our
standard model of professional knowledge. It is not inherently mysterious; it is rigorous in its own terms;
and we can learn a great deal about it-within what limits, we should treat as an open question by carefully
studying the performance of unusually competent performers.

* In the terrain of professional practice, applied science and research-based technique occupy a critically
important though limited territory, bounded on several sides by artistry. There are an art of problem
framing, an art of implementation, and an art of improvisation-all necessary to mediate the use in
practice of applied science and technique.

Not only the question of the relationship between competent practice and professional knowledge but
also the question of professional education needs to be turned upside down. Just as we should inquire
into the manifestations of professional artistry, so we should also examine the various ways in which
people actually acquire it” (Schén, 1987, p.14).
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competente diante da incerteza. Assim, a reflection-in-action (reflexdo-na-acéo) é uma
habilidade de pensar enquanto se age, reinterpretar a situagao e ajustar o curso da
acao em tempo real.

Enquanto a racionalidade técnica assume que o conhecimento pode ser
sistematizado em teorias universais e aplicaveis a qualquer contexto, Schon (1987)
propde a valorizagdo do saber pratico, situado e interpretativo. Trata-se de um
processo em que o profissional interpreta a situagdo, experimenta possibilidades,
observa os resultados e ajusta sua agcdo em tempo real. Na reflexdo-na-agao, os
profissionais lidam com situagdes incertas, unicas e conflitantes, reconstruindo a

compreensao da situagao enquanto agem.

E a nossa capacidade de ver situagdes desconhecidas como familiares e de
agir nas primeiras como agimos nas ultimas, que nos permite aplicar a nossa
experiéncia passada ao caso especifico. E a nossa capacidade de ver como
e agir como que nos permite ter uma percepc¢ao dos problemas que ndo se
enquadram nas regras existentes. (Schon, 1987, p. 68, tradugéo nossa).®

Essa concepcgao dialoga com os estudos de Philippe Perrenoud (2001), que
afirma, “a pratica reflexiva é uma fonte de aprendizagem e de regulagcéo” (p. 158).
Assim, a pratica reflexiva € uma competéncia essencial para lidar com as situacoes
imprevisiveis do cotidiano escolar. Para Perrenoud a reflexdo na agdo na
profissionalizacdo docente envolve a tomada de decisdo, avaliagcdo continua e

reconstrugdo de significados (op. cit.):

[...] a profissionalizagdo do oficio de ensinar passa por ai: saber demonstrar
a um interlocutor que as situagdes problematicas foram analisadas e que nao
se fizeram milagres’ mas o que outros profissionais competentes teriam feito,
ou pelo menos considerado, diante dos mesmos alunos e nas mesmas
circunstancias (Perrenoud, 2001, p.15).

Schoén (1987) distingue o saber-em-acgao (o conhecimento que se expressa na
pratica habilidosa) da racionalidade técnica. Ele observa que os bons profissionais
nao apenas aplicam teorias, mas muitas vezes reinventam-nas no enfrentamento de
problemas mal definidos. Assim, o conhecimento profissional deve incluir formas de

julgamento, improvisacgao e sensibilidade que nao podem ser totalmente codificadas.

6.3 AFORMAGCAO POR MEIO DA PRATICA E A PEDAGOGIA DA REFLEXAO

% No original: “It is our capacity to see unfamiliar situations as familiar ones, and to do in the former as
we have done in the latter, that enables us to bring our past experience to bear on the unique case. It is
our capacity to see-as and do-as that allows us to have a feel for problems that do not fit existing rules”
(Schoén, 1987, p. 68).
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No segundo capitulo da obra, Schén (1987) analisa o caso dos ateliés de
arquitetura como espagos exemplares de ensino por meio da pratica reflexiva e
propde as bases do seu pensamento. Os aprendizes sdo acompanhados por mestres
que modelam, intervém e dialogam sobre o processo de projeto. O professor atua
como um mediador, encorajando os estudantes a articularem seus raciocinios e a
reformularem suas decisdes com base no que percebem.

Esse modelo pode ser entendido como uma antecipagdo da nocado de
“‘comunidade de pratica” proposta por Lave e Wenger (1991), em que a aprendizagem
acontece por meio da participagao situada em contextos reais. A ideia de um “ensinar
fazendo” desafia os modelos tradicionais centrados em aulas expositivas e conteudos
pré-definidos.

Schon (1987) defende que os profissionais devem fazer muito mais do que
seguir instrugdes técnicas sem questionar. Eles devem ser capazes de ativamente
refletir sobre seu trabalho, ajustando as agdes a medida que avangam e aprendendo
com cada situacdo viva. O autor afirma a necessidade de mudar a educagdo em
relagdo ao trabalho tradicional dos professores como meros transmissores de
informagdes para um tipo mais colaborativo e reflexivo, onde o aprendizado é

construido em conjunto.

Usarei o saber-em-acdo para me referir aos tipos de conhecimento que
revelamos em nossa agao inteligente — publicamente observavel, em
performances fisicas como andar de bicicleta e em operagdes privadas como
a analise instantanea de um balango. Em ambos os casos, o saber esta na
acao. Nés o revelamos por meio de nossa execugao espontanea e habilidosa
da performance; e somos caracteristicamente incapazes de torna-lo

verbalmente explicito. (Schén, 1987, p. 25, tradugéo nossa).”

Ele também antecipa discussdes importantes sobre mentorias, estagios e
residéncias pedagogicas como espacgos de aprendizagem experiencial. Assim, ao
invés de delegar o conhecimento da virtude, os profissionais devem aprender a refletir
sobre o que estao fazendo enquanto trabalham, e ndo depois. O autor afirma que uma
maneira verdadeira de ser profissional € sempre continuar em um processo continuo

de adaptacao e aprendizado.

7 No original: “I shall use knowing-in-action to refer to the sorts of knowhow we reveal in our intelligent
action-publicly observable, physical performances like riding a bicycle and private operations like instant
analysis of a balance sheet. In both cases, the knowing is in the action. We reveal it by our spontaneous,
skillful execution of the performance; and we are characteristically unable to make it verbally explicit”
(Schoén, 1987, p.25).
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Além disso, Schon (1987) examina a importéncia da reflexdo e as mudangas
que essas podem trazer para sua teoria sobre a educacéo e treinamento, e reconhece
que os curriculos poderiam ser alterados para incluir mais o contexto para reflexao,
tanto dentro quanto fora da sala de aula. Isso podera capacitar a proxima geracéo de
profissionais a enfrentar desafios complexos e aprimorar suas habilidades de

aprendizagem, independentemente da ocupacgéo.

6.4 UMA PEDAGOGIA PARAA COMPLEXIDADE

A obra de Schon permanece atual porque aponta para uma necessidade
profunda da formacao contemporanea: aprender a lidar com o incerto, o ambiguo e o
nao planejado. Em tempos de crescente complexidade e crise das certezas, formar
profissionais reflexivos € mais do que uma opgao metodolégica — € uma exigéncia
ética. Ao colocar a reflexdo no centro da pratica, ele reconhece a autonomia do
profissional como sujeito que interpreta e decide. Em tempos marcados pela
padronizagcdo e pela burocratizacdo da educacdo, esse gesto € profundamente
subversivo. Como lembra o autor, o conhecimento técnico ndo pode substituir o
julgamento profissional (Schoén, 1987).

Donald Schoén (1987) discute as dificuldades em ensinar essas praticas
reflexivas, incluindo o risco de simplificacdo excessiva, o desafio de transmitir
conhecimento tacito e a necessidade de os estudantes desenvolverem suas préprias
praticas reflexivas. A educacgao profissional deve facilitar esse processo de maneira
eficaz e colaborar para resolugao de problemas complexos e transdisciplinares.

Adotar uma pedagogia da reflexdo na formacéao profissional significa assumir
que o conhecimento se constréi na pratica, com os outros, em contextos reais e
desafiadores. Mais do que formar especialistas técnicos, trata-se de formar sujeitos
capazes de pensar criticamente sobre suas agdes, revisar seus pressupostos e

continuar aprendendo ao longo da vida.

7 TEORIA DO PROFISSIONAL REFLEXIVO DE SCHON: CONEXOES COM O
ENSINO DE CIENCIAS BIOLOGICAS E GEOGRAFIA NO ENSINO SUPERIOR EAD

A Area de Geociéncias, da Escola Superior de Educacdo Humanidades e

Linguas (ESEHL) do Centro Universitario Internacional Uninter, contempla os cursos

de graduacdo EaD em Licenciatura e Bacharelado em Geografia e Ciéncias
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Bioldgicas. Entre as atividades praticas dos cursos, solicita-se uma reflexdo sobre
diferentes contextos locorregionais, apresentamos temas e técnicas de execugao do
trabalho, permitindo que o aluno analise a realidade local. Essas atividades
contribuem para a compreensao de sua regido, incentivando-o a refletir, a identificar
aspectos que necessitam de melhorias e a aplicar, de forma pratica, os conteudos
abordados nas disciplinas do seu curso.

Nesse sentido, destaca-se a atividade de extensdo dos cursos mencionados,
que aborda o tema Rio Urbano. Esse projeto assume uma importancia ainda maior
em sua aplicagéo, pois ocorre em todo o territério nacional, abrangendo estudantes
de todas as regides brasileiras. O projeto exige que estudantes de bacharelado e
licenciatura realizem reflexdes que resultem em acgbes praticas em suas areas,
relacionadas a um rio urbano de sua cidade. Trata-se de uma atividade que ressalta
questdes socioambientais e que, por meio da reflexao critica, possibilite a identificagao
de problemas especificos na regido de vivéncia dos discentes. Com base nessa
identificacdo, o aluno deve sugerir agdes e praticas a serem implementadas,
colocando em pratica os conhecimentos adquiridos durante o curso.

No campo da formagéo de professores de Ciéncias Biologicas e Geografia, a
contribuicdo de Schdon ganha destaque, pois, lidar com os grandes temas
contemporaneos — mudangas climaticas, justica ambiental, riscos e incertezas —
exige profissionais capazes de interpretar, mediar e agir de forma critica e situada.
Isso implica abandonar a ilusdo de neutralidade cientifica e assumir que a formacao
profissional envolve valores, emocodes e decisdes éticas.

Para os licenciandos, o projeto Rio Urbano contempla que as atividades sejam
apresentadas em uma escola ou comunidade local, abordando tanto os problemas
detectados quanto as agdes que poderiam ser adotadas pela comunidade para mitigar
essas questdes. Por outro lado, os bacharéis devem encaminhar seus projetos as
secretarias de meio ambiente ou érgaos de competéncia de suas cidades.

A pedagogia da reflexdo exige praticas formativas que valorizem a analise de
casos, a autoavaliagdo, os registros de pratica, os portfélios e os grupos de estudo.
Como defende Anténio Noévoa (1992, p. 13), “a formacédo ndo se constréi por
acumulagao (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de
uma identidade pessoal’.

Além disso, ao formar profissionais para atuarem em contextos educativos nido

escolares — como museus e unidades de conservagao —, € essencial promover uma
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atitude reflexiva diante das interacbes com comunidades, saberes locais e desafios
socioambientais. Através dessas praticas, os estudantes desenvolvem uma
capacidade critica e criativa que lhes permitem lidar com a incerteza e complexidade
das situagdes reais de maneira eficaz e inovadora.

Para os estudantes de Geografia, a iniciativa proporciona a chance de aplicar
conhecimentos tedricos sobre o planejamento das cidades e os efeitos ambientais que
elas enfrentam. Também possibilita uma analise detalhada de questbes frequentes,
como alagamentos, assoreamentos e poluigdo, conectando esses eventos ao espago
geografico, que é um dos focos principais de estudo. Ademais, a iniciativa favorece a
compreensao sobre a sustentabilidade, contribuindo para o enfrentamento dos
desafios socioambientais locais.

Para os estudantes de Ciéncias Bioldgicas, a proposta explora aspectos mais
especificos das areas de estudo do curso, como a diversidade biolégica ao redor
desses cursos d’agua e os efeitos da intervencdo humana. Para a confecgado do
relatorio, sera necessaria uma reflexdo que fundamenta estratégias de conservacgao
e restauragdo dos ecossistemas, integrando os elementos ecoldgicos, sociais e
urbanos.

Considerando a proposta de reflexdo sobre a acéo, consideramos que nao se
trata de um ato isolado, mas um processo relacional, que pode ser ensinado e
aprendido. O projeto de extensdo, pode ser relacionado ao exemplo proposto por
Schon (1987) ao explorar as atividades dos ateliés de arquitetura como espagos
formativos em que mestres e aprendizes colaboram em torno de projetos reais.
Nesses contextos, o professor ndo transmite apenas conteudos, mas atua como um
“coach reflexivo”, que intervém no processo do aprendiz, questiona decisdes, modela
estratégias e encoraja a formulagéo de hipoteses. O didlogo entre mestre e aprendiz
se da por meio do que o autor chama de “conversagao com a situagcdo” — um ciclo de
agao, observagao e reinterpretacdo que se atualiza continuamente (Schoén, 1987).
Esse processo se desenvolve nas questdes enviadas via tutoria pelos estudantes, em
que o professor tem a possibilidade de orientar o estudante na elaboracdo de seu
projeto.

O projeto Rio Urbano conecta os discentes a realidade de suas atividades,
preparando-os para atuar de forma critica e responsavel, utilizando seus
conhecimentos de maneira aplicada as suas areas. Além disso, contribui para a
melhoria da sociedade local e para a formacdo de profissionais conscientes e

engajados com as questdes socioambientais.
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Ainda, conectando a atividade extensionista Rio Urbano, podemos considerar
que a obra de Schon (1987) sustenta a argumentacéo do uso de uma abordagem
pratica e qualitativa. Ele se baseia em exemplos do mundo real para mostrar como a
reflexdo pode ser facilmente aplicada ao longo da vida de muitos profissionais. Muitos
educadores podem afirmar que devem ensinar da maneira como esta escrito, mas
poucos o fazem. Além da estrutura educacional que ensina a teoria, Schén (1987)
acredita que a facilidade de refletir tornaria o aprendizado mais eficiente e util do que

qualquer midia em sala de aula.

8 CONSIDERAGOES FINAIS

A obra de Donald A. Schon continua a influenciar a teoria e a pratica da
educacao profissional em varias areas. Seu foco na importancia da pratica reflexiva e
na habilidade de improvisar e aprender com a experiéncia trouxe uma nova dimensao
ao campo da educacgao, desafiando as abordagens tradicionais que se concentravam
principalmente no ensino de teorias e técnicas fixas. Através de sua teoria da
“reflexdo-na-acéo”, Schon abriu caminhos para curriculos mais flexiveis, centrados no
aprendizado ativo e no desenvolvimento continuo de competéncias praticas.

No campo da educacdo em ciéncias biolégicas e geografia, essas ideias
ganham ainda mais densidade. Os desafios enfrentados por professores,
pesquisadores e profissionais envolvem questdes que nido tém respostas simples:
mudancas climaticas, justica ambiental, gestdo de riscos, conflitos territoriais e
articulagcao de saberes locais e cientificos. Nesse contexto, a formagao técnica nao
basta. E necessario cultivar o pensamento critico, a sensibilidade ética e a disposicéo
para dialogar com a complexidade.

Schon questiona o modelo educacional convencional e encoraja uma
abordagem de aprendizagem mais interativa e dinamica. Uma possivel desvantagem,
no entanto, é que tal enfoque na reflexdo pode ser esgotante e alguns profissionais
podem se sentir obrigados a parar e pensar sobre tudo o tempo todo. Nem sempre é
possivel. Além disso, € inegavel que a auséncia de padronizagao cria obstaculos ao
se tentar implementar um sistema de aprendizagem que faga tanto uso da reflexao
criativa.

Assim, educar o profissional reflexivo € mais do que ensinar técnicas: é formar
sujeitos capazes de lidar com o inesperado, de aprender com a experiéncia e de

reinventar o proprio saber no confronto com situagcbes reais. Em vez de buscar
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seguranga em manuais ou modelos prontos, o profissional reflexivo aprende a confiar
em sua capacidade de pensar em acéo, de escutar o contexto, de dialogar com a
complexidade. Schén nos lembra, por fim, que quando os profissionais deixam de
pensar em sua pratica, eles tornam-se perigosos. Formar para a reflexdo é, portanto,
um compromisso com a qualidade, a ética e a humanidade da atuacéao profissional.
Em tempos de padronizagao e burocratizagao da formacao, o apelo de Schon
continua atual e necessario. Ele nos lembra que a pratica profissional € sempre
situada, contingente e carregada de valores. Formar profissionais reflexivos néao é,
portanto, apenas uma questdo metodolégica, mas um projeto pedagdgico
comprometido com a democracia, a autonomia e a construgcdo de saberes vivos,

plurais e transformadores.
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CAPITULO 7

A TEORIA DA DESCOBERTA DE BRUNER NO
CONTEXTO DA EDUCACAO A DISTANCIA (EAD)
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ELIAS, Ana Paula de Andrade Janz
ROCHA, Flavia Sucheck Mateus

RESUMO

A formacéao de professores na Educagao a Distancia (EaD) se destaca ao atender as
demandas contemporaneas de atualizacdo e desenvolvimento profissional. Nesse
contexto, a Teoria da Descoberta de Jerome Bruner € relevante, pois trata-se da
formagao de professores enquanto construgdo ativa do conhecimento. Ao abordar
sobre a aprendizagem por descoberta e o uso do scaffolding, os quais fomentam o
desenvolvimento de novas habilidades e, quando incorporados a EaD, promovem a
autonomia dos docentes e a construgdo do conhecimento. A partir dessa perspectiva,
a seguinte problematica orienta este estudo: como os principios da Teoria de Bruner
(1961) podem ser aplicados na formacgéao inicial de professores no contexto da
Educagcao a Distancia, de modo a potencializar o desenvolvimento de praticas
pedagogicas quando de sua futura atuacdo? Portanto, o objetivo deste estudo é
investigar o uso desses principios na formagao inicial de professores na EaD, com
foco no estimulo a autonomia, a reflexao critica e a construgao ativa do conhecimento.
Os resultados demonstram que a Teoria de Bruner (1961) quando aplicada ao
desenvolvimento das praticas realizadas pelos futuros professores, torna-se um fator
potencializador da aprendizagem.

Palavras-chave: aprendizagem por descoberta; praticas em EaD; formagao continuada;
curriculo em espiral.

1 INTRODUCAO

A formacéo inicial de professores, especialmente no contexto da Educagéao a
Distancia (EaD), representa um desafio significativo na busca por praticas
pedagogicas que promovam a autonomia, a reflexdo critica e o desenvolvimento
profissional constante. Diante desse cenario, a teoria de Jerome Bruner (1961) surge
como uma abordagem relevante ao enfatizar a aprendizagem ativa, a construgao
progressiva do conhecimento e a importancia do scaffolding no processo formativo.

Com conceitos da Aprendizagem por Descoberta e o Curriculo em Espiral, Bruner
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(1961) oferece fundamentos tedricos que podem, no contexto da EaD, transformar a
pratica pedagdgica, e, dessa forma, tornar a formacao de professores mais dindmica
e contextualizada, visando de maneira constante o processo de aquisicao da
aprendizagem.

Aflexibilidade e a autonomia, caracteristicas da EaD, exigem metodologias que
incentivem a participagao ativa dos futuros professores em seu préoprio processo de
aprendizagem. Diante disso, surge a seguinte problematica: Como os principios da
Teoria de Bruner (1961) podem ser aplicados na formagéao inicial de professores no
contexto da Educacdo a Distancia, de modo a potencializar o desenvolvimento de
praticas pedagogicas quando de sua futura atuagéao?

Com base nesse questionamento, o objetivo deste estudo € investigar de que
maneira os conceitos de Bruner (1961) podem ser adaptados e aplicados na formagao
inicial de professores na modalidade EaD, com foco no desenvolvimento de praticas
que estimulem a autonomia, a reflexao critica e a participagao ativa dos docentes em

seu processo de aprendizagem.

2. CONCEITOS DE BRUNER E A EAD

A proposta de Bruner (1961) destaca a importancia da Teoria da Descoberta,
na qual o aluno é incentivado a construir ativamente seu conhecimento por meio de
investigacoes e experimentagoes.

Neste topico, sdo discutidas as formas de representacdo do conhecimento,
como as representacdes enativa, icbnica e simbdlica, que Bruner (1961) introduz
como modos pelos quais o aluno organiza e processa o saber. Também é abordado o
contexto cultural e social, ressaltando como a aprendizagem é influenciada pelo
ambiente em que o individuo esta inserido, e como a cultura molda o desenvolvimento
cognitivo. A Teoria do Curriculo em Espiral € contemplada visando apresentar como
os conceitos podem ser revisitados em niveis de complexidade cada vez maiores.

Para finalizar a discusséo desta secéo, buscou-se apresentar as relacdes entre
os conceitos de Bruner e a Educacgao a Distancia (EaD), com base em Garcia (1997)
e Harasim (2012), analisando como os principios da aprendizagem por descoberta,

da mediacéao cultural e do curriculo em espiral podem ser aplicados na EaD.
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2.1 INTERSECCOES ENTRE PIAGET, VYGOTSKY E BRUNER

Bruner (1961) foi influenciado pelas teorias de Jean Piaget (1952) e Lev
Vygotsky (1934) ao desenvolver a Teoria da Aprendizagem por Descoberta. Embora
Bruner (1961) tenha seguido uma abordagem prépria, suas ideias dialogam
diretamente com as visdes construtivistas de Piaget (1952) e Vygotsky (1934),
especialmente no que diz respeito a aprendizagem ativa e a mediag&o social. Bruner
(1961) compartilha com Piaget a visdo de que a constru¢do do conhecimento é um
processo ativo, no qual o aluno interage com o ambiente e organiza informacgdes de
forma continua. No entanto, o autor diverge de Piaget ao propor que, com 0 apoio
adequado, qualquer conceito pode ser ensinado a criangas de qualquer idade, desde
que apresentado de forma acessivel. Essa ideia é expressa em sua concepg¢ao sobre
a espiral de aprendizagem, a qual, quando adaptada a formacéao de professores, pode
sugerir que eles revisitam conteudos em niveis crescentes de complexidade.

A influéncia de Piaget (1952) é evidente na énfase de Bruner (1961) na
construcao ativa do conhecimento. Ambos acreditam que o aluno n&o € um receptor
passivo, mas um agente que constroi esquemas cognitivos a partir de suas interagdes
com o mundo. No entanto, enquanto Piaget estruturou seu modelo em estagios rigidos
de desenvolvimento cognitivo, Bruner defendeu uma abordagem mais flexivel,
argumentando que os conceitos podem ser ensinados desde cedo, dependendo de
como sao organizados e apresentados. Assim, Bruner incorporou a ideia de que o
desenvolvimento cognitivo €é continuo, em vez de ocorrer em estagios
predeterminados.

Por outro lado, a influéncia de Vygotsky (1934) em Bruner é visivel a partir da
énfase que ambos d&ao a mediagao social no aprendizado. Vygotsky destacou o papel
das interagcbes sociais e da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), na qual o
aprendizado ocorre por meio da ajuda de um adulto ou colega mais experiente. Bruner
expandiu essa ideia com seu conceito de scaffolding (andaime), que descreve o
suporte temporario oferecido ao aluno para realizar tarefas que ele ainda nao
consegue fazer sozinho. A medida que o aluno avanca, esse suporte é gradualmente
retirado, promovendo a autonomia.

Além disso, Bruner (1961) adotou a perspectiva de Vygotsky sobre o papel
central da linguagem no desenvolvimento cognitivo. Vygotsky (1934) via a linguagem

como uma ferramenta essencial para o pensamento e a organizagcdo do
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conhecimento, e Bruner (1983) incorporou essa visdo em sua teoria, enfatizando que

a comunicacao verbal auxilia os alunos a refletirem e estruturarem o conhecimento.

2.2 APRENDIZAGEM POR DESCOBERTA

A Teoria da Descoberta, ou Aprendizagem por Descoberta, proposta por Bruner
(1961), sugere que o conhecimento é construido quando o aprendiz/estudante
desempenha um papel ativo na sua aquisicdo. Segundo Bruner (1961), o ato de
descobrir um principio ou conceito leva a uma compreensdo mais profunda e
duradoura do que a simples absorgdo passiva de informagdes fornecidas pelo
professor. Esse processo envolve ndo apenas a absor¢ao de conteudo, mas também
a organizagao ativa das informagdes, o que possibilita ao aluno construir suas préprias
representacdes mentais e relaciona-las com conhecimentos prévios.

Na perspectiva de Bruner (1961), a aprendizagem por descoberta ndo é
simplesmente uma técnica de ensino, mas sim um principio subjacente ao modo como
0 ser humano organiza e processa o conhecimento. Ele acredita que o aprendizado
significativo ocorre quando os individuos estdo envolvidos ativamente na busca por
padrdes e na construgcao de explicagdes, em vez de receberem essas explicagcdes de
forma direta. Isso esta relacionado a ideia de que o ato de descobrir envolve processos
cognitivos superiores, como 0 pensamento critico, a analise, a sintese e a aplicagao
do conhecimento a novas situagdes.

O autor defende que a descoberta promove a transferéncia de aprendizado,
permitindo que o aluno aplique o que aprendeu em contextos diversos, o que reforga
a retencao de longo prazo. Além disso, ele acredita que esse processo conduz a uma
compreensao mais profunda, pois estimula o uso de habilidades cognitivas superiores,
como a analise, a sintese e a resolugao de problemas. Ao promover a descoberta
ativa, o estudante constréi seu conhecimento de maneira estruturada e significativa.

Bruner (1961) identifica quatro elementos cruciais que sustentam sua Teoria da
Descoberta. O primeiro desses elementos é a predisposicéo para a aprendizagem,
que se refere a capacidade inata dos estudantes para aprender, desde que
adequadamente estimulados. Segundo o autor, todos os alunos tém uma curiosidade
natural que pode ser incentivada por meio de situagdes desafiadoras, nas quais eles
possam investigar, explorar e questionar o mundo ao seu redor.

O segundo elemento € a estrutura do conhecimento, a qual o autor descreve

como a necessidade de organizar os conceitos de maneira que o aluno possa
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entender como as diferentes partes de um campo de saber se inter-relacionam. Para
Bruner (1961), o conhecimento deve ser apresentado de forma estruturada e
acessivel, permitindo que os estudantes compreendam as inter-relacbes dos
conceitos.

O terceiro elemento é a sequéncia de apresentacao do conhecimento, que, de
acordo com Bruner (1961), deve respeitar o estagio cognitivo do aluno e promover
revisitagcbes continuas ao conteudo, em niveis progressivamente mais complexos.
Esse conceito esta relacionado a espiral de aprendizagem, o qual sera detalhada nas
proximas secdes. O quarto e ultimo elemento identificado € a motivagao intrinseca
para a descoberta, que sugere que o proprio ato de descobrir algo €, por si so,
motivador para os estudantes. Diante disso, é possivel afirmar que quando futuros
professores sdo incentivados a participar ativamente do processo de investigagao
cientifica, eles se tornam protagonistas de sua propria aprendizagem. Isso os motiva
a continuar explorando, questionando e investigando, desenvolvendo aptidao pelo

conhecimento cientifico.

2.3 REPRESENTACOES

Hoje ja é possivel afirmar que cada individuo tem uma maneira propria de
aprender, pois o0 percurso para o aprendizado depende de diferentes fatores, tanto
internos como externos. Bruner (1961) enfatiza que cada crianga desenvolve um
processo individual para sua aprendizagem e, esse processo envolve representagdes
que se adaptam a diferentes fases do desenvolvimento das criangas. Sao elas: (i)
representacéao ativa; (ii) representacao icdnica; (iii) representagcao simbdlica.

Na representacao ativa, proposta por Bruner (1961), a crianga aprende a
representar o mundo exterior a partir de simbolos e de generalizagbes. Essa
representacdo também é conhecida como estagio pré-operacional e nela o processo
de aprendizagem acontece prioritariamente a partir da manipulagéo de objetos, pois
o interesse da crianca esta voltado para a manipulagdo do mundo a partir de uma
acao e, por isso, ela estabelece relagdes entre experiéncias e acdes.

Na representacgao icbnica, a crianga tem maior possibilidade de organizagao
mental, de memorizagao e de reprodugao de objetivos, ela consegue imaginar sem
necessariamente ter observado um elemento, mas frequentemente ela recorre a sua
memoria visual e concreta para realizar de fato essa reproducao. Essa representacao

também é denominada de estagio de operagdes concretas.
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Aterceira representacgéao citada por Bruner (1961) é a representagao simbdlica,
também denominada de operagdes formais, a qual frequentemente permeia o inicio
da adolescéncia de um individuo. E é a partir dela que o individuo faz uma avaliagéao
sobre um determinado tema e levanta possiveis variaveis, visando deduzir relagcboes
que podem ser validadas ou ndo, por meio de experimentos ou de observacido. Ou
seja, a representagao simbodlica indica que o individuo trabalha com situacdes
hipotéticas e busca deduzir potenciais relagdes.

As pesquisadoras Borba e Goi (2021) sintetizam as representagdes propostas

por Bruner (1961), corroborando com o que foi pontuado até aqui:

Na primeira fase, a crianga representa os acontecimentos que ja passou
através de respostas motoras e aprende pela manipulagdo de objetos. Na
segunda fase, representada pela representagdo iconica, baseia-se na
organizagao visual. A crianga é capaz de reproduzir objetos, mas esta
fortemente dependente de uma memodria visual, concreta e especifica. E a
terceira fase, a representagao simbdlica, constitui a forma mais elaborada de
representacdo da realidade, pois a crianga comega a ser capaz de
representar a realidade através de uma linguagem simbdlica, de caracter
abstrato. Ao entrar nesta etapa, o individuo é capaz de manejar os simbolos
em ordem n&o sé a fazer a sua leitura da realidade, mas também a de
transformar a realidade (Borba; Goi, 2021, p. 4).

Vale salientar que as fases do desenvolvimento cognitivo, propostas por Bruner
(1961), denominadas de representacbes ativas, icdnicas e simbdlicas, ndo tém
relagdo com uma idade especifica do individuo, mas sim com o grau de maturidade

dele.

2.4 CONTEXTO CULTURAL E SOCIAL

Jerome Bruner defende a importancia do contexto cultural e social do estudante
no seu processo de aprendizagem. No livro Acts of Meaning (Bruner, 1990), o autor
defende que a psicologia educacional enfatize a fungao da cultura no desenvolvimento
do pensamento e da linguagem. No livro The Process of Education (Bruner, 1961) ele
apresenta sua teoria da aprendizagem, relacionando teorias cognitivistas com o
contexto social e cultural em que a aprendizagem ocorre, ressaltando a importancia
dessa para o processo educacional.

Bruner (1990) enfatiza que o aprendizado € uma atividade social, mediada pela
interagdo com outras pessoas, como professores, colegas e membros da
comunidade. Ele defende que o conhecimento é construido através do didlogo e da

troca de experiéncias entre o aprendiz e o seu ambiente. Para Bruner, a cultura

101



desempenha um papel central na maneira como o ser humano processa e organiza a
informacéo. Ele acredita que a cultura fornece as ferramentas cognitivas necessarias
para a compreensao do mundo, como linguagem, simbolos e praticas sociais. Ou seja,
0 modo como as pessoas pensam, aprendem e resolvem problemas € moldado pelos
valores, normas e tradigdes culturais em que estao imersos.

Bruner (1961) também defende que o conhecimento é sempre situado, ou seja,
esta relacionado a um contexto especifico de aplicacdo. O aprendizado acontece de
maneira mais eficaz quando esta vinculado a situagdes praticas e relevantes para a
vida cotidiana dos futuros professores, ligando o conteudo escolar ao mundo real.

Nesse sentido, o autor aponta:

Grande parte da aprendizagem depende da necessidade de alcancar
atencéo conjunta, de conduzir empreendimentos em conjunto, de honrar a
relagdo social que existe entre o aluno e o tutor, de gerar mundos possiveis
nos quais as proposi¢cdes dadas podem ser verdadeiras ou apropriadas ou
mesmo felizes: ignorar esse cenario funcional da aprendizagem — qualquer
que seja seu conteddo — é seca-lo até virar uma mumia (Bruner, 1961, p.
XIV-XV, tradugdo nossa).

Ainda relacionada com o contexto de aprendizagem, Bruner introduziu o
conceito de andamiagao (scaffolding), que se refere ao suporte oferecido por um
adulto ou pessoa mais experiente para facilitar o aprendizado de uma crianca. Esse
suporte € ajustado conforme a crianga ganha mais habilidade, permitindo que ela
desenvolva autonomia no processo de aprendizagem. A interagdo social e a troca
entre o aprendiz e a pessoa que ensina sao essenciais nesse processo. Essa ideia foi
apresentada inicialmente em um artigo de 1976 em parceria com outros autores
(Wood; Bruner; Ross, 1976) e aprofundada em outros trabalhos.

O processo de andamiacéao refere-se a varias fungdes de apoio que o tutor
oferece durante o aprendizado. Wood, Bruner e Ross (1976) colocam que existem

seis fungdes, as quais estdo descritas no Quadro 1.

QUADRO 1 — FUNGCOES DO TUTOR NO PROCESSO DE ANDAMIAGAO

Fungao Descrigao

Recrutamento A primeira tarefa do tutor € atrair o interesse do aluno e assegurar que ele siga
0s objetivos da tarefa, muitas vezes desviando-o de atividades irrelevantes.

Reducao da O tutor simplifica a tarefa, dividindo-a em partes menores, para que o aluno

complexidade consiga entender e executar as etapas mais facilmente, permitindo-lhe focar no
que ja pode realizar.

Manutengéo da O tutor mantém o aluno focado no objetivo, ajudando a superar distragdes e

direcao regressoes, incentivando-o a continuar progredindo.

Marcacéao de O tutor destaca os elementos mais importantes da tarefa, ajudando o aluno a

caracteristicas perceber as diferengas entre o que foi feito e o que é considerado correto.

criticas
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Controle da O tutor ajuda a evitar que o processo se torne estressante ou frustrante,

frustragao oferecendo suporte emocional e corrigindo erros de maneira a nao desmotivar o
aprendiz.
Demonstragao O tutor demonstra solugdes, idealizando o processo para que o aluno possa

observar e depois tentar replicar de maneira mais eficiente.

FONTE: Baseado em Wood, Bruner e Ross (1976).

2.5 CURRICULO EM ESPIRAL

No livro The Process of Education (1961), Bruner introduz a ideia de curriculo
em espiral, como parte da sua teoria de aprendizagem. O autor coloca que os
conteudos devem ser revisitados ao longo do tempo em niveis crescentes de
complexidade. Ao considerar o processo de formacao inicial de professores, o
curriculo, ao invés de indicar o ensino deum conceito de uma uUnica vez e de forma
completa, deve permitir que os alunos retornem a esses mesmos conceitos em
diferentes estagios da educagao, cada vez com mais profundidade e compreenséo.

Bruner (1961) defende que os alunos s&o capazes de aprender qualquer
assunto, desde que seja apresentado de uma forma adequada a sua etapa de
desenvolvimento. Ou seja, ao revisitar os topicos repetidamente e expandi-los
progressivamente, os futuros professores podem construir um entendimento mais
sélido e abrangente. Esse método também facilita a retengédo do conteudo e a conexao

com novas aprendizagens:

O programa previsto para tal objetivo era na forma de um ‘curriculo espiral’.
Abordava-se o conhecimento no espirito de torna-lo acessivel ao aprendiz
solucionador de problemas por modos de pensar que ele ja possuia ou que
ele poderia, por assim dizer, reunir combinando maneiras naturais de pensar
gue ele ndo havia combinado anteriormente. Comega-se em algum lugar —
onde o aprendiz esta. E comecga-se sempre que o aluno chega para comecgar
sua carreira como aprendiz. Foi com esse espirito que propus que ‘qualquer
assunto poderia ser ensinado a qualquer crianga em qualquer idade de
alguma forma que fosse honesta’ (Bruner, 1961, p. 33, tradugéo nossa).

A proposta do curriculo em espiral sugere que o aprendizado € mais eficiente
quando se passa de uma introducdo simples e intuitiva de um conceito para,
gradualmente, uma compreensdo mais avangada e detalhada. Essa estrutura
curricular valoriza a construgdo do conhecimento, permitindo que os futuros

professores se desenvolvam de forma continua e integrada (Bruner, 1961).
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2.6 RELACOES ENTRE OS CONCEITOS DE BRUNER E A EAD

A partir do que foi apresentado anteriormente, € possivel perceber que os
conceitos propostos por Bruner podem se relacionar de maneira direta com os
principios e as praticas da EaD. Bruner (1961), a partir da influéncia de Piaget (1952),
ao propor que a construgdo do conhecimento € ativa e que o aluno € um agente que
elabora seus proprios processos cognitivos, apresenta pressupostos comuns a
Educacido a Distancia, especialmente quando o autor indica que esse processo €&
flexivel e se relaciona com a maturidade do estudante. Garcia (1997), ao definira EaD,
cita essa flexibilidade nos processos de ensino e de aprendizagem promovida pelo
ensino nessa modalidade, bem como cita a promog¢do de uma aprendizagem mais
autébnoma para o aluno, com o suporte do tutor que atua nessa modalidade de ensino.
Esse suporte também ¢é identificado na teoria proposta por Bruner (1961) quando ele
concorda com Vygotsky (1934) quanto a mediagdo social no processo de
aprendizado.

Bruner (1961) também trata da Aprendizagem por Descoberta a qual, assim
como na EaD, o aluno tem a possibilidade de aplicar seu aprendizado em diferentes
contextos. O aluno dessa modalidade, ao se deparar com diferentes atividades de seu
curso, precisa conseguir adaptar e relacionar essas atividades ao seu contexto social
mais proximo, tanto quanto ao contexto social mais global, visando a compreensao
dos conteudos propostos, construindo assim um conhecimento sistematizado,
estruturado e significativo. Para isso, o docente que atua na EaD pode propor
atividades que despertem a curiosidade de seus futuros professores, atividades que
os levem a investigar e explicar o contexto global e o contexto social no qual estao
inseridos. Ou seja, a EaD, quando tem objetivos bem delimitados, quando bem
planejada, pode promover a descoberta para os futuros professores, especialmente
se nela os conteudos sao organizados de maneira que eles tenham acesso a materiais
que se adaptem ao seu ritmo e interesses de aprendizagem, explorando diferentes
conceitos de maneira progressiva e com suporte de professores, tutores e demais
profissionais que atuam nessa modalidade de ensino.

Vale salientar que o suporte para o aprendizado do aluno da EaD ¢é essencial,
e esse suporte também é identificado no conceito de andamiagao (scaffolding)
proposto por Bruner (1961). O pesquisador cita que o suporte deve ser ajustado,

considerando o processo de aprendizagem dos alunos. Isso também se da na EaD,
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pois, nessa modalidade, é possivel utilizar diferentes processos e ferramentas para
identificar o nivel de aprendizagem dos futuros professores, visando oferecer
intervengdes personalizadas, ajustando esse processo conforme os futuros
professores ganham autonomia na construgdo de seu conhecimento.

Ja o curriculo em espiral proposto por Bruner (1961) € uma premissa para uma
EaD de qualidade, pois a possibilidade de o aluno revisitar temas centrais para seu
processo de aprendizagem, em diferentes momentos do curso, pode permitir a ele
avancgar de maneira mais sistematica e eficaz. Por isso, os materiais e ferramentas
utilizados nessa modalidade de ensino devem ser intencionais e devem se relacionar
de maneira estreita com os objetivos do curso. Nesse contexto, destaca-se as
contribuicbes deHarasim (2012) para a Educacdo a Distancia e como elas se
interseccionam com os principios de Bruner.

Harasim (2012) defende a aprendizagem colaborativa em ambientes online,
enfatizando que o conhecimento é construido de forma interativa e social, o que se
alinha diretamente a ideia de mediacao social de Vygotsky e a andamiacao de Bruner.
Na EaD, as interacbes em foruns de discussao, salas de aula virtuais e projetos
colaborativos permitem que os futuros professores construam coletivamente o
conhecimento, refletindo a perspectiva socioconstrutivista que Bruner também
endossa.

Ademais, Harasim (2012) argumenta que o EaD deve ser baseado em um
design pedagdgico que promova o engajamento e a interagdo entre os futuros
professores. Isso esta em sintonia com o principio da Aprendizagem por Descoberta
de Bruner, pois ambos enfatizam a importancia de um ambiente educacional ativo,
onde os futuros professores sejam protagonistas na construgdo do conhecimento.
Além disso, a autora propde um modelo de trés fases para a aprendizagem online: a
ideia gerada, a ideia organizada e a ideia intelectualizada. Esse modelo tem
correspondéncia com o curriculo em espiral de Bruner, pois ambos sugerem uma
progressao na aprendizagem, permitindo que os futuros professores revisitem e
expandam seus conhecimentos de forma estruturada.

Diante do exposto, é possivel afirmar que a EaD pode contemplar os conceitos
propostos por Bruner (1961) visando contribuir com os processos de ensino e de

aprendizagem.
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2.7 RELACAO DAS PRATICAS LOCORREGINAIS E A TEORIA DA DESCOBERTA
DE BRUNER

Em uma instituicdo de ensino a distancia situada em Curitiba, Parana, a
avaliagao dos alunos é composta por diversos processos, incluindo a elaboragao de
um trabalho diferenciado, denominado pratica locorregional.

As atividades praticas locorregionais tém como objetivo permitir que futuros
professores conhegam melhor a regido na qual residem, além de terem a possibilidade
de aplicar os conceitos estudados de forma concreta em seu contexto social. Essas
praticas estdo presentes em diferentes cursos de licenciatura, incluindo os de
Matematica, de Fisica e de Quimica. Ao avaliar as praticas locorregionais, foram
identificadas algumas que se alinhavam com a problematica e com o objetivo desta
pesquisa. Contudo, apenas uma foi selecionada para apresentagdo aqui, visando
exemplificar o que tem sido abordado. A pratica aplicada na disciplina de
Fundamentos de Fisica, do curso de Licenciatura em Fisica.

A proposta selecionada reflete as contribuicdes de Bruner (1961) para a
aprendizagem, principalmente no que tange a Aprendizagem por Descoberta e ao
curriculo em espiral. Ao incentivar os futuros professores a investigarem sua propria
regido, a atividade contextualiza os conceitos de temperatura, calor e pressao
atmosférica, e estimula o pensamento critico e a construgao ativa do conhecimento,
principios centrais da abordagem de Bruner.

A proposta segue um modelo de ensino que permite que os futuros professores
sejam protagonistas do proprio aprendizado. Ao explorar os conceitos fisicos a partir
de sua realidade, os futuros professores participam ativamente dos processos de
ensino e de aprendizagem, desenvolvendo um papel central na construgdao do
conhecimento. Isso esta em sintonia com a visdo de Bruner (1961), quando essa trata
sobre a importancia da exploracao e da interagdo com o ambiente para a formacéao
de esquemas cognitivos.

Outro aspecto presente na proposta é o conceito de andamiagao (scaffolding),
também discutido por Bruner (1961). Durante a realizagado da atividade, os futuros
professores tém acesso a materiais de apoio que oferecem suporte tedrico para suas
descobertas. Esse suporte inicial € essencial para que possam desenvolver
autonomia gradualmente, um principio essencial do ensino segundo Bruner. Os

professores, nesse contexto, desempenham o papel de mediadores do aprendizado,
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fornecendo diretrizes e referéncias que ajudam os futuros professores a progredirem
cognitivamente.

Além disso, o curriculo em espiral defendido por Bruner & perceptivel na
estrutura da atividade. Os futuros professores revisitam conceitos fundamentais, como
calor e temperatura, em diferentes etapas do processo, aprofundando gradativamente
sua compreensao. A conversao entre diferentes escalas termomeétricas, por exemplo,
reforca o aprendizado inicial, € promove a capacidade de transposi¢cdo do
conhecimento para diferentes contextos.

Na atividade realizada pelo futuro professor, observa-se alguns principios de
Bruner (1961). A coleta de dados sobre temperatura e pressao atmosférica de sua
regido, € a conversdo entre escalas, demonstra um envolvimento ativo e uma
apropriagao significativa dos conceitos. A busca por dados reais sobre temperatura e
pressao atmosférica e a realizacdo de conversdes entre escalas térmicas mostram
um engajamento concreto com os conceitos estudados. Na atividade, € possivel
identificar que foram aplicadas diferentes formas de representacao, tais como tabelas,
calculos e explicagdes, o que reforca a internalizacdo dos conhecimentos por meio de
multiplas perspectivas, como defendido por Bruner.

A atividade ainda reflete o conceito de andamiagao, pois, ao contar com
diretrizes e materiais de apoio, o aluno teve um suporte inicial para, gradualmente,
construir sua prépria aprendizagem, bem como sua autonomia. Essa abordagem
também favorece o Curriculo em Espiral, permitindo que o estudante revisite e
aprofunde os conceitos ao longo do processo. O fato de a atividade ter sido
contextualizada a partir da realidade local, pode-se afirmar que ela torna a
aprendizagem mais significativa e conectada as experiéncias individuais, incentivando

uma relagdo mais ativa entre teoria e pratica.

3 CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo buscou investigar como a teoria de Jerome Bruner (1961)
pode ser integrada a formagao inicial de professores na modalidade de Educacgao a
Distancia (EaD), especialmente no que concerne ao desenvolvimento de praticas.

Com base na analise tedrica realizada, conclui-se que os conceitos de Bruner
(1961), como a aprendizagem por descoberta, o conceito de andamiagao (scaffolding)
e o curriculo em espiral, podem ser efetivamente aplicados na EaD, promovendo uma

formagao docente significativa.
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A EaD, ao oferecer um ambiente flexivel e adaptavel, se mostra compativel
com os principios de Bruner (1961), que defende uma construgdo continua e
progressiva do conhecimento. Ao permitir que os professores personalizem o ritmo e
o conteudo de sua formacéao, a EaD potencializa o desenvolvimento da autonomia do
professor em formagéo e possibilita a criagdo de contextos de aprendizagem mais
interativos, nos quais os estudantes podem atuar como protagonistas de seu préprio
processo formativo.

O objetivo do estudo foi atingido ao demonstrar que € possivel adaptar a Teoria
da Descoberta de Bruner ao contexto da EaD, viabilizando a abordagem da pratica na
formagao docente. Diante das analises realizadas, constata-se que a Teoria da
Descoberta de Bruner (1961) oferece um aporte tedrico consistente para a formagao
inicial de professores na Educacéo a Distancia (EaD), especialmente no que se refere
a elaboracao de atividades praticas. Ao enfatizar a construcéo ativa do conhecimento,
essa abordagem amplia o desenvolvimento profissional dos futuros docentes,
promovendo autonomia, reflexao critica e um ensino mais dinamico.

Assim sendo, a Aprendizagem por Descoberta, quando aplicada a EaD,
fomenta o processo de formacéo inicial no qual os professores desempenham um
papel ativo na construgao do conhecimento, explorando recursos e metodologias que

incentivam a autonomia dos futuros professores.

REFERENCIAS

BORBA, F.I. M. O.; GOI, M. E. J. Jerome Bruner nos Processos de Aprender e Ensinar
Ciéncias. Research, Society and Development, v. 10, n. 1, 2021.

BRUNER, J. The Process of Education. Cambridge, MA: Harvard University Press,
1961.

BRUNER, J. Child’s Talk: Learning to Use Language. New York: Norton, 1983.
BRUNER, J. Acts of Meaning. Cambridge: Harvard University Press, 1990.
GARCIA, L. A. Educacidn a distancia hoy. In: LANDIM, C. M. das M. P. F. Educagcao
a distancia: algumas consideracgdes. Rio de Janeiro: Ladim, 1997.

HARASIM, L. Learning Theory and Online Technologies. New York: Routledge,
2012.

PIAGET, J. The Origins of Intelligence in Children. New York: International
Universities Press, 1952.

108



VYGOTSKY, L. S. Thought and Language. Cambridge, MA: MIT Press, 1934.

WOOD, D.; BRUNER, J. S.; ROSS, G. The role of tutoring in problem solving. Journal
of child psychology and psychiatry, v. 17, n. 2, p. 89-100, 1976.

109



FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DO ENSINO
SUPERIOR: POSSIBILIDADES PRATICAS NA MODALIDADE
HIBRIDA

X x

BRITO, Glaucia da Silva
CASTRO, Francieli P. C.
LIMA, Desire Luciane D.

BERTE, Rodrigo

110



CAPITULO 8
FORI\/IAQAO CONTINUADA DE PROFESSORES

DO ENSINO SUPERIOR: POSSIBILIDADES
PRATICAS NA MODALIDADE HiBRIDA

BRITO, Glaucia da Silva
CASTRO, Francieli P. C.
LIMA, Desire Luciane D.

BERTE, Rodrigo

RESUMO

Este texto analisa a etapa inicial de um programa de formagao continuada de docentes
do ensino superior na modalidade hibrida, em uma instituicao privada. A pesquisa, de
cunho qualitativo, investigou se a modalidade hibrida atende as necessidades
formativas dos docentes, verificando sua satisfagdo. Os dados foram coletados por
questionario aplicado ao final das atividades e por observagdes realizadas durante
duas etapas do programa. A analise tematica dos resultados mostrou que a
modalidade hibrida teve impacto positivo, com a maioria dos participantes relatando
elevado indice de satisfagao, indicando sua eficacia como estratégia para formacéao
docente no ensino superior.

Palavras-chave: formacao continuada de professores; ensino superior; educacao
hibrida; tecnologia educacional.

1 INTRODUCAO

Diante das novas tendéncias socioldgicas, filosdficas, cientificas e pedagogicas
que marcam os debates contemporaneos sobre educacdo, torna-se essencial
repensar a formacado de professores do ensino superior, considerando como essas
mudancas influenciam e redefinem o paradigma educacional do século XXI.

Um dos avangos mais marcantes dos ultimos cinco anos € o esforgo conjunto
de diferentes atores — como pesquisadores, gestores educacionais de instituicdes
publicas e privadas — para destacar a formagao docente como um pilar estratégico
da educacéao de qualidade no ensino superior. Essa articulagéo tem impulsionado um

senso de urgéncia, evidenciado por pesquisas académicas, publicagdes
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especializadas e iniciativas que intensificam os debates e favorecem um cenario para
se estabelecer politicas eficazes voltadas para a formagao de professores.

Partindo dessas questdes, foi planejado e levado a agcdo uma primeira etapa
do programa Formag&o em Movimento, ofertado no periodo de agosto a novembro de
2024, que teve como objetivo implementar um programa de formagéo continuada,
fundamentado nos pilares da formacgao de professores que sdo: desenvolvimento de
competéncias, fortalecimento da comunicacido, e incentivo a inovagao, visando
qualificar a pratica docente e promover transformagdes significativas no processo de
ensino e aprendizagem.

O formato escolhido para realizar essa formacdo pela instituicdo foi a
modalidade hibrida, sendo cada tema dividido em dois momentos: primeiro momento,
uma palestra; e o segundo, a realizacdo de uma oficina — ambas as atividades com
duragédo de duas horas. As tematicas escolhidas pelos coordenadores do programa
foram: Conectando Trabalho e Educacao por meio de Sentido e Propdsito; Marketing
de Relacionamento na Pratica: desafios e for¢ca de atuacédo na captacao e retencao
de estudantes; Educadores com Propdsito para uma Aprendizagem Transformadora.
Neste texto, apresentaremos a analise da palestra e oficina do tema Educadores com

Propdsito para uma Aprendizagem Transformadora.

2 EDUCAGAO HIiBRIDA

O hibridismo na educagao, como bem afirmou Liechocki (2021), representa
uma convergéncia que combina, integra e conecta processos culturais,
redimensionando os ambientes de aprendizagem. Esse movimento alinha-se aos
esfor¢cos de democratizagdo do acesso a informagéo e ao didlogo entre individuos,
ampliando as oportunidades de uma educagdo emancipadora e promovendo 0O
exercicio da autonomia. A Educacado Hibrida desafia as divisdes e fragmentagdes
presentes nos processos educacionais e formativos, rompendo com a separagao
entre modalidades — presencial ou online — para consolidar a integracdo entre

diferentes espagos. Conforme ja afirmava Valente (2015, p. 13):

O ensino hibrido segue uma tendéncia de mudanga que ocorreu em
praticamente todos os servigos e processos de producdo de bens que
incorporaram os recursos das tecnologias digitais. Nesse sentido, tem de ser
entendido ndo como mais um modismo que cai de paraquedas na educagao,
mas como algo que veio para ficar (Valente, 2015, p.13).
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Com base na afirmagao de Valente, a instituicdo responsavel pelo programa
Formacao em Movimento compreende que a implementacdo de processos hibridos
requer a garantia de uma infraestrutura adequada, capaz de assegurar tanto a
acessibilidade quanto a qualidade das atividades propostas. Nesse sentido, a
instituicdo disponibiliza a seguinte infraestrutura: um auditério equipado com cameras,
microfones e equipe técnica de transmissao para palestras, uma sala telepresencial
também equipada com cameras, microfones e com suporte técnico para
transmissdes, e o ambiente virtual da instituicdo, que inclui uma plataforma de
webconferéncia plenamente acessivel.

Essa infraestrutura faz-se necessaria para garantir que ndo ocorra a simples
transposicdo do ensino presencial para o ambiente virtual, enfatizando uma
abordagem hibrida que combina as interagées humanas com as possibilidades das
ferramentas digitais. Os formadores convidados a desenvolver as atividades do
programa sao familiarizados com essa infraestrutura e sao convidados a serem

habitantes desses espacos, pois sao:

[...] aqueles que se responsabilizam pelas suas ag¢des e pelas dos parceiros,
buscando o entendimento mutuo, a acdo comunicativa, o questionamento
reconstrutivo; o habitante esta sempre sendo parte (sentido dindmico) do
ambiente. Portanto, o encontramos sempre no ambiente, pois ele também
vive |a, observando, falando, silenciando, postando mensagens, refletindo,
questionando, produzindo, sugerindo, contribuindo com a histéria do
ambiente, do grupo e dele. O habitante de ambientes de aprendizagem,
assim como do mundo, ndo apenas vive nos ambientes, existe neles.
(Scherer, 2005, p. 59).

A citacdo de Scherer nos leva a refletir sobre a necessidade de uma
presencialidade conectada, capaz de fomentar a interacdo, a colaboragcdo e a
construcao coletiva do conhecimento. Essa presencialidade, mais do que uma
escolha, torna-se uma competéncia a ser desenvolvida pelos professores do ensino
superior. Afinal, o debate atual ndo se limita a identificar erros passados ou julgar
métodos como bons ou ruins, mas reconhece a profunda transformagao do mundo e,
consequentemente, a necessidade de reconfigurar metodologicamente o ensino
superior. Isso implica repensar a agao docente nas instituicbes de ensino superior
(IES), que tém como responsabilidade, ndo apenas transmitir conhecimento, mas
também formar profissionais preparados para os desafios das préoximas décadas
(Camas; Brito, 2017).

Dessa forma, torna-se indispensavel discutir e propor formatos inovadores de

projetos e programas de formagao continuada voltados para a pratica pedagdgica no
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ensino superior. Esse debate € urgente porque ainda persiste o entendimento historico
de que o dominio exclusivo do conhecimento especifico é suficiente para formar um
professor universitario, desconsiderando a complexidade da docéncia em um contexto
que exige competéncias pedagogicas e tecnoldgicas alinhadas as demandas do

século XXI.

3 METODOLOGIA

A pesquisa foi de abordagem qualitativa do tipo exploratéria de natureza
interpretativa em relagdo aos aspectos de uma formagédo continuada ofertada na
modalidade hibrida. O enfoque qualitativo norteara a analise dos dados a partir da
perspectiva de Bogdan e Biklen (1994) na qual os pesquisadores exploram seu objeto
de estudo para melhor compreendé-lo, procuram explicar o que se investiga a partir
da subjetividade.

No programa pesquisado Formagao em Movimento, escolhemos apenas um
dos temas para analisar que foi o Educadores com Propdsito para uma Aprendizagem
Transformadora, por ter sido a ultima atividade dessa etapa inicial da formacao e no
més de novembro. Analisaremos as respostas dadas ao questionario avaliativo da
palestra e oficina, disponibilizado ao fim das atividades e as observagdes e anotagoes
realizadas durante as duas atividades pelos autores desse texto.

O questionario foi composto por 8 questdes, examinaremos, nesta pesquisa,
somente as questdes 6 e 8. A seguir, a questdo 6: como vocé avalia a interagao
entre o(s) palestrante(s) e os participantes? Consideramos que essa questao
avalia diretamente um dos aspectos centrais da Educacéo Hibrida — a interagao entre
mediadores e participantes. Essa interagdo € essencial para garantir uma
presencialidade conectada, o aproveitamento pedagdgico e a sensagédo de
pertencimento em ambientes hibridos. E questdo 8: deixe sua sugestao ou
comentario para que possamos cada vez mais melhorar nossos encontros!
Permite coletar feedback aberto, capturando percepgdes e sugestdes que ndo foram
previstas nas questdes fechadas. Isso podera nos trazer dados qualitativos que

indicaram fatores subjacentes de insatisfacéo ou satisfagado com a modalidade hibrida.
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3.1 ANALISE DOS DADOS

A populagdo da pesquisa inclui professores e colaboradores de uma
universidade privada no estado do Parana. Participaram 360 professores na palestra
e 236 na oficina. Apesar do numero expressivo de participantes, o questionario de
avaliacdo da palestra teve 59 respondentes, correspondendo a 16,39% do total de
participantes e o questionario da oficina teve 16 respondentes, representando 6,78%
do total de participantes.

Em relagéo a questao 6 na palestra: como vocé avalia a interagao entre o(s)

palestrante(s) e os participantes? encontramos:

GRAFICO 1 - QUESTAO 6 PALESTRA

@ Excelente
® Boa

Regular
@ Ruim

FONTE: Os autores (2025).

A maior parte dos respondentes, 64,4%, avaliou a interacdo de forma positiva.
Isso indica que o palestrante formador conseguiu engajar os participantes e promover
um ambiente interativo e colaborativo. 27,1%, um percentual significativo, também
avaliou como boa, reforcando que, mesmo sem atingir exceléncia, a interagao foi
satisfatoria. Ja, 8,5% do grupo considerou a interagdo apenas regular, apesar de ser
baixo, esse dado tem que nos levar a refletir sobre melhorias. Nao houve avaliagbes
negativas, o que & um ponto positivo.

Sobre a questao 8: deixe sua sugestdao ou comentario para que possamos
cada vez mais melhorar nossos encontros! Tivemos a analise das respostas
obtidas para a questao aberta que revelou um panorama geral positivo em relagao a
modalidade hibrida e a conducédo das atividades, com destaque para comentarios
como “Adorei”, “Otimo como sempre, parabéns aos envolvidos”, “Parabéns aos
organizadores” e “Magnifico”. Esses apontamentos reforgam a satisfagdo dos

participantes com a organizacao e a qualidade da palestra.
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Em relagdo a questdo 6 na oficina: como vocé avalia a interagao entre o(s)

palestrante(s) e os participantes? Encontramos:

GRAFICO 2 — QUESTAO 6 OFICINA

@ Excelente
® Boa

Regular
@ Ruim

FONTE: Os autores (2025).

A grande maioria, 81,3% dos participantes, avaliaram a interagdo como
excelente. Isso sugere que o palestrante/oficineiro conseguiu criar um ambiente
propicio para a troca de ideias, respondendo as duvidas e incentivando a participagcao
do publico. 18,8% consideraram a interacdo boa, reforcando a ideia de que, de
maneira geral, a comunicagao foi eficaz. A auséncia de respostas nas categorias
‘regular” e “ruim” indica que a interagao foi satisfatoria para a grande maioria dos
participantes.

A questao 8 aberta: deixe sua sugestao ou comentario para que possamos
cada vez mais melhorar nossos encontros! A analise das respostas indicou muita
satisfagcdo com a oficina, validando a qualidade e relevancia do encontro. O que nos
surpreendeu em duas respostas € que os respondentes trouxeram uma preferéncia
de continuidade por formacao presencial “Formacgao presencial com estacbes para
debate e construgdo do uso das tecnologias digitais” e “Uma oficina presencial’.
Ambas as respostas expressam uma preferéncia clara por encontros presenciais. A
primeira sugere um formato interativo e colaborativo, com estagdes tematicas,
enquanto a segunda apenas destaca o desejo pela modalidade presencial.

Os elementos fundamentais para a interagcéo no contexto hibrido da formacéao,
considerando a analise dos dados apresentados nas duas questdes na palestra e na
oficina, podem ser sintetizados na qualidade da condugdo pelo formador ou
palestrante que se mostrou essencial, com destaque para o engajamento, evidenciado

pela avaliagdo extremamente positiva (64,4% na palestra e 81,3% na oficina). Esse
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resultado indica que o formador conseguiu promover uma interagao ativa e dinamica,
com clareza na comunicagdo e receptividade as perguntas e contribuicdes dos
participantes.

O ambiente interativo e colaborativo também desempenhou papel central. A
criacdo de um espaco onde os participantes se sentem confortaveis para contribuir foi
evidente, especialmente na oficina, onde a troca de ideias foi apontada como um
ponto forte. A valorizacdo da participacao, evidenciada pela auséncia de avaliagoes
negativas, reflete um ambiente onde as opinides foram respeitadas e consideradas.

A anadlise das observacgdes e anotagdes realizadas durante a palestra e oficina,
nos revelou elementos fundamentais para a interagdo no momento hibrido que
complementam as consideragdes acima encontradas nos questionarios. O tema
proposto pelos coordenadores do programa Educadores com Propdsito para uma
Aprendizagem Transformadora foi criativamente ampliado no planejamento e no
material de apresentagao para: Educadores com Propdsito para uma Aprendizagem
Transformadora = Educadores Lideres. Essa reformulagao trouxe uma abordagem
inovadora e instigante, despertando maior interesse e engajamento dos participantes.

A palestra iniciou com uma pergunta provocativa: o professor da educagao
superior é um lider? Essa questao serviu como um ponto de partida para reflexao e
interacao entre os participantes. Foi convidado um profissional, de forma remota, para
participar da palestra. A presenca do senhor Darwin Grein, fundador da JUNTXS,?
enriqueceu a discussao. Sua contribuicdo, baseada em experiéncias na formacgao de
lideres no mercado corporativo e educacional, trouxe uma perspectiva pratica e
relevante. Mesmo participando de forma remota, Grein conseguiu integrar os
participantes presenciais e online por meio de duas atividades interativas,
evidenciando o potencial da tecnologia para fomentar o engajamento em cenarios
hibridos.

No encerramento da palestra, foram propostas duas tarefas essenciais para a
oficina subsequente: 1. Responder a pergunta: qual € a menor faisca de curiosidade
capaz de acender o desejo de aprender em vocé? Essa atividade incentivou a
autorreflexdo sobre os motivadores internos para a aprendizagem, conectando o tema
da liderangca educacional ao papel do educador como catalisador do desejo de

aprender. 2. Realizar a autoavaliagdo de competéncias digitais de professores(as),

8 Empresa de consultoria em aprendizagem corporativa. Disponivel em:
https://www.juntxs.com.br/aprendizagem-organizacional-consultoria-empresa-de-educacao-

corporativa.
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disponivel no Guia EduTec.® Essa tarefa tinha como objetivo proporcionar um
momento de analise pessoal e diagnostico sobre competéncias digitais, uma
dimensao essencial para a atuagao docente no contexto hibrido e digital e que seria
explorado na oficina na semana seguinte.

A oficina iniciou com a pergunta proposta na palestra e os participantes foram
instigados a respondé-la. Os participantes online deram suas respostas por meio do
chat e os participantes presenciais expuseram suas respostas, as quais foram sendo
comentadas pela formadora. Apos a reflexdo e a participagdo, chegou-se a
caracteristica de um professor que desperta a curiosidade em seus alunos.

Em relacdo a segunda tarefa, os participantes ficaram mais timidos para
exporem seus resultados da autoavaliagdo. A palestrante iniciou apresentando os
seus resultados, pontos de destaque e pontos que a frustraram, dessa forma motivou
a participacdo. Ao final faz uma observacdo de que em algum momento sera
interessante realizar uma oficina presencial sobre as competéncias digitais. Aqui
percebemos que a fala da formadora motivou os participantes a expressarem, na
questao 8 da oficina, a necessidade de formagao presencial.

Os elementos fundamentais para a interagado no momento hibrido da formacéao,
observados na palestra e oficina, podem ser destacados em diferentes aspectos que
enfatizam o planejamento, a abordagem dos temas e as metodologias utilizadas. O
planejamento, por exemplo, demonstrou ser um ponto central ao incluir a redefinigao
criativa do tema, que passou a se chamar de Educadores com Propésito para uma
Aprendizagem Transformadora = Educadores Lideres. Essa reformulagdo gerou
maior conexdo com os participantes, ampliando o engajamento ao agregar a ideia de
lideranga ao papel do educador. A integracdo de participantes presenciais e online
também se destacou. Atividades interativas hibridas, como as propostas por Darwin
Grein, evidenciaram o potencial da tecnologia para engajar publicos de maneira
simultdnea, promovendo interacdo e inclusdo. Além disso, a integracdo entre a
palestra e a oficina foi cuidadosamente planejada, com a palestra servindo como um
momento inicial de reflexdo e provocacgao, preparando os participantes para as
atividades subsequentes.

O papel do professor formador foi essencial na promog¢ao do engajamento. A
formadora, ao compartilhar seus proprios resultados da autoavaliagdo de
competéncias digitais, modelou uma postura de abertura e vulnerabilidade que

incentivou a participagdo dos demais, ajudando a superar barreiras como a timidez

% Disponivel em: https://quiaedutec.com.br/educador.
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inicial. Interven¢des motivadoras, como comentarios encorajadores e a énfase na
importancia de momentos presenciais e online, fortaleceram ainda mais a conexao

com os participantes.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo verificar a satisfacdo dos docentes em
relacdo a modalidade hibrida da formacéo ofertada, buscando responder a questéao:
a modalidade hibrida foi eficaz em atender as necessidades de formagao dos
docentes?

Os resultados, de apenas uma das tematicas da formagcao, demonstraram que
a modalidade hibrida teve um impacto positivo na formagdo dos docentes
participantes, com um indice elevado de satisfacdo relatado pela maioria dos
participantes.

Ainda assim, entendemos que ha uma necessidade de aprimoramento
continuo. A analise critica dos pontos de melhoria é essencial, especialmente
considerando a parcela que avaliou a interagdo como “regular” (8,5% na palestra).
Isso sugere atencao as dinéamicas das interagdes e a adaptagdo dos conteudos a
modalidade hibrida. O feedback emergiu como uma ferramenta estratégica, com
elogios diretos e sugestdes claras, como “Otimo como sempre” e “Parabéns aos
envolvidos”, que reforcam o reconhecimento dos acertos e a necessidade de ajustes
em pontos frageis. Além disso, a sugestao de encontros presenciais com formatos
mais interativos, como estag¢des tematicas, aponta para oportunidades de inovagao
no design das formagdes futuras.

Conclui-se que a interagao no contexto hibrido depende fortemente de uma
conducgao engajadora do formador, da criagdo de um ambiente interativo e do uso
estratégico do feedback. Contudo, ha espago para explorar novos formatos que
combinem o potencial da modalidade hibrida com a experiéncia das interacdes
presenciais, promovendo formagdes ainda mais significativas.

A pesquisa tera continuidade, pois analisaremos as 3 outras formacodes
realizadas e pretendemos fazer um grupo focal com participantes selecionados,

seguindo assim com a segunda etapa da formagéo em 2025.
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