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RESUMO

O presente estudo teve por objetivo geral investigar a rela¢do entre o uso de préticas
consideradas inovadoras e a criatividade nas atividades de ensino dos docentes da
Educacdo Superior. Esta pesquisa buscou destacar a relagdo entre criatividade,
docéncia e inovacdo, enfatizando a sua importancia e necessidade para o
desenvolvimento docente, j& que a demanda para o cultivo da inovacao dentro do
ensino superior vem crescendo vertiginosamente nos Ultimos anos. Ja que o professor
€ 0 elemento chave para o potencial criativo dentro do contexto educacional, &
importante que se cultive atos criativos a partir dele. Para operacionalizar o objetivo
geral, tivemos como objetivos especificos: conhecer a percepcdo dos professores
sobre criatividade na Educacgdo Superior, identificar quais as praticas que docentes
da Educacdo Superior consideram inovadoras em suas atividades de ensino e
identificar os elementos que denotam criatividade presentes nas atividades de ensino
dos professores que utilizam praticas consideradas por eles como inovadoras. O
estudo possui como base estudos sobre criatividade (VYGOTSKY, 2012), criatividade
docente (FLEICH; ALENCAR, 2010) e praticas inovadoras (FILATRO;
CAVALCANTI,2018), (MORAN, 2018) dentre outros. Com relacdo a metodologia, o
estudo teve uma abordagem qualitativa de carater exploratério, sendo também uma
pesquisa participante realizada de forma on-line e sincrona entre docentes de
instituicdes de Educacé@o Superior publicas de Pernambuco. O instrumento utilizado
para a construcdo dos dados foi Platicas (GUAJARDO; GUAJARDO,2013) e as
andlises foram realizadas através da Analise Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi
(2020). Os resultados mostram que a relacéo entre criatividade docente e o0 uso de
praticas inovadoras nao s6 existe como também € importantissima para a realizacéo
de préaticas mais inovadoras de ensino. Através das respostas dos entrevistados, foi
possivel verificar que: a percepcao deles sobre a criatividade no ensino superior € a
capacidade de se reinventar partindo também da base pedagdgica, sendo um ato de
transformacdo discente e uma maneira diferenciada de se resolver problemas
académicos; As praticas consideradas inovadoras mais utilizadas por eles séo
diversas, desde os modelos hibridos menos disruptivos como a rotacdo por estacdes
e a sala de aula invertida, como também metodologias ativas(Aprendizagem baseada
em problemas/projetos, Estudo de caso e Storytelling), imersivas (Gamificacdo e Role
playing) e ageis (Microlearning) e que os elementos que denotam criatividade nas
atividades de ensino dos participantes sao o incentivo a novas ideias, interesse pela
aprendizagem do aluno, estratégias diversificadas de ensino e clima para a expressao
de ideias.

Palavras-chave: Educacdo Superior; Criatividade; Criatividade docente; Praticas

Inovadoras na Educacao.



ABSTRACT

The present study's overall objective was to investigate the relationship between the
use of practices considered innovative and creativity in the teaching activities of Higher
Education faculty members. This research sought to highlight the relationship between
creativity, teaching and innovation, emphasizing its importance and need for faculty
development, since the demand for the cultivation of innovation within higher education
has grown steeply in recent years. Since the teacher is the key element for creative
potential within the educational context, it is important that creative acts are cultivated
from within. To operationalize the general objective, we had the following specific
objectives: to know the teachers' views about creativity in Higher Education, to identify
which practices teachers of Higher Education consider innovative in their teaching
activities, and to identify the elements that denote creativity present in the teachers'
teaching activities that use practices considered by them as innovative. The study is
based on studies about creativity (VYGOTSKY, 2012), teaching creativity (ALENCAR,;
FLEITH, 2010) and innovative practices (FILATRO; CAVALCANTI, 2018), (MORAN,
2018) among others. Regarding the methodology, the study had a qualitative approach
of exploratory nature, being also participant research conducted online and
synchronously among teachers of public Higher Education institutions in Pernambuco.
The instrument used for data construction was Platicas (GUAJARDO;
GUAJARDO,2013; FIERROS E BERNAL, 2016) and the analyses were carried out
through the Textual Discourse Analysis of Moraes and Galiazzi (2020). The results
show that the relationship between teacher creativity and the use of innovative
practices not only exists but is also very important for the realization of more innovative
teaching practices. Through the respondents' answers, it was possible to verify that:
their perception of creativity in higher education is the ability to reinvent oneself starting
also from the pedagogical basis, being an act of student transformation and a different
way to solve academic problems; The practices considered most innovative by them
are diverse, from blended less disruptive learning models such as station rotation and
the flipped classroom, as well as active methodologies (Problem/Project Based
Learning, Case Study and Storytelling), immersive methodologies (Gamification and
Role playing) and agile methodologies (Microlearning).We also learned that the
elements that denote creativity in the teaching activities of the participants are the
encouragement of new ideas, interest in student learning, diversified teaching
strategies and climate for the expression of ideas.

Key Words: Higher Education; Creativity; Teaching Creativity; Innovative Practices in
Education.
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1. INTRODUCAO

Fui professora de inglés durante algum tempo em uma renomada escola de
idiomas, que era considerada inovadora a época. Tinhamos reunides pedagdgicas
semanais, com o objetivo de assistirmos palestras sobre temas que nos ajudassem a
inovar as nossas aulas e fazer com que 0s nossos planos sempre tivessem elementos
diferenciados, fora da rotina, incluindo o uso de alguma tecnologia que encantasse e
engajasse nossos estudantes. A mensagem passada nessas reunifes era uma so:

“be creative!” (Seja criativo!)

Sempre me perguntei 0 que seria essa tal criatividade e o porqué de ela ser téo
importante para a elaboracdo de aulas inovadoras. Na época em que trabalhei nessa
escola, me considerava uma professora criativa (sem parar para pensar muito nos
fatores que me faziam ser assim), pois era capaz de criar planos de aula encantadores
e inovadores, principalmente porque eu dispunha de acesso a um material de trabalho
diferenciado para aquela época, como computadores, projetores e acesso a internet
em todas as salas, biblioteca multimidia com varios computadores a disposi¢cdo dos
estudantes, jogos de Ultima geracéo e até o quadro interativo, que em 2011 era raro
de se encontrar até nas escolas mais equipadas da minha cidade. Tudo isso dava um
suporte para que eu pudesse pensar em atividades diferentes e até executar tarefas
com 0s meus alunos, como por exemplo agdes mais “mao na massa”, quando esse

termo nem era muito comentado.

Os anos se passaram e meu interesse pelo tema criatividade foi aumentando
a medida em que eu mudei para uma escola que também possuia recursos multimidia,
mas la as aulas eram baseadas na abordagem de ensino de lingua estrangeira
audiolingual, na qual o aluno aprende através da énfase na estrutura linguistica e na
repeticdo de frases e palavras. Isso fazia com que recebéssemos planos de aula
prontos, que deveriam ser seguidos integralmente, sem possibilidade de mudanca.
Essa falta de oportunidade para elaborar meus proprios planos fez com que eu
sentisse dificuldade de criar aulas diferentes nas quais costumava alcangar a maioria

dos objetivos planejados.
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Passei um tempo sem sentir que poderia ser criativa outra vez, inclusive
guando iniciei como docente da Educacdo Superior, em 2017, cheguei a pensar que
este tema ndo poderia estar presente em um ambiente t&o tradicional. No entanto, no
mesmo ano tive contato com as praticas inovadoras de ensino, que me foram
apresentadas através de um curso sobre Ensino Hibrido e no ano seguinte, expandi
minha mente cursando a disciplina Docéncia Universitaria e integracdo de
Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao, que fez com que a minha pratica
mudasse de tal forma que voltei a me sentir criativa e principalmente, fez com que eu
planejasse as minhas aulas com um unico foco: a aprendizagem e a participacédo dos

meus alunos em todo o processo.

E muito comum vermos estudos que tratam da criatividade dos estudantes:
Torrance (1995), Alencar e Fleith (ALENCAR; FLEITH, 2003), por exemplo,
consideram que a criatividade na aprendizagem contribui para o bem-estar emocional
e para a qualidade de vida dos educandos. No entanto, como ja estava curiosa a
respeito dos fatores que podem contribuir para a criatividade enquanto docente, iniciei
a leitura por pesquisas que levantam a importancia da criatividade do professor para
um ambiente que promova a “flexibilidade, a abertura ao novo, a habilidade de propor
solugbes inovadoras para problemas diversos e a coragem para enfrentar o
inesperado” (ALENCAR; FLEITH, 2008).

Diante desta curiosidade, me pergunto: quais fatores podem ajudar um
professor a se tornar inovador e criativo? O que € inovacdo? O que € criatividade? E
a criatividade docente? E a criatividade do docente que trabalha em ambientes mais

tradicionais, como os da educacéo superior?

Estamos vivendo um momento de mudancgas nunca visto antes tanto por causa
da pandemia do Coronavirus, que tem exigido uma postura de transformacéao digital
em todos os setores produtivos, mas principalmente por causa dos rapidos avancos
tecnoldgicos que exigem cada vez mais uma visao inovadora e criativa do mercado
de trabalho e das instituicbes formadoras dos profissionais que atuardo neste

mercado.

A inovacdo demanda uma maior produtividade e € por conta dela que a
criatividade tem ganhado grande destaque, mesmo ndo sendo um tépico de pesquisa

recente: desde a década de 1950 nomes como J. Paul Guilford, na area da psicologia
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e Seymour Papert, na educacgdo, ja apontavam a importancia dela para o
desenvolvimento da sociedade (RESNICK, 2020). Diante desse quadro, a criatividade
pode ser considerada uma alternativa para quem quer trabalhar a habilidade de
pensar diferente, criando universos voltados para a ludicidade e a criatividade
(RESNICK, 2020) no contexto da educacéo.

Criatividade e inovacdo andam juntas, pois a inovagdo refere-se ao
desenvolvimento de novas ideias, novas maneiras de observagdo das coisas e a
criacao de novos produtos que tenham valor e a criatividade é um processo ativo que
se entrelaga com a inovacéo e que evolui para o pensamento criativo (CAMBRIDGE,
2014, p. 53). Segundo Kampylis e Berki (2014, p. 6), pensamento criativo pode ser
definido como “um pensamento que habilita o estudante a aplicar a sua imaginagao
para gerar ideias, questdes e hipéteses”. Diante desta definicdo, formulei mais uma
pergunta: qual sera a proporcao de criatividade dos docentes da educacédo superior e
sera que eles possuem a percepc¢ao do pensar criativo, com a intencao de estimular

a formagéo de sujeitos criativos e inovadores?

Estudos como os de Alencar (2000) mostram que o professor é o elemento
chave para o desenvolvimento do potencial criativo dos alunos. Para isso, o professor
também precisa ser criativo. Para Alencar e Martinez (1998), o desenvolvimento da
criatividade na educacao esta proporcionalmente ligado ao nivel de criatividade de
seus profissionais, ja que professores motivados tendem a utilizar praticas
pedagdgicas criativas, servindo, portanto, como modelo de criatividade para os seus

alunos.

O problema é que mesmo a criatividade sendo um tema tdo demandado na
Educacao Superior pela pressao do mercado de trabalho, a maioria das pesquisas
deste tema sé@o desenvolvidas no ensino fundamental e médio. Além disso, as criticas
a Educacao Superior estdo no fato dos docentes ficarem mais na teoria em detrimento
da pratica, além de haver uma preferéncia por condutas tradicionais e uma maior
rigidez dos planos de ensino (ALENCAR; FLEITH, 2010), aspectos ndo condizentes
com as praticas que possam fomentar a inovacao e a criatividade dentro da sala de

aula.
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Considerando a existéncia destas questdes, chegamos ao seguinte problema
de pesquisa: qual a relacéo entre a realizacdo de praticas inovadoras na Educacao

Superior e a criatividade de seus docentes?

As préticas inovadoras sdo abordagens e metodologias utilizadas por varios
motivos, dentre eles, permitir uma maior participacdo do aluno no processo de
aprendizagem, além de uma reflexdo mais aprofundada do processo educativo pelo
docente, que precisa mobilizar um namero maior de fatores para a idealizacdo de um
plano de aula, por exemplo. As abordagens propostas no ensino hibrido ou as
metodologias de aprendizagem ativa podem ser consideradas como exemplos de

praticas inovadoras na educagao.

O Ensino Hibrido, de acordo com Horn & Staker (2015, p. 81) “... € qualquer
programa educacional formal no qual um estudante aprende, pelo menos em parte,
por meio de ensino on-line, com algum elemento de controle do estudante sobre o
tempo, o lugar, o caminho e/ou o ritmo.” Neste modelo, a aprendizagem é centrada
no estudante, através de um ensino que é desenhado de maneira individualizada,
baseando-se nas competéncias nas quais o aluno deve mostrar que possui dominio.
Ja& as metodologias ativas foram inspiradas em tedricos como John Dewey, nos anos
30 e Paulo Freire nos anos 60, que se opunham a visdo mais tradicionalista do ensino
buscando uma educacgédo conscientizadora e participativa (CAMARGO & DAROS,
2018).

Em se tratando de aprendizagem ativa, Moran (2018) defende que ela é
reflexiva e profunda, surgindo de uma pratica que faz sentido dentro do contexto do
aluno. Valenca e Tostes (2019) sugerem que aprendemos melhor quando estudamos
algo que faca sentido para nos, associado a uma experiéncia real ou mental. O
aprendizado ativo, entdo, é provocado pelo uso das metodologias ativas, que Moran
(2018) define como “(...) estratégias de ensino centradas na participacdo efetiva dos
estudantes na construcdo do processo de aprendizagem de forma flexivel, interligada
e hibrida” (MORAN, 2018, p.4). A flexibilidade, segundo Martinez (1997), é uma das
caracteristicas mais comuns da personalidade de um sujeito criativo, além desse traco
ha também a abertura para novas experiéncias, independéncia e autoconfianca.,
incentivando a autonomia e o protagonismo, além de trazerem a compreensdo do

conteudo dentro de um processo critico e reflexivo.
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Para responder ao nosso problema de pesquisa, temos como objetivo geral
deste trabalho investigar a relacdo entre o uso de praticas consideradas inovadoras e
a criatividade nas atividades de ensino de docentes da educacédo superior.

Para operacionalizar o objetivo geral, temos como objetivos especificos: (1)
conhecer a percepcédo dos professores sobre criatividade na educacéo superior, (2)
identificar quais as préticas que docentes da educacdo superior consideram
inovadoras em suas atividades de ensino e; (3) identificar os elementos que denotam
criatividade presentes nas atividades de ensino dos professores que utilizam praticas
consideradas por eles como inovadoras.

Para encaminhar estas questdes, foi realizado o seguinte roteiro metodolégico:
€ uma pesquisa de natureza qualitativa, com objetivo exploratério, de procedimentos
relacionados a pesquisa participante, que utilizou a metodologia Platicas! para a
coleta dos dados, que foram analisados através da analise textual discursiva.

Esta dissertacdo estd organizada nos seguintes capitulos: primeiro, o leitor
encontrara na introducdo a justificativa da escolha do tema, uma contextualizacéo
introdutéria acerca dos termos a serem trabalhados, além do problema de pesquisa,
objetivos gerais e especificos, juntamente com um breve desenho metodolégico. Em
seguida, teremos a revisdo de literatura, iniciando pelo tema Criatividade que se
subdivide em: evolucdo do conceito, no qual foi realizado um levantamento historico
acerca da tematica, incluindo a visdo de autores como Guilford, Amabile, Torrance,
Kauffman e Beghetto, além de Vygotsky; e a concepc¢do de Criatividade docente,
trazendo a importancia da inovacao para o fomento deste tipo de criatividade.

Apresentamos também o conceito de Préticas Inovadoras, exemplificadas por
nés a partir da educacao hibrida, das metodologias ativas e das metodologias
inovadoras. Por ultimo, apresentamos a metodologia, que trard a explicacdo do
desenho metodoldgico e a analise dos dados coletados. Encerramos esse texto com
0s resultados e a concluséao.

Consideramos que esta investigacdo podera contribuir para a ampliacdo dos

estudos sobre préticas inovadoras e criatividade docente na Educac¢ao Superior.

1 As Platicas sdo uma proposta metodolégica para a construgao dos dados trazida inicialmente por
Guajardo e Guajardo (2010), que serd melhor apresentada no capitulo do percurso metodolégico.
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2. REVISAO DE LITERATURA
2.1 CRIATIVIDADE
2.2.1 A evolucao do conceito

Por ser um termo amplamente pesquisado, a criatividade termina por ter
inumeras definicdes, partindo da criatividade apresentada como indissociavel da
inovacgao até construtos que trazem fatores sociais, culturais e de personalidade como
sendo essenciais para o entendimento do termo. Apesar da ampla discussao, €
importante que continuemos falando sobre esse tema, ja que ele tem sido considerado
como uma importante ferramenta de desenvolvimento humano e social pois segundo
0 escritor italiano Domenico de Masi (2005) ela € o recurso mais fértil de que o homem
pode se fazer valer para dominar seus inimigos naturais: a fome, o cansaco, a
ignorancia, o medo, a feiura, a solidao, a dor e a morte. Sendo essa ferramenta tdo
poderosa, ela ndo poderia deixar de fazer parte das discussdées em educacao. Por
conta disso, essa secao tem por objetivo apresentar alguns dos principais conceitos
de criatividade, dos mais antigos aos mais novos, concluindo com a criatividade

docente, um dos pontos importantes do nosso trabalho.

Desde a década de 1950 nomes como J. Paul Guilford, na area da psicologia
e Seymour Papert, na educacéo, ja apontavam a importancia da criatividade para o
desenvolvimento da sociedade (RESNICK, 2020). Porém, podemos afirmar que o
destaque que a criatividade possui na atualidade veio a partir do famoso discurso de
J. Paul Gulford em 1950, apresentado durante a sua posse na presidéncia da
American Psychological Association (APA). Nele, Guilford indicou a necessidade e a
relevancia da criatividade para diversas areas do comportamento humano e foi a partir
dai que as caracteristicas cognitivas, motivacionais e de personalidade dos individuos

ganharam destaque nos estudos que se seguiram (ALENCAR, 1986).

Stein (1953, p. 36) foi um dos pioneiros da tentativa de padronizagéo do que
seria criatividade, dizendo que o termo é definido por “...um trabalho inovador que é
aceito como sustentavel ou util ou satisfatério”, validado por um determinado grupo de
pessoas. Esta ideia é o ponto de partida para que possamos entender o conceito em
estudos mais recentes, porém como estamos aqui tracando uma espécie de linha do
tempo sobre a evolugcdo do conceito de criatividade, trabalharemos a respeito dela

mais a frente.
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Pesquisas subjacentes as de Stein direcionaram-se para as habilidades
cognitivas e tracos de personalidade. Guilford (1968) trouxe um modelo para
representar a estrutura da inteligéncia humana, no qual ele apresentava a criatividade
como pensamento divergente (GUILFORD, 1979), que € um pensamento que trabalha
a partir da associacdo, buscando aumentar o nimero de possibilidades para a
resolucdo de um problema. A partir disso, ele prop0s que a criatividade poderia ser
reconhecida pela: a) quantidade de ideias, b) diversidade no tipo de ideias, c) ideias
incomuns e d) enriquecimento das ideias geradas. E interessante destacar que as
pesquisas atuais sobre o tema ainda s&o influenciadas por este pensamento
(MUMFORD, 2001).

Torrance (1965) ficou extremamente encantado pelas ideias de Guilford e a
partir delas, criou seu préprio conceito de criatividade, definindo-a como:
0 processo de tornar-se sensivel a problemas, deficiéncias, lacunas,
elementos ausentes ou desarmoniais; identificar as dificuldades ou os
elementos faltantes nas informacgBes; formular hipoteses, fazendo
adivinhacdes a respeito das deficiéncias encontradas; testar e retestar estas

hipo6teses, possivelmente modifica-las e retesta-las novamente; e, finalmente,
comunicar os resultados encontrados (p. 8).

A partir desta definicdo, conseguimos entender que o autor vé a criatividade
como um processo que parte do principio do incémodo, quando somos expostos a
alguma situacédo, passando pela necessidade de preenchermos uma lacuna para a
resolucdo deste desconforto, formulando hipéteses, reformulando ideias e
compartilhando as respostas. JA que o termo € um processo, Torrance (1976) o
abordou também através dos seus testes de criatividade chamados Minnesota Tests
of Creative Thinking (testes de pensamento criativo de Minnesota), que buscavam
avaliar as primeiras medidas de criatividade a partir de dimensdes como sensibilidade
aos problemas, fluéncia ideativa, flexibilidade e originalidade. Segundo Wechsler e

Nakano (2020), assim definimos os termos:
a) Sensibilidade aos problemas: habilidade de percepc¢éo dos problemas.

b) Fluéncia ideativa: capacidade de geracao de ideias e hipoteses variadas para

a solugcéo de um problema.

C) Flexibilidade: o pensamento deixa de ser inerte, para buscar alternativas dentro

de um contexto.
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d) Originalidade: capacidade de produzir respostas inovadoras.

A partir dos anos 70, os estudos investigativos que visavam entender a
criatividade passaram a incluir o papel do contexto sociocultural no desenvolvimento
do construto tedrico (FLEITH; ALENCAR, 2003) e isso influenciou o préprio Torrance,
que partir dos anos 80, comec¢ou a mostrar uma certa insatisfacdo com os conceitos
por ele defendidos, pois, por serem baseados em Guilford, limitavam a criatividade ao
conceito do pensamento divergente. Em um novo estudo, que durou 22 anos,
Torrance constatou outros fatores importantes para a indicacdo da criatividade
(WECHSLER; NAKANO, 2020), avaliando além dos aspectos cognitivos, também os
aspectos emocionais (TORRANCE; SAFTER, 1999; WECHSLER, 2008).

Ainda na década de 70, Teresa Amabile partiu dos aspectos apontados por
Torrance para analisar o papel da motivagao e dos fatores sociais para a criatividade,
conduzindo experimentos que envolviam desde crian¢cas da educacdo infantil até
estudantes universitarios, escritores e cientistas, coletando dados através de
entrevistas e observagoes (FLEITH, REZENDE; ALENCAR, 2020). Destes estudos,
ela formulou uma definicdo para o termo que estamos discutindo, apontando que a
“criatividade € a producédo de uma resposta nova e apropriada, de um produto ou de
uma solugdo para uma tarefa em aberto” (AMABILE, 1983). Ela ainda diz que a
resposta para ser criativa, precisa realmente ser nova e nédo apenas diferente de

outras aprese ntadas.

Tomando como base esta definicéo, foi apresentado em 1983 o livro The social
psychology of creativity, que continha o Modelo componencial da criatividade, definido
por Amabile (2013,p. 3) como “...uma descri¢ao do processo criativo e das suas varias
influéncias, além da analise de seus resultados.”, sendo assim o objetivo deste modelo
era explicar como fatores sociais e motivacionais contribuem para o processo criativo.
A definicdo de criatividade que baseia este modelo, diz que o processo criativo advém
de umatarefa, que precisa ser aberta, possibilitando multiplas respostas. Estas tarefas
devem ser algoritmicas ou heutisticas, sendo aquelas, tarefas representantes de algo
novo (a criagdo de um novo modelo de carro, por exemplo) e estas, algo que ja é
conhecido, como por exemplo a montagem de um carro que ja existe (FLEITH,
REZENDE, ALENCAR, 2020).
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A teoria especifica que a criatividade demanda a interagdo de 3 componentes:
a) habilidades de dominio, b) processos criativos relevantes e ¢) motivacao. Os niveis
de criatividade podem tornar-se altos quando uma pessoa motivada pela habilidade
de dominio e com um nivel elevado de pensamento criativo trabalha em um ambiente

gue apoia esse pensamento (AMABILE, 2013).

As habilidades de dominio correspondem ao nivel de conhecimento (expertise)
em um determinado assunto, seja ele adquirido através da educacdo formal ou
informal ou da experiéncia técnica em uma determinada area. Para criarmos, é
necessario sim que tenhamos um nivel elevado de conhecimento na area de atuacéo,
mesmo com habilidades inatas: a educacéo e a experiéncia contribuem bastante para
o desenvolvimento da acéao criativa (AMABILE, TIGHE, 1993).

Os processos criativos relevantes estdo relacionados ao estilo cognitivo e as
caracteristicas de personalidade que conduzem a independéncia, a novas
perspectivas para a resolucdo de problemas e as habilidades para a criacdo de novas
ideias. Esses processos cognitivos trazem também a habilidade de lidar com
situagcbes complexas através da flexibilidade, sintetizando as informagbes e
guebrando paradigmas. Esses processos normalmente vém acompanhados de uma

personalidade disciplinada e tolerante a ambiguidade (AMABILE, 2013).

O terceiro componente previsto na teoria componencial, foi designado em
inglés pela autora como Task motivation (motivacao para a tarefa), mas traduzido para
o portugués em diversos estudos como “motivacdo”. E importante realizar este
apontamento pois a palavra “tarefa” sera uma constante a partir daqui e por isso,
precisamos esclarecer que ela veio da definicho do componente. Segundo Amabile
(2013, p. 4) a Task motivation € o componente mais importante do modelo e
corresponde & “...motivacdo para a resolugdo intrinseca de tarefas, é paixdo. E a
motivagao para superar uma tarefa ou um problema que é pessoalmente desafiador
ou satisfatorio.” A autora aponta ainda que existem dois tipos de motivagao: a
intrinseca, na qual as pessoas se sentem motivadas inicialmente pelo interesse na
realizagcdo de um trabalho, mas que este interesse € acompanhado de satisfagéo,
desafio e prazer pela tarefa designada. Ja a motivacao extrinseca acontece a partir
das recompensas externas que sao ofertadas na realizacdo de uma tarefa. Existem

ainda dois tipos de motivagao extrinseca interessantes de serem citados: a motivacao
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extrinseca sinérgica, aquela que € mobilizada pela opinido de outros participantes e a
motivacdo extrinseca nao sinérgica, que € aquela despertada por uma recompensa
que pode ser monetéria ou de qualquer outro tipo (FLEITH, REZENDE; ALENCAR,
2020).

Durante muito tempo acreditou-se que a motivagao intrinseca era a verdadeira
promotora de criatividade, sendo a extrinseca a sua detratora. No entanto, Amabile
(2013) destaca que é necessario que haja um equilibrio entre essas duas forcas, pois
a falta de uma delas pode ser critica para a promocdo da motivacdo e por
consequéncia, da criatividade, principalmente quando as pessoas a serem motivadas
estejam em seus ambientes sociais ou organizacionais. Em suma, as pessoas
precisam ter interesse, paixao, prazer e satisfacdo, juntamente com as recompensas

e reconhecimento de todo tipo possivel.

Além destes 3 componentes principais, Amabile (2013) apresentou um
“‘componente extra” que coaduna com concepgdes de criatividade mais atuais: o fator
do ambiente social (de forma geral) juntamente com o “ambiente de trabalho”, de
maneira mais especifica. Ela atesta que os fatores motivacionais intrinsecos e
extrinsecos, juntamente com o ambiente no qual os sujeitos estédo inseridos, podem
servir como obstaculos ou estimulos para a criatividade. Em se tratando
especificamente do ambiente de trabalho, a autora lista alguns fatores acusados de
serem bloqueadores criativos: normas de controle excessivo, problemas com politicas
institucionais, énfase no status quo, atitude conservadora (que tem medo de se
arriscar) e pressao por causa de prazos de entrega. Em contrapartida, alguns fatores
listados como estimulantes a criatividade sdo: desafios de trabalho positivos; times
colaborativos, com foco e habilidades mdltiplas; liberdade de organizacédo laboral;
supervisores encorajadores de novas ideias e geréncia que apoia a inovacao através

de uma visao criativa e encorajadora.

Como desdobramento desses componentes, a autora propds um modelo de
processo criativo constituido por cinco estagios. O primeiro é formado pela
identificacdo do problema, no qual se tem contato com uma tarefa que causa
motivagao intrinseca, com interesse suficiente para que haja engajamento no
processo. O segundo estagio é a preparacéo, no qual mobilizam-se as habilidades de

dominio que iniciam o processo criativo de uma nova ideia. O terceiro é a geracao de
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respostas, no qual se mede o nivel de originalidade da ideia gerada. O quarto estagio
corresponde a comunicacao da resposta e a sua validacdo, no qual o individuo que
produziu uma nova ideia faz a divulgacao de seu produto, em busca de oportunidades
de teste e de avaliacdo do que foi produzido para saber se é util, correto e importante
para a sociedade. Por altimo, temos o resultado, que pode apresentar sucesso ou
fracasso, sendo um ou outro bastante valorizado pois essa resposta serve para “re-
conceitualizar o problema” e retroalimentar o processo, que pode ser reiniciado a partir

das novas referéncias.

As pesquisas de Amabile naturalmente expandiram-se e a teoria desenvolvida
em 1983, ela incluiu a inovagdo como sendo uma influéncia importante para a
criatividade (AMABILE, 1988) adicionando mais tarde o estado afetivo como

Impactante para a criatividade individual.

Trazendo o conceito de criatividade para tempos mais atuais, Runco e Jaeger
(2012, p. 94), embasados por Stein (1953), atestaram que a criatividade seria “...algo
que requer originalidade...”, complementando este pensamento dizendo que
“originalidade é vital para a criatividade, mas nao é suficiente” e que “coisas originais
precisam ser efetivas para serem criativas.” Podemos dizer entdo que a originalidade
€ uma ideia que precisa ser inédita, porém 0til e que esse ineditismo pode estar ligado

a inovacao.

Kaufman e Beghetto (2009) compreendem a importancia da originalidade para
a criatividade e também fazem a conexao dela com a inovacdo, porém em suas
pesquisas, eles identificaram a dificuldade que estudos sobre o tema em tela
possuiam para defini-lo, pois essas definicbes acabavam deixando muitas questbes
basicas a respeito da natureza da criatividade, como por exemplo o relacionamento
entre personalidade e motivacao, a influéncia que doencas mentais e outras doencas

podem exercer sobre a criatividade e o perfil do sujeito criativo, em aberto.

Por conta disso, eles decidiram apresentar um modelo conceitual para
responder a esses e a outros questionamentos, o The big and little four C model (O
modelo dos quatro C’s pequenos e grandes). Segundo os autores, muitas
investigagdes sobre criatividade tomam dois caminhos: ou tentam aprender sobre a
criatividade dos génios, analisando as vidas dos grandes inventores e entrevistando

pessoas que alcangam altos niveis de criatividade mensurados através de testes
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especificos, discutindo sobre quais estudos a respeito do tema permanecerdo
intocaveis para sempre — a esses sdo denominados como grande C. Ou focam no
campo da criatividade cotidiana (RICHARDS, 2007), no qual o ato criativo € usado por
pessoas comuns para resolver problemas e tarefas de baixa relevancia — esses sao

denominados como pequeno C.

Diante destas questdes, 0s autores atestam que:

Nosso objetivo € propor um modelo de criatividade que destague as
distincbes importantes entre varios niveis de magnitude criativa (do mini C ao
grande C) e que dé aos pesquisadores (de campos de pesquisa variados)
uma maneira de situar suas pesquisas em uma estrutura que defina mais
claramente a magnitude do nivel de criatividade (e do desenvolvimento
criativo) assim como crie oportunidades para novas dire¢cdes nos estudos
sobre criatividade (KAUFMAN; BEGHETTO, 2009, p. 6).

Ou seja, 0 que o autores almejam é discutir como os C’s podem ser importantes
para que se entenda o processo criativo de maneira mais ampla, , acrescentando aos
dois C’s ja existentes (o big e o little) dois outros C’s adjacentes: o mini—C e o Pro-C.
O mini—C para tratar da natureza da criatividade por uma visdo mais intrapessoal e 0
Pro—C, que trata da criatividade cultivada ao longo de um periodo determinado.

Abaixo, especificaremos os quatro C’s de forma mais clara.

O primeiro C, que também é chamado as vezes C de alta criatividade
(Cambridge, 2014), é o Big—C. Nessa categoria enquadram-se 0s criativos de alta
performance, com trabalhos que foram amplamente considerados como inovadores e
até pioneiros. Essa categoria € tdo alta que é aplicada aos grandes inventores e
pesquisadores da histéria como Darwin e Einstein, além de grandes artistas como
Picasso, compositores como Beethoven e escritores como Jane Austen
(CAMBRIDGE, 2014).

Mas como categorizar aqueles que ndo nasceram génios, mas que produziram
grandes feitos através de estudos e preparacdo? Para esses, Kaufman e Beghetto
(2009) propuseram o segundo nivel, o Pro—C, que esta relacionado ao tipo de
criatividade adquirido ao longo do tempo. Um musico que demonstrou interesse
quando crianga pelo estudo da musica e nele se desenvolveu com o passar dos anos
ou um fisico que se tornou professor universitario e na atualidade, conduz pesquisas

académicas na area, também podem ser considerados como Pro—C (CAMBRIDGE,
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2014). Segundo os autores, este nivel pode levar cerca de 10 anos de estudo para

ser alcancado.

O terceiro nivel é o Little—C, que € a criatividade das pequenas coisas do dia a
dia, & sobre “agir com flexibilidade, inteligéncia e novidade no dia a dia” (CRAFT, 2005,
p. 43). O terceiro nivel ja existia pelos estudos de Richards (2007) e a sua criatividade
cotidiana e pode ser encontrado em pessoas que conseguem resolver problemas
complexos no ambiente de trabalho, por exemplo. No entanto, dentro da teoria dos
quatro C’s, esse nivel deixou de ser sozinho o sinbnimo da criatividade do dia a dia,
pois os autores acreditam que a ideia da criatividade cotidiana pode ser estendida
para todos os outros C’'s (KAUFMAN; BEGHETTO, 2009).

O quarto e ultimo nivel € o mini—C, definido como “a interpretagcdo nova e
significativa de experiéncias, acoes e eventos” (BEGHETTO; KAUFMAN, 2007, p. 73)
€ um desenvolvimento do Little—C, no qual os autores percebem a criatividade através
de uma perspectiva mais pessoal e significativa das proprias experiéncias do sujeito.
O mini-C pode ser cultivado pelos professores, por apresentar uma estreita relacao
entre criatividade e aprendizado, sendo por muitas vezes aplicado a criatividade
infantil por acontecer quando o individuo apresenta “flexibilidade, inteligéncia e

inovagcdo em seu pensamento” (CRAFT, 2005, p. 19).

Os autores acrescentaram dois novos niveis de criatividade aos dois ja
existentes e assumiram que isso poderia trazer um certo tipo de complexidade aos
estudos sobre da &rea, porém, as lacunas entre os dois niveis existiam e precisavam
ser preenchidas. Apesar de adicionar mais categorias de estudo, eles apontam
também que os individuos ndo devem ser enquadrados e engessados em um tipo de
categoria s6. Algumas pessoas podem pertencer a categoria Little C pelo resto de
suas vidas, enquanto outras avancam para Big—-C ou até Pro—C em areas
determinadas e permanecem e permanecem no Little-C em outras areas. De acordo
com Cambridge (2014), as duas categorias mais importantes para a educacéo séo o
Little—C e o Mini-C, pois eles destacam que ser criativo e inovador ndo tem nada a
ver com ideias revolucionarias ou novas invenc¢des que possam mudar o mundo.
Falaremos mais sobre a relacdo entre criatividade e inovacado mais a frente, quando

tratarmos da criatividade docente.



28

Do Four C model of creativity, podemos concluir que as categorias de
criatividade ndo podem ser usadas de maneira a limitar o ato criativo e é interessante
notar como isso esta ligado aos estudos de Vygotsky (2012, p. 21), quando ele diz
que “qualquer ato humano que da origem a algo novo pode ser chamado de ato

criativo”, pode até haver niveis diferentes, mas se é inovador, € criativo.

2.1.2 Vygotsky além do sdcio construtivismo e da ZDP: o modelo da imaginagéo
criativa

Partindo do principio citado na secdo anterior, podemos entender que a
definicdo de criatividade defendida diz respeito a uma caracteristica (o0 ato criativo)
inerente a todos os individuos, porém, a essa concepcado podemos acrescentar uma
perspectiva na qual a agéo criativa envolva elementos emocionais, motivacionais,
intelectuais e socioculturais (PEREIRA, FERREIRA, 2020). Cultura e criatividade
passam a se entrelacar, sendo que a primeira € primordial para a geracao da segunda.
Porém, antes de entrarmos em questdes socioculturais que fazem parte do modelo
da imaginacao criativa, modelo esse que faz mencéo a criatividade enquanto funcao
psicolégica, vamos falar do sistema que mescla a imaginacdo, a brincadeira e os
processos vivenciados pelos sujeitos durante a sua vida para a formacao do processo
criativo (NEVES-PEREIRA, 2018).

Vygotsky (2012) afirma que as manifestacdes superiores de criatividade séo
acessiveis a um grupo de génios, mas no dia a dia, ela € necesséria para a existéncia
e para 0s processos inovadores e sendo assim, o ato criativo pode ser observado

desde a primeira infancia.

O cérebro € um 6rgdo que costuma conservar experiéncias do passado para
depois simplifica-las, caso passemos por algum episédio de repeticdo. Sendo assim,
ele possui dois tipos de atividades basicas: a atividade reprodutora e a atividade que
combina e cria. Gracas a essa segunda atividade, o cérebro das criancas nao se
prende a experiéncias passadas (até porque elas ndo possuem muitas), ele também
consegue se modificar e criar, a partir de poucos elementos de experiéncias
passadas, novas situacbes e comportamentos (VYGOTSKY, 2012). Sobre essa
teoria, ele exemplifica:

0 rapaz que cavalga um pau, imagina que monta um cavalo, a menina que

brinca com boneca, imagina-se como mée dela, a crianga que no jogo se
transforma em ladrdo, em soldado ou marinheiro... todas estas criangas que
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brincam sdo exemplo genuino e real do processo criativo. (VYGOTSKY,
2012. p. 27)

Mesmo com pouca experiéncia de vida, a crianga consegue imitar todos esses
comportamentos a partir do que ela absolveu dos mais velhos, mas sem ser a
repeticéo fiel dos acontecimentos, por conta da atividade combinatéria. A brincadeira
€ uma reconstrucdo que cria uma realidade diferente para atender ao contexto que
esta sendo vivenciado. Ainda de acordo com Vygotsky (2012), essa habilidade de
elaborar, construir e combinar elementos de experiéncias antigas a novas
combinagOes constitui o fundamento principal do processo criativo, sendo esse
processo longo e interno. Sendo assim, 0 que a crianga escuta e vé transforma-se em

base para a sua criatividade no futuro.

Para realizar a combinagdo dos elementos colhidos durante o processo de
interpretacdo das experiéncias, precisamos realizar uma fragmentacdo do que foi
vivido, abandonando alguns fatos e escolhendo outros que faréo parte da nossa
criacdo, sendo esse o0 papel da imaginacao. Vygotsky traz um exemplo interessante
guando conta que o autor Tolstoi, na criagdo de um personagem feminino de seu livro
Guerra e Paz, fragmentou as caracteristicas particulares de duas mulheres de seu
convivio para misturar e fundir para a personagem em questdo. Esse é o primeiro
processo imaginativo, chamado de dissociacdo e ele € muito importante para o
desenvolvimento mental do ser humano, pois é a base do pensamento abstrato (ou
imaginativo) e fundamento para a formacdo dos conceitos, sendo seguido pelo
processo de modificacdo, que se inicia a partir do armazenamento de experiéncias
exteriores que depois irdo mudar sob a influéncia de fatores internos (pessoais), que

as deformam e as reelaboram (VYGOTSKY, 2012).

A terceira parte € chamada de associacao ou “junc¢ao de elementos dissociados
e alterados” (VYGOTSKY, 2012, p. 52), que pode apenas unir imagens de forma
subjetiva ou até realizar uma juncao cientifica, como € o caso da representacao
geografica. E a tltima parte do trabalho prévio da imaginacao é a combinacgéo de tudo
0 que foi visto, visando uma exteriorizagao do que foi imaginado, que pode culminar
na criacdo. Assim, fica demonstrada a importancia da imaginacao para 0Ss processos
criativos desde a tenra infancia até a idade adulta, pois a atividade criativa é originaria
da imaginagédo que é entendida por Vygotsky como uma interpretacdo de fatos que

tem a ver com a realidade cultural e subjetiva do ser humano (NEVES-PEREIRA E
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CHAGAS-FERREIRA, 2020). A imaginacdo é ao mesmo tempo intelectual e
emocional, geradora de criatividade (VYGOTSKY, 2012). E importante salientar que
para Vygotsky mesmo que as diferencas de desenvolvimento da criatividade na
infancia e até na adolescéncia sejam interessantes e importantes para o entendimento

do ato criativo, € na idade adulta que esse ato vai operar em sua plenitude.

A partir da imaginagao e da influéncia que ela sofre do meio em que o sujeito
se encontra, chegamos a seguinte conclusdo: a imaginacdo, que é base do ato
criativo, € originada em um contexto historico—cultural. Como suporte para essa
afirmacao, citamos Neves—Pereira e Chagas—Ferreira (2020) que assumem que a
criatividade cresce sim, mas em ambientes propicios para o seu desenvolvimento:

(...) assumindo a acéo criativa como fruto de um contexto coletivo, Vygotsky
(2009) destaca o sujeito que cria como uma planta dotada de potencial, que

podera crescer se um contexto social e um tempo histérico foram favoraveis
aos seu desenvolvimento (p. 179).

Uma criacdo ndo pode ser obra de um sujeito sé, pois a atividade imaginativa
gue origina a criacdo depende das experiéncias vivenciadas por ele, da capacidade
combinatdria, mas também dos exemplos criativos anteriores, mesmo em obras de
grandes génios da humanidade. Einstein desenvolveu a Teoria da Relatividade
estudando as pesquisas de Newton, que elaborou os fundamentos da fisica e

provavelmente outros estudiosos antes de Newton mostraram ideias parecidas.

Diante disso, Vygotsky (2012) apresenta mais um fator importantissimo para a
atividade criativa: 0 meio. De acordo com o autor, o inventor sempre sera um produto
do seu tempo e época, pois a criatividade dele partiu das necessidades que se
apresentaram antes, apoiando-se nas possibilidades do meio no qual ele esta
inserido. Esse fato € bastante interessante de ser apontado, pois, assim conseguimos
entender como propostas criativas e inovadoras geralmente surgem em classes
sociais mais abastadas. O préprio autor € um exemplo disso: nasceu em uma familia
culta e dotada de posses materiais, foi instruido por preceptores, que o iniciou no
letramento e nos conhecimentos gerais desde muito cedo e isso possibilitou que ele
se formasse em direito na Universidade de Moscou com apenas 21 anos, 0 que
permitiu que ele ganhasse tempo para se engajar em seus estudos e projetos
intelectuais. O autor vivenciou a sua teoria em toda sua plenitude, desde os fatores

sociais, pois conseguiu desenvolver suas teses a partir do largo acesso ao
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conhecimento, proporcionado pelo meio privilegiado ao qual pertencia, até os fatores
culturais, pois o fato de pertencer a uma familia de origem judaica, fez com que ele

sofresse preconceito e tivesse suas teorias invalidadas durante muitos anos.

E possivel encontrar investigagbes sobre a criatividade que se manifesta ndo
somente nas criacdes importantes, mas que passa por todas as dimensodes do fazer
humano. Apesar disso, foi a partir de Vygotsky (2012) que passamos a entender que
a criagdo nao se destina apenas aos génios e cientistas notaveis. Ele dizia que “a
eletricidade age e se manifesta ndo s6 onde had uma grandiosa tempestade e
relampagos ofuscantes, mas também na lampada e lanterna de bolso” (p. 15). Todos
somos portadores da energia criativa, sendo que alguns podem apresenta-la de
maneira grandiosa e outros de maneira mais suave, pois a energia € a mesma. Mesmo
assim, ndo podemos esquecer que “... 0 processo de desenvolvimento da criatividade
€ regulado pelo contexto social ao qual pertence o sujeito agente do ato criativo”
(NEVES-PEREIRA, CHAGAS-FERREIRA, 2020, p. 180). Ele até pode nascer com
predisposicdo para o desenvolvimento de processos psicolégicos que levem a
grandes ideias, mas isso deve acontecer ou ndao de acordo com a sua colocacgéo no

dominio social.

Vygotsky ndo chegou a forjar uma definicdo fechada de criatividade inserida
em uma perspectiva historico-cultural, mas chamou atencao para a atividade criadora
gue esta em tudo e que pode ser potencializada na escola. Para ele, a escola € um
espaco de mediacao importante para o desenvolvimento humano, € onde o potencial
e a capacidade podem se desenvolver principalmente a partir da relacdo com o outro,

com os simbolos e com a cultura.

Os processos educacionais devem mirar o futuro, de maneira a ampliar as
experiéncias por meio de mediacdes, fugindo da mera reproducdo da realidade,
fazendo com que a imaginacdo criativa seja mais produtiva (NEVES-PEREIRA,
CHAGAS-FERREIRA, 2020). No entanto, ndo podemos concluir este topico sem
citarmos o fato de que a imaginacao criativa € importante, mas quando pensamos que
ela esté ligada a um contexto histérico — cultural, refletir que nédo é possivel impor esse
modelo a educacdo sem que se analisem também os ambientes desfavoraveis a

criatividade, torna-se crucial.
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Alencar (1998) aponta alguns componentes e aspectos basicos para uma
cultura organizacional que mire a criatividade e a inovacéo: recursos, que sao fundos,
materiais e informagfes disponiveis para a realizagdo de um trabalho criativo;
técnicas, que servem para a implementacao de ideias criativas; motivagdo da equipe;
suporte da chefia; boa estrutura organizacional e apoio do grupo de trabalho. Se todos
esses componentes sdo importantes para o desenvolvimento da criatividade, € bem

possivel que ainda encontremos mais ambientes desfavoraveis do que favoraveis.

Podemos concluir a partir dessa atualizacdo do modelo da imaginacao criativa
realizado pelas autoras anteriormente citadas, que a criatividade € um fator
importante para que possamos acompanhar as transformacdes pelas quais a nossa
sociedade vem passando, mas se 0s processos educacionais precisam ser criativos
e inovadores, eles precisam levar em consideragcéo o contexto no qual a criatividade
se dard, quais os fatores desfavoraveis a ela e como esses fatores devem ser

superados, trazendo equidade a aplicacéo da criatividade dentro das escolas.

Concluindo também o que seria criatividade através da nossa viséo, diante de
todos 0s conceitos apresentados neste tépico, podemos dizer que ela é uma
competéncia que pode ser desenvolvida visando a criacdo ou a interpretacdo de
ideias, ligada as experiéncias e ao contexto sociocultural e histérico no qual o individuo

encontra-se inserido.

2.2 A CRIATIVIDADE DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR

2.2.1 O perfil do docente universitario

De acordo com Bergman e Sams (2012) o modelo atual de educacéao utilizado
nas instituicdes de ensino ainda é o mesmo desde a revolugédo industrial: alunos séo
ensinados obedecendo a logica da linha de producgdo, através de uma educagéo
padronizada e dita eficiente, enfileirados nas cadeiras e ouvindo a exposi¢cdo de um
tema a partir de um transmissor de conhecimento, precisando decorar as falas para
utiliza-las em um teste avaliativo futuro. E uma definic&o dificil de aceitar, pois temos
muitas instituicdes de ensino béasico investindo em inovagéo para a sala de aula, no
entanto, 0 mesmo cenario ndo é encontrado em instituicbes de educacéo superior,

especialmente nas publicas.


https://docs.google.com/document/d/1atF6dlffdaEEpl1nB9_tPCyVxH_VmQYx/edit#heading=h.tyjcwt
https://docs.google.com/document/d/1atF6dlffdaEEpl1nB9_tPCyVxH_VmQYx/edit#heading=h.3dy6vkm
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Padua (2012) atesta que os métodos e as praticas aplicadas nestas instituicdes
sao incoerentes com a realidade e com a necessidade dos alunos, pois reproduzem
as condutas ultrapassadas, assentadas na transmissdo e na reproducdao de
conhecimentos durante muitas décadas e que causam desmotivacdo tanto em
discentes como também nos docentes. Diante das transformacfes pelas quais nossa
sociedade esta passando, é necessario que haja algumas mudancas no perfil destas

instituicbes, mas também no perfil dos docentes que as compdem.

A formacé@o docente deve ser constituida de quatro eixos segundo Cunha
(2008): formacéao técnico-cientifica, que esté relacionada com o dominio do contetdo
da &rea; a formacéo pratica, que corresponde ao conhecimento adquirido pela pratica
na sala de aula; a formacdo humana, que mistura valores éticos e morais aos fatores
sociais e politicos, juntamente com as relagdes interpessoais e por fim, a formacéo
pedagdgica, que trabalha estratégias e procedimentos didaticos que auxilia o fazer
docente. Cunha (2008) também aponta que a funcdo do papel do professor
universitario seria o de promover um conteddo contextualizado e conectado ao
mercado de trabalho, que gerasse uma reflexao critica e que também se conectasse
com 0s aspectos sociais e politicos da sociedade, no entanto, ndo € isso que tem

acontecido.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) sugere que 0s
professores que atuem na educacao superior devam ser formados em cursos de pés-
graduacdo de mestrado e doutorado, porém, numa analise rapida das disciplinas
desses programas, € possivel identificar uma deficiéncia na oferta de disciplinas e na
metodologia de ensino ou docéncia, que por vezes nao sao obrigatérias (NGANGA et
al, 2016). H4 ainda mais uma questdo a ser pontuada com relagdo a pratica da
docéncia universitaria: os professores deste nivel sdo orientados para o dominio
cientifico e para as atividades adjacentes a esse dominio, o que dificulta a construcao
de uma identidade voltada para o oficio docente (ZABALZA, 2004). Segundo este
autor, dominar os contedados ou ser um renomado pesquisador da area em que
trabalha ndo faz do profissional um docente, a profissionalizagdo docente “refere-se
aos alunos e ao modo como podemos agir para que aprendam, de fato, o que
pretendemos ensinar-lhes” (ZABALZA, 2004.p. 113).
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A partir desse quadro, podemos entender que o docente universitario chega
muitas vezes na sala de aula sem formacéo pedagdgica suficiente para o ensino e 0s
varios desafios que se apresentam no dia a dia da sala de aula, como por exemplo a
insercao de novas tecnologias e a mudanca no perfil discente (que muitas vezes nao
aceita metodologias tradicionais de ensino ou que possui deficiéncias de
conhecimentos basicos), fazem com que esses docentes se sintam intimidados e até
mesmo limitados. Isso impacta diretamente na maneira como 0s alunos visualizam a
pratica do docente do ensino superior e como eles a reproduzem quando passam a
exercer também a funcdo da docéncia. Inclusive, durante as Platicas (GUAJARDO;
GUAJARDO, 2013) realizadas para a coleta de dados desta pesquisa, ficou claro nas
falas dos entrevistados o quanto eles ndo trazem boas referéncias dos seus
professores da época de graduacao, apontando-os como nao criativos, engessados e
exacerbadamente tradicionais, corroborando com a descricdo das instituicdes de
ensino superior apresentada no inicio deste tépico, mas essas falas serdo mais bem

destrinchadas durante a analise dos dados.

Sabemos que a docéncia na educacao superior é bastante complexa diante de
todas as suas demandas e para justificar essa afirmacao, usaremos Santos e Miranda
(2018), quando eles dizem que

(...) a complexidade da docéncia no ensino superior, pautada pelas tensées
e pelas mudangas sociais, politicas e econdmicas, com reflexos na propria
universidade e na socializagdo do conhecimento, exige para 0 exercicio

profissional diversos saberes e competéncias, enfatizando a importancia do
debate acerca da pedagogia universitéria e da formacao docente (p. 121).

Sao muitos os fatores que tornam a docéncia universitaria desafiadora, além
dos fatores sociais, o professor precisa lidar com planejamento, atividades de ensino,
pesquisa e extensao (caso ele pertenca a instituicdes de ensino superior publicas),
elaboracao de disciplinas, avaliacao discente e ainda dar conta das relacdes professor
— aluno. No entanto, uma reconstrucdo dessa pratica docente se faz necessaria e
assim como diz Zabalza (2004), essa construcéo pode vir atraves de inspiracdes mais
modernistas, como a colaboracéo e a reflexdo; e outras pdés modernistas e até liberais,
como a sensibilidade, a orientagédo para o mercado de trabalho, a evolugéo pessoal e

a criatividade.



35

Assim como pontuamos na introducdo desta pesquisa, o professor € o
elemento chave para o desenvolvimento do potencial criativo dos alunos e para
Alencar e Martinez (1998), o desenvolvimento da criatividade na educacgédo esta ligado
ao nivel de criatividade de seus profissionais, j& que usando a criatividade, eles
tendem a utilizar praticas pedagogicas criativas, servindo, portanto, como modelo de

criatividade para os seus alunos.

E quais seriam as caracteristicas do docente criativo? O que seria criatividade

docente afinal? Vejamos na secao a seguir.
2.2.2 Criatividade Docente na Educacao Superior: algumas reflexdes

O professor tem sido constantemente desafiado a dar conta das diferencgas,
dos conhecimentos e do numero cada vez maior de informacfes dentro da sala de
aula. Além da mudanca causada pela ja exaustivamente debatida nocéo de geracéo
(X, Y, Z e etc), que impde caracteristicas comuns aos jovens, baseadas no periodo
em que eles vivem e nas tecnologias as quais eles tém acesso, temos também a
necessidade de um espectro formativo voltado para o desenvolvimento da
criatividade, principalmente no ensino superior, em vista da cobranca de governos que
tém interesse nessa area, almejando a capacitacao de profissionais que garantam um

futuro sustentavel de suas economias (CASTRO, 2015).

Como exemplo dessa interferéncia governamental, podemos relatar o caso do
professor Chen Jining, presidente da Tsinghua University da China, que foi
selecionado pelo governo chinés para liderar uma reforma universitaria em todo o
territério nacional, pois, de acordo com pesquisas, o sistema educacional chinés (da
educacdo infantil ao ensino superior) passava por um grande problema: nao
preparava 0s estudantes para atender as necessidades da sociedade em
desenvolvimento, que estava atrelada a tecnologia e a inovacéo. No estudo inicial, o
professor Chen observou que muitos alunos tinham notas altas (a eles denominou de
estudantes A), mas apesar da alta performance, eles nao tinham o espirito criativo e
inovador de que a sociedade (e o mercado de trabalho) necessitavam (RESNICK,
2020). Chen concluiu que a China precisava de alunos que estivessem dispostos a
assumir riscos, definir os préprios problemas para entdo resolvé-los, que
apresentassem caracteristicas inovadoras e criativas. A esse grupo, o professor Chen

chamou de alunos X. Apoés essa definigdo, a pesquisa encontrou um novo problema:
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como incentivar o surgimento dos alunos X, que irdo contribuir com um ambiente
escolar e académico mais produtivo, mas também com um mercado de trabalho

inovador e em consonancia com as necessidades atuais?

E interessante pontuarmos que essa situacio aconteceu na China, mas que
essa demanda tem se espalhado pelo mundo todo: o Conselho dos Representantes
dos Estados e Membros da Unido Europeia ja vem assinalando a importancia da
promogéao da criatividade e da inovagédo desde 2008. Em virtude disso, o governo
britAnico implantou um curriculo que deu protagonismo a criatividade e a
transdisciplinaridade, e criticas aos modelos tradicionais de ensino como acumulo de
conteldo, falta de estimulo a capacidade critica e ao pensamento criativo se
espalharam pelo mundo. A demanda por pensar criativamente ndo s6 para a

educacéo infantil j& € uma realidade.

Voltando ao caso da pesquisa do professor Chen, a capacidade de pensar
criativamente € a resposta para a criacdo dos alunos X (RESNICK, 2020), e essa
resposta foi direcionada para uma maneira de aprender criativamente (a
aprendizagem criativa e os seus quatro P’s), sobre a qual ndo abordaremos pois o
nosso foco recai ndo no aluno, mas sim em um dos fatores que pode contribuir para
o cultivo do pensamento criativo na educacdo: o docente. Existem trés fatores
essenciais para o cultivo da criatividade na educacdo: o desenvolvimento da
criatividade no aluno, o desenvolvimento da criatividade dos educadores e o

desenvolvimento da criatividade na organizagédo educacional (MARTINEZ, 2012).

Castro (2012) aponta que mesmo em ambientes mediados pela tecnologia, o
professor ainda € o centro do processo criativo de ensino e por isso, responsavel por
nutrir o ato criativo em sala de aula. O autor indica algumas dimensdes interessantes
sobre o fazer docente: 1) o docente precisa conhecer bem o conteudo a ser
ministrado, lidando com as fronteiras do conhecimento, 2) o docente precisa se
apropriar de sua didatica, conhecer a sua forma de ensinar; e 3) o docente precisa ter
consciéncia de que professores ndo nascem prontos — aprender continuamente &
parte do seu oficio. Como a criatividade se encaixa no fazer docente? Quais seriam

as caracteristicas de um professor criativo? O que seria criatividade docente?

Assim como acontece com o termo criatividade, a criatividade docente também

nao possui uma unidade que caminhe para uma definicdo, no entanto podemos nos
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apoiar em Tardif (2014) quando o autor diz que o saber dos professores é deles e esta
relacionado com a identidade deles, com a sua experiéncia de vida, historia
profissional, relagdo com os alunos e com 0s outros sujeitos inseridos no contexto

escolar.

Se Vygotsky (2012) atesta que o ato criativo é inerente a todos os individuos e
0 que vai fazer com que esse ato se desenvolva mais ou menos €, dentre Varios
fatores, o ambiente, podemos afirmar que o professor é criativo por natureza, mas que
existem fatores que influenciam na acao criativa do professor. A respeito da acao
criativa, Martinéz (2002) define a agéo criativa como algo que demanda a capacidade
de elaborar atividades inovadoras e que permitam atingir objetivos educacionais mais
eficientemente, além de uma habilidade comunicativa que vise a construcao da

criatividade.

Sabemos que a promogdo da criatividade deveria ser estimulada e
desenvolvida no contexto educacional, em especial na educac¢ao superior, visto que o
capital criativo tem sido apontado como o propulsor do desenvolvimento sustentavel,
estratégia vidvel para a escassez de recursos e em busca de um crescimento
igualitario da sociedade (CASTRO, 2015). No entanto, pesquisadores da educacao
apontam que o0s sistemas de ensino n&do visam uma educacao criativa e inovadora,
mas sim um ensino tradicional que é aplicado desde a formacdo de novos docentes
até as aulas aplicadas por esses docentes. O professor é o centro do processo criativo
(CASTRO, 2012), mas nao € o responsavel pela lacuna criativa dentro da educacéo

superior.

O impedimento da promocéo da criatividade dentro da educacao superior e por
conseguinte, da criatividade docente, advém de varios aspectos. No ambito
profissional, podemos listar: a formacdo e a capacitacdo docente deficitarias,
curriculos tradicionais e a estrutura fisica e pessoal dos departamentos de ensino das
instituicbes de ensino superior. Sobre este Ultimo aspecto, Santos e Miranda (2018)
os exemplificam como procedimentos de didatica fragilizada, com a aplicacado de
metodologias e conteudo de ensino que ndo levam em consideracdo as diferencas
individuais dos alunos, centrado na mera transmissao do saber com um destaque para
a passividade. Aléem disso, o elevado numero de alunos nas salas de aula,

desinteresse dos alunos e dificuldades de aprendizagem que eles apresentam, além
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da nédo abordagem do tema criatividade em formacgdes continuadas foram apontados
em pesquisas realizadas por Braga e Fleith (2018). No ambito individual, o professor
pode ter sua criatividade afetada pela falta de autoconfianca, medo de errar e medo
de criticas (FLEITH ; MORAIS, 2017).

Promover uma educacéo criativa € desafiador e por isso Smith, Nerantzi, e
Middleton (2014) destacam que esse desafio pode deixar os professores sob uma
pressao enorme para promover um ambiente inovador para ele e para os seus alunos,
mas ao mesmo tempo oferece uma experiéncia revitalizante para os processos de
ensino e aprendizagem. Renzulli (2017) evidencia que o professor precisa ser criativo,
Nao como poetas ou inventores, mas que ele invista no ato criativo de ensinar, pois

“vocé deve ser a mudanca que deseja ver em seus alunos.” (p. 4)

Entdo, quais fatores podem ser propulsores de criatividade, em especial, a
criatividade docente? Investimento em formacao continuada de professores, mudanca
no curriculo das instituicbes de ensino visando uma proposta conectada com as
necessidades da sociedade e do mercado de trabalho apareceram em pesquisas
realizadas para a escrita deste capitulo. A esses fatores, pesquisas como as de Martin,
Morris, Rogers e Kilgallon (2010) acrescentaram a criacdo de centros de criatividade,
como os de Brighton, no Reino Unido: langado em margo de 2007, com o intuito de
ampliar a criatividade no aprendizado através de projetos focados na tecnologia e na

inovacao, o centro tem um espaco todo planejado para promover acdes criativas.

Sua sala principal recebeu o nome de “Leonardo” e é toda pensada com o
intuito de promocao ja citado: 14 € possivel controlar ndo s6 a temperatura ideal do
ambiente como também a iluminacdo, a aromatizacdo dos espacos e estabelecer
diferentes padrbes de som com o intuito de controlar o humor do ambiente. A

tecnologia de ponta se faz presente atravées de super projetores interligados a internet.

Os pesquisadores queriam testar se a flexibilidade e espacos ricos em
tecnologia desencadeavam criatividade no aprendizado, facilitavam esse aprendizado
€ 0S processos criativos. A pesquisa mostrou que apesar desses espacos darem
animo para a realizacdo de atividades mais criativas, os docentes precisam ser
encorajados a pensar criativamente e receber apoio das instituicbes de ensino como

um todo.
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Se € assim na Europa, que desde 2008 luta por uma educac¢do mais criativa e
inovadora, o que dizer sobre o Brasil, onde discussdes acerca deste tema sao mais
recentes, com o professor de instituicbes de ensino superior publicas sofrendo
pressdes econbmicas, por produtividade académica e através de portarias emitidas
pelo governo federal que ampliam a quantidade de aulas e diminuem o incentivo a
pesquisa e a inovacao? Sem falar na diversidade de funcdes destes docentes, que
dependendo da instituicdo na qual elas estejam sendo praticadas, podem ter um
enfoque mais voltado para o tripé da Educacdo Superior (Ensino, Pesquisa e
Extensdo), apresentando, no entanto, um ensino tradicional e conteudista; ou
simplesmente terem um enfoque voltado para o Ensino, esquecendo-se da pesquisa
e da extensao, que poderiam ajudar a formar os profissionais criativos que o mercado

agora deseja.

A criatividade docente € importante, mas mudancas na organizacao académica
das universidades, politicas de valorizacdo docente e mudancas no curriculo de
formac&o dos cursos de licenciatura e formacdo continuada se fazem necessarias. E
um processo longo pelo qual o professor ndo é responsavel sozinho, mas ja que ele
€ 0 centro do processo criativo (CASTRO, 2012), a difusdo da criatividade como um
fator chave na mudanca de perspectiva da educacao superior precisa comecgar por ele
e € por isso que dentre todos os tipos de criatividade pesquisados na educacao, a
docente parece ser a mais importante, pois dela pode nascer a reestruturacao de
hébitos e praticas educacionais, com o intuito de estimular pensamentos criativos e

inovadores.

N&o podemos concluir este capitulo sem falar sobre a pressao pelo cultivo da
criatividade na educacao superior baseada nas reformas realizadas na Europa e nos
Estados Unidos, que nao leva em consideracdo contextos desprivilegiados
socioeconomicamente, sem condi¢cdes de fomento a criatividade e a inovacdo. Um
bom exemplo disso acontece nos Estados Unidos: o Instituto de Tecnologia de
Massachusetts (MIT) realizou pesquisas sobre a aprendizagem criativa e atualmente
a difunde em muitos paises, mas deixa instituicdes como as Community Colleges ou
Faculdades comunitarias, que segundo Jacob e Worth (2019) s&o “instituicbes de
desenvolvimento de mao de obra qualificada para o periodo pés ensino médio ou para
trabalhadores que ja estejam inseridos no mercado de trabalho, mas que desejam

ampliar as suas habilidades”. Elas fornecem um ensino propedéutico, sem incentivo a
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pesquisa promovido nas universidades, mas que faz com que seus alunos tenham
acesso a um diploma. Essas faculdades estdo paradas no tempo, excluidas da
transformacao inovativa impulsionada pela criatividade, por conta da falta de estrutura
institucional, além da rotina estressante de seus docentes e alunos.

Além disso, as reformas prontas citadas aqui e realizadas em lugares como
China e Europa nédo podem ser importadas para a realidade brasileira sem que se
faca uma reflex&o critica acerca de sua implantagéo, levando em consideracdo o0s

contextos desprivilegiados e iniquos.

2.3 PRATICAS INOVADORAS NA EDUCACAO

Neste capitulo, pretendemos ajudar na fundamentacéo de um conceito para o
gue seriam praticas inovadoras, além de nos debrucarmos sobre alguns tipos, dos

mais famosos a alguns menos conhecidos.

O termo “pratica inovadora” ainda nao possui uma definigdo sustentada
teoricamente, mas a necessidade do uso dele na nossa pesquisa se da pelo fato de
gque muitos docentes da educacdo superior declaram que utilizam praticas
pedagdgicas diferenciadas em busca de aulas que sejam humanizadas, visando um
maior protagonismo estudantil e a promoc¢ao de pensamento critico, mas sem recorrer
a modelos ou abordagens pedagdgicas Unicas, que obedecam a passos de aplicacao.
Pensando por este viés, podemos pavimentar uma possivel definicdo para o termo
utilizando as palavras de Guirado, Castro e Garcia (2020), que falam sobre a inovacao
na educagao como “um processo, uma mudanga e melhora educativa, que procura

otimizar a aprendizagem dos estudantes e contribuir para a qualidade da educagao”
(p.5).

Neste sentido, podemos definir as praticas inovadoras na educagdo como o
desenvolvimento de atividades incentivadoras de uma aprendizagem que engaja
estudantes em situagfes didaticas nas quais eles tenham a oportunidade de discutir,
resolver problemas, analisar criticamente o que estd sendo estudado, tendo

participacéo e voz durante todo o processo.

Com essa possivel definicdo, temos 0s seguintes tipos de praticas inovadoras

a serem apresentados durante este topico: ensino hibrido, metodologias ativas e


https://docs.google.com/document/d/1atF6dlffdaEEpl1nB9_tPCyVxH_VmQYx/edit#heading=h.4d34og8
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metodologias inovadoras. Enquanto algumas dessas praticas propdem um nivel de
disrupcdo elevado, trazendo inovacfes radicais, redefinindo padrbes, tecnologias,
pessoas envolvidas e até a legislacdo relacionada (como acontecem com
metodologias inovadoras como a Microlearning e as trilhas de aprendizagem), outras
mantém a estrutura classica das instituicbes de ensino, como ano letivo, hora/aula etc,
como acontece por exemplo nos modelos do ensino hibrido: Sala de aula Invertida e
Rotacao por estacoes. (FILATRO E CAVALCANTI, 2018).

Para termos uma visao geral das praticas inovadoras, apresentamos o quadro

abaixo que traz alguns exemplos de cada categoria:

Quadro 1 - Viséao geral das Praticas Inovadoras

Praticas Principios Tipos de Planejamento | Exemplos de
inovadoras essenciais aprendizagem e design abordagens/
instrucional Metodologias
Ensino Personalizagdo 1.Sala de aula
Hibrido da invertida
aprendizagem, Ativa e colaborativa | Papéis e
protagonismo tecnologias 2. Rotagéo por
estudantil estacdes
1. Design
thinking
express
Metodologias | Protagonismo Ativa e colaborativa | Papéis e 2 Sal_a de Aula
Ativas estudantil, atividades invertida
colaboracéo. 3. .
Aprendizagem
baseada em
projetos
Metodologias | Mobilidade Micro aprendizagem | Duracgéo e 1.Microlearning
Ageis tecnoldgica, e aprendizagem just | conteddos 2.Minute paper
“microtudo”, —in —time 3. Pecha Kucha
rede.
Metodologias | Engajamento, Experiencial e Midias e 1.Gamificacé@o
Imersivas diversédo e imersiva tecnologias 2. Roleplaying
tecnologias
imersivas
Metodologias | Adaptagéo/ Adaptativa e Avaliacéo 1.Diagnéstico
Analiticas Personalizagdo, | personalizada digital
inteligéncia 2.Trilhas de
humano - aprendizagem
computacional

A seguir faremos uma discussao sobre cada uma dessas praticas consideradas

Fonte: Filatro e Cavalcanti (2018) — adaptado.

inovadoras, destacando seus conceitos, principais referéncias e praticas.
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2.3.1 ENSINO HIBRIDO

O termo Blended learning é mais conhecido no Brasil como Ensino Hibrido,
mas a traducgéo literal, ‘aprendizagem misturada’ nos mostra que o foco deste conjunto

de préticas inovadoras ndo recai no ensino, mas sim na aprendizagem.

1]

Segundo Bacich, Tanzi Neto e Trevizani (2015, p. 52), o ensino hibrido
€ uma abordagem pedagodgica que combina atividades presenciais e atividades
realizadas por meio das tecnologias digitais de informagéo e comunicagao”. Ja Horn
e Stacker (2015, p.61) dizem que “ensino hibrido € qualquer programa educacional
formal no qual um estudante aprende, pelo menos em parte, por meio de ensino on-
line, com algum elemento de controle do estudante sobre o tempo, o lugar, o caminho
e/ou o ritmo.” Refletindo sobre essas definicbes, podemos dizer entdo que o0 ensino
hibrido € um modelo de ensino no qual ambientes de aprendizagem presenciais e
online se complementam, com atividades integradas e permeadas pelas tecnologias
digitais de informacéo e comunicac¢ao, visando uma maior participacdo do estudante

durante o processo.

E importante salientar que o simples uso de tecnologia em sala de aula néo
denota Educacao hibrida: os alunos precisam ter algum elemento de controle, como
ja foi citado, podendo ser o controle do tempo, dando a eles por exemplo a
possibilidade de pausar o conteudo e de decidir quando aprender; e o controle do
espaco, no qual o aluno pode escolher onde aprender. Um espaco fisico
supervisionado longe de casa também se faz necessério (HORN E STACKER, 2015).
Outro ponto importante da educacéao hibrida, é que ela fornece uma experiéncia de
aprendizagem integrada, na qual os componentes on-line e presencial precisam estar
juntos.

Uma reflexdo interessante que podemos fazer acerca das definicbes de
educacgdo hibrida acima apresentadas é que aquilo que esta sendo apresentado
durante a educagao pandémica como “Ensino Hibrido”, na verdade € uma outra
categoria que demanda maior investigacao: o ensino simultaneo, no qual parte dos

alunos estao simultaneamente na aula presencial e a outra parte, em casa.


https://docs.google.com/document/d/1atF6dlffdaEEpl1nB9_tPCyVxH_VmQYx/edit#heading=h.3rdcrjn
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De acordo com Horn e Stacker (2015), existem quatro modelos de Educacéao
Hibrida: 1) Modelo de rotacéo; 2) Modelo Flex; 3) Modelo a la carte e 4) Modelo virtual

enriquecido.

a) O modelo de Rotagcéo é um dos mais famosos e termina por atrair uma maior
quantidade de aplicadores, pois ele traz um grau de inovagdo menos disruptiva, pois
promete “melhorias para as salas de aula tradicionais, mas ndo uma ruptura” com os
modelos tradicionais (HORN; STACKER, 2015, p. 98). Nesta modalidade, existe uma
alternéncia entre tipos de aprendizagem, que misturam momentos de ensino on-line
com momentos conduzidos pelos professores; momentos em grupos e momentos
individuais e momentos on-line e debate de projetos no grande grupo. O modelo de
rotacdo subdivide-se em quatro outros: Rotacao por estacdes, Laboratorio rotacional,
Sala de aula invertida e Rotacéo individual.

Na Rotacgéo por estacdes, os alunos séo divididos em grupos (estacdes) e cada
grupo ganha uma tarefa a ser cumprida, como a leitura de um material, um video que
precisa ser assistido para responder a algum questionamento, um trabalho manual...
as possibilidades sédo inUmeras e os alunos devem passar por todas as estacdes antes
do fim da aula.

No Laboratério rotacional, o professor apresenta o conteddo através de uma
aula presencial, que simultaneamente ganha uma estagédo no computador ou em um
laboratério, com o objetivo de obter os dados individuais dos educandos, o que é
bastante importante para que seja realizada uma analise a respeito da aprendizagem
deles.

Para a Sala de aula invertida, a ordem da sala de aula os alunos estudam de
maneira individual em casa e o tempo da sala de aula é utilizado para a parte pratica.
Na aula convencional, o aluno recebe a transmissdo de conhecimento através do
professor em sala de aula e pratica aquilo que aprendeu através de exercicios em
casa ou preparando-se para testes tradicionais. Esse tem sido o0 nosso contexto de
ensino por décadas, porém aqueles que atuam no dia a dia da sala de aula, sabem o
quado desmotivadora essa postura tem sido tanto para os alunos quanto para os
professores, que se frustram ao perceberem que seus alunos néao estao aprendendo.
Por conta desse contexto, Bergman e Sams (2012) comegaram a pensar em maneiras
de engajar seus alunos e tornar o processo de aprendizagem mais autbnomo e

consequentemente mais ativo.
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Bergman e Sams passaram a observar a partir da constatacao citada acima,
gue havia momentos na aula nos quais 0s alunos ndo precisavam de uma atuacao
ativa por parte deles, que isso sé acontecia quando os discentes tinham alguma
davida e que em alguns momentos da aula, os alunos precisavam estar consigo
mesmos, refletindo acerca do que estava sendo estudado e que essa reflexdo nao
precisava acontecer presencialmente. Foi a partir dai que eles tiveram a ideia de
gravar todas as aulas, que deveriam ser assistidas como tarefa de casa e o tempo da
aula seria utilizado para sanar davidas a respeito de conceitos que os alunos nao

tivessem compreendido.

Foi assim que nasceu a inversao, que foi implantada pelos autores com as suas
turmas entre 2007 — 2008 e que tem sido aprimorada até hoje. Bacich, Neto e
Trevisani (2015) apresentaram a sala de aula invertida como um modelo de ensino
hibrido no qual o modelo presencial e 0 espaco virtual se tornariam complementares,
em busca de promover a personalizacdo na educacao, além de inserir a tecnologia
em espacos educacionais. Personalizar o ensino é importante pois, como ja falamos,
construir caminhos que fagam sentido para cada um dos alunos os torna autbnomos
e engajados no processo de aprendizagem, o que ajuda a quebrar o ciclo

desmotivacional citado no inicio deste topico.

No entanto, Moran (2018) amplia esta visdo: o video gravado pode ser
substituido por uma pesquisa realizada pelos alunos, que pode ter como ponto de
partida referéncias dadas pelo professor, uma pergunta provocativa, a leitura de um
texto, o uso de um podcast... as possibilidades séo infinitas, desde que o professor
leve em consideracdo o principal foco da metodologia: 0 engajamento estudantil.
Moran ainda diz que “a inversdo tem um alcance maior quando é combinada com
algumas dimensdes, como a autonomia e a flexibilizagao” (2018, p.13). Além do que
ja foi citado, o alto nivel de planejamento por parte do professor e a combinagcdo com
outras metodologias ativas, faz com que a Sala de aula invertida seja uma técnica

bem-sucedida.

Os passos préticos de aplicagcdo da técnica sdo os seguintes segundo Moran,
2018:

1. O professor deve planejar os objetivos gerais e especificos daquela licdo e a

partir deles, pensar no material introdutério: video? Pergunta norteadora? Pesquisa
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sobre o tema? Podcast? Se estiver sendo combinada com alguma outra MA
(metodologia ativa), um projeto? Uma producédo? As possibilidades sdo inumeras,
contanto que a aquisicdo do conhecimento basico fique a cargo do aluno, com a
curadoria do professor e em estagios mais avangados, com a interferéncia do docente
ou com atividades em grupo.

2. Depois, ja em sala de aula, o docente deve planejar uma atividade que realize
uma avaliacdo do quanto foi apreendido pelos alunos e quais pontos precisam ser
melhorados. A personalizacdo do ensino atuara fortemente aqui, ja que o professor
deve orientar aqueles que tém dificuldade e oferecer atividades mais complexas aos
que j& alcancaram os objetivos tracados. Isso pode acontecer a partir de um debate
com trés ou quatro questdes sobre 0 assunto, um jogo, um exercicio tradicional etc.
3. Neste ultimo passo, o professor pode realizar uma pratica orientada, individual
ou em grupo, para fechar questbes subjacentes e para dar e receber um feedback
acerca do nivel de aprendizado da turma. Essa pratica pode ser um debate de

guestdes em grupos ou duplas fechadas, que depois podem ser abertas para todo

grupo.

E importante salientar que apesar de existirem muitas formas diferentes de
inversdo, aquelas apresentadas através de atividades, projetos e experimentacao
possuem uma maior taxa de sucesso em comparacdo aquelas que sédo aplicadas
através de materiais prontos. (FONSECA E GOMES, 2013).

O foco no engajamento dos alunos através de questdes e resolucao de
problemas também precisa ser sempre lembrado na elaboragcdo dessas atividades,
tendo sempre o docente como organizador das etapas individuais ou grupais, se
utilizando de tecnologias simples, sem a obrigacdo de ser complexas, fazendo um
acompanhamento do ritmo de cada aluno para assim personalizar o processo de
aprendizagem, tornando-o mais adequado para cada um. Este alto nivel de controle
por parte do docente € um dos motivos pelos quais categorizamos a Sala de aula
invertida como uma metodologia ativa colaborativa e que possui grande possibilidade

de sucesso.

O dltimo modelo rotacional € o de Rotagédo individual, que segundo Bacich,
Tanzi Neto e Trevizani (2015) é um método no qual cada aluno possui sua lista

personalizada de propostas que visam cumprir suas necessidades individuais.
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b) O modelo Flex apresenta um tipo de aprendizagem centrada no ensino on-line
(HORN E STACKER, 2015), pois propde uma organizacéo escolar diferente, na qual
0 professor personaliza uma lista de assuntos a serem estudados e o professor fica
disponivel apenas para esclarecer duvidas, sendo esse professor presencial o tutor
do aluno. E importante ressaltar que este modelo é aplicado em uma escola presencial
mesmo que ele apresente um foco maior no ensino online, além de que neste existe
a orientacdo para que os educandos trabalhem em conjunto com outros que tenham

interesses em comum.

c) O Modelo A la carte permite que o aluno curse alguma disciplina totalmente on-line,
enquanto frequenta também uma escola presencial, sendo que ele dispée de dois
professores: o professor tutor do aluno, que é o professor da modalidade on-line e o
professor do ensino presencial (HORN E STACKER, 2015). A tutoria aqui € ainda mais
importante, pois 0 estudante desenha o0s objetivos a serem alcangcados em parceria
com o educador, no entanto, é o estudante a pessoa responsavel pela organizacao
de seus estudos (BACICH, TANZI NETO E TREVISANI, 2015).

d) O modelo Virtual enriquecido € o mais disruptivo dos modelos hibridos, pois propde
gue os alunos dividam sua aprendizagem entre on-line e presencial, sendo que o
presencial possui a menor carga horaria possivel. Em alguns casos, os estudantes
vao presencialmente a escola apenas uma vez por semana (BACICH, TANZI NETO
E TREVISANI, 2015). No entanto, isso vai depender da aprendizagem do educando,
pois caso ele sinta muita dificuldade, precisara ir mais vezes presencialmente.

De acordo com Moran (2015), a educacdo hibrida promove modelos
pedagdgicos inovadores que estdo em consonancia com instituicdes de ensino que
buscam a renovacéao. As dimensdes importantes apontadas por ele sdo as seguintes:
1) Enfase no projeto de vida de cada aluno, sendo orientado por um tutor; 2) Foco em
competéncias de conhecimento e socioemocionais e 3) Equilibrio entre as
aprendizagens em grupo e individual, respeitando o ritmo e o estilo de aprendizagem
de cada aluno. E interessante perceber como a Educac&o Hibrida é inovadora por ser,
em certa medida, disruptiva e como ela esta ligada aos preceitos de aprendizagem
ativa: a énfase no projeto de vida esta ligada ao preceito ativo da aprendizagem
significativa e profunda (Moran, 2018); o foco em competéncias de conhecimento e

socioemocionais, estd conectado ao desenvolvimento de habilidades
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socioemocionais naturais das abordagens ativas. E por fim, o equilibrio entre o
compartilhar e o personalizar respeita também a autonomia do estudante, outro

preceito importante das abordagens ativas.

2.3.2 METODOLOGIAS ATIVAS

Segundo Filatro e Cavalcanti (2018), metodologias ativas séo estratégias de
aprendizagem colaborativa que tem a intencdo de engajar estudantes em topicos
como discussdes ou resolucdes de problemas que possam promover uma analise e
uma avaliacdo do conteudo estudado dentro de um contexto que faca sentido para
eles. Neste caso, 0 aluno atua como protagonista central da sua aprendizagem,
interagindo com o0 assunto a ser estudado, sendo estimulado a construir o
conhecimento de maneira ativa e ndo passiva (BARBOSA; MOURA, 2013). O
professor é visto como corresponsavel neste processo, pois planeja o percurso a ser
trilhado pelo aluno, através de técnicas que favorecam a participacdo (LOVATO, et al,
2018) e dentro deste percurso, desempenha um papel que possui varios nomes:
“orientador, supervisor e facilitador” do processo de aprendizagem (BARBOSA,;
MOURA, 2013), “curador para que cada estudante avance mais na aprendizagem
individualizada” (MORAN, 2018,p. 9) ou problematizador (BACICH, TANZI NETO E
TREVISANI, 2015), que programa, contextualiza e problematiza o assunto a ser
trabalhado pelo aluno. Para nés, o termo mais pertinente a ser utilizado é o de
orientador, pois dentro desse papel, o professor estabelece um roteiro a ser seguido
e apos a fase de planejamento, ele passa a ser um guia do processo de

aprendizagem.

As metodologias ativas tém, dentre as suas varias bases, a aprendizagem
ativa. Apesar de n&o possuir um conceito fechado do que seria esse tipo de
aprendizagem, podemos dizer que ela tem como caracteristica principal o
engajamento através de contetudos que fazem sentido no contexto do aluno. Moran
(2018) diz que toda aprendizagem € ativa de algum modo por exigir uma
movimentagdo cognitiva intensa de todos os atores envolvidos no processo de
aprendizagem, no sentido de interpretar, comparar, avaliar e aplicar aquilo que esta
sendo estudado. Ela também precisa ser profunda e isso sO é possivel com a
disponibilizacdo de ambientes que estimulem e que deem oportunidades, buscando

também uma aprendizagem reflexiva (MORAN, 2018). Ainda segundo este autor, a
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aprendizagem para ser ativa, precisa se ater a trés movimentos importantes: a

personalizacdo, o compartilhamento e a tutoria.

A personalizacdo como caracteristica da aprendizagem ativa, trata-se da
construgcédo de caminhos que fagam sentido para cada um dos alunos, engajando-os
no processo de aprendizagem, tornando-os livres e autbnomos, fazendo também com
gue o ensino seja mais equanime. O educador e a instituicdo de ensino também
representam um forte papel dentro deste processo, pois devem identificar os
interesses dos estudantes, para ajuda-los a construir essa aprendizagem ativa e

profunda. O autor aponta que

(...) a aprendizagem é mais significativa quando motivamos os alunos
intimamente quando eles acham sentido nas atividades que propomos,
guando consultamos suas motiva¢gdes profundas, quando se engajam em
projetos para os quais trazem contribuicdes e quando ha dialogo sobre as
atividades e a forma de realiza-las. (p.6)

O compartilhamento diz respeito as trocas realizadas com pessoas proximas,
gue podem estar organizadas de maneira mais ou menos controlada, com o intuito de
ampliar nossas ideias, realizar descobertas e até encontrar solu¢cdes para algum
problema proposto. Sobre isso, Moran (2018 p.8) atesta que “sozinhos, podemos
aprender e avancar bastante; compartilhando, podemos conseguir chegar mais longe
e, se contamos com a tutoria de pessoas experientes, podemos alcancar horizontes

inimaginaveis”, muito provavelmente baseado nos estudos de Vygotsky (1998).

O ultimo movimento ocorre através do contato com pessoas mais experientes:
a tutoria permite que professores e mentores atuem enquanto curadores do processo
de aprendizagem discente, desenhando as trilhas pelas quais os alunos devem
passar, problematizando e orientando os caminhos a serem percorridos. O professor
aqui é um designer de caminhos (MORAN, 2018), tracando atividades individuais e
em grupo, buscando uma aprendizagem criativa, aberta e empreendedora.
Instituicbes de ensino que optem por trabalhar sob a orientagéo ativa, precisam ter
curriculos mais flexiveis, hibridos (que integrem espacos e atividades) e com uma

avaliacédo “diagnostica, formativa e mediadora” (p 10).

Existem varios modelos ativos que foram criados a partir destas discussoes e
sobre os quais conversaremos mais tarde, no entanto Felder e Brent (2009)

apresentam um modelo base de pratica ativa que merece ser mencionado:
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Quadro 2 — Estrutura basica de atividade baseada na aprendizagem ativa

Passos Procedimentos
1 Organize grupos de 2 — 4 estudantes. Caso vocé esteja fazendo esta atividade
individualmente, va direto ao passo 2.

2 Proponha uma questao desafiadora e disponha de tempo suficiente para que todos
possam concluir ou ao menos chegar proximo da resolucédo da questdo apontada.
O tempo deve ser entre 10 segundos. Caso os alunos precisem de mais tempo,
divida a questdo em pequenos passos e trate cada um deles como atividades
individuais.

3 Pare a atividade e chame alguns alunos ou grupos para compartilharem as suas
respostas, pedindo para que voluntarios ajudem caso a resposta pela qual vocé
procura ndo esteja préxima.

4 Discuta as respostas com a sala ou siga com o seu planejamento de aula, utilizando
esta abordagem como uma introdugao.

Fonte: Felder e Brent (2009) — adaptado

O uso da abordagem ativa pode estreitar a relacdo entre teoria e pratica,
engajando os alunos em seu processo de aprendizagem, proporcionando
protagonismo estudantil, visdo critica do mundo, habilidades socioemocionais e
autonomia discente (MORAN, 2018). Estes beneficios podem estender-se aos
professores, que se encontram muitas vezes desengajados com a falta de interesse

dos alunos e com as condi¢des da préatica docente (DAROS, 2018).

Tedricos dos séculos XIX e XX que serdo listados abaixo foram reinterpretados
e na atualidade baseiam as metodologias ativas. Sendo assim, torna-se importante
gue também citemos neste percurso de conceptualizacdo, algumas abordagens

tedricas que norteiam a adocdo destas metodologias.

2.3.2.1 CORRENTES TEORICAS NORTEADORAS DAS METODOLOGIAS ATIVAS

Muitos tedricos se opuseram ao modelo tradicionalista de educagéo no qual o
aluno recebia o conhecimento de maneira passiva, sendo o Unico saber valido aquele
que vinha do professor (ARIES, 2006), dentre eles John Dewey, que defendia uma
educagdo humanizadora, valorizando as caracteristicas individuais, pensando na
educacdo como uma busca ativa do conhecimento e com a intencéo de formar alunos
criativos e autonomos (DEWEY, 1979); Kilpatrick (1975) que defendia um aprendizado
incorporado ao contexto no qual os alunos estavam inseridos, corroborando com

autores mais contemporaneos e, com isso, interagir e dar sentido a ela, conectando o
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conhecimento a experiéncia, Paulo Freire (2011) pregava que ensinar nao pode ter
como finalidade a mera transmissdo de conhecimento, mas sim a criacdo de
possibilidades para a sua constru¢cdo e que “ensinar exige respeito aos saberes dos
educandos”, levando em consideragdo o conhecimento prévio carregado pelos
alunos, especialmente aqueles das classes mais populares (jA que eles teriam
propriedade para discutir temas como bem estar das populagdes ou poluicdo). Sobre

isso, ele comenta:

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva
associar a disciplina cujo contelido se ensina, a realidade agressiva em que
a violéncia é a constante e a convivéncia das pessoas é muito maior com a
morte do que com a vida? Por que ndo estabelecer uma intimidade entre os
saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles
tém como individuos? (FREIRE, 2011, p. 25.).

Freire (2011) trazia a discusséo para o lado social, mas decerto suas ideias
convergem com principios das metodologias ativas no geral, sendo a importancia da
realidade do aluno para o aprendizado um dos maiores pontos de ligacao entre Freire
e essas metodologias. Anisio Teixeira e Lourenco Filho sdo outros autores brasileiros
de destaque na defesa de metodologias inovadoras, que tem como intuito a formacéao

de sujeitos criticos, reflexivos, transformadores e humanizados (DAROS, 2018).

O conceito de aprendizagem é ampliado de acordo com cada uma das teorias,
no entanto, Siemens (2004) as dividiu em duas categorias: as pré-tecnolégicas e as
colaborativas, geradas a partir de novos contextos que atualizam a aprendizagem e o
conhecimento (MACHADO E FARIAS, 2012). Miranda (2009) diz que, no geral, as
teorias de aprendizagem objetivam a revelacdo das pecas que permitem ao ser
humano a adaptacéo e a transformacéo do meio em que vive, aprendendo a vivencia-
lo com mais qualidade. As teorias pré-tecnolédgicas apontadas por Siemens (2004) séo
0 behaviorismo, o cognitivismo e o construtivismo, assim chamadas por terem sido
criadas em uma era que nao sofria tanto impacto das tecnologias (MACHADO E
FARIAS, 2012).

Ja as teorias colaborativas acontecem quando a aprendizagem se apresenta
como um processo de criacao e de inovacao produzido de forma colaborativa (DIAS,
2008). Podemos apontar enquanto exemplos destes tipos de teorias, a e - moderacgéo

online, a comunidade de aprendizagem e de pratica e o conectivismo.
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Dentre todos os teoricos e correntes tedricas que norteiam as metodologias
ativas, trés teorias de aprendizagem seréo apresentadas pois, em nossa opinido, elas
exemplificam bem os aspectos de embasamento: cognitivismo, socioconstrutivismo e
conectivismo. Falaremos um pouco a respeito de cada uma delas e ao final,
refletiremos acerca de quais aspectos das metodologias ativas foram impactados por

estas teorias.

2.3.2.1.1 Cognitivismo

Com origem entre os anos de 1950 e 1960, o cognitivismo é uma teoria
estudada no campo da psicologia por tedricos como Piaget e Ausubel. Piaget
estudava o desenvolvimento cognitivo através das fases de desenvolvimento infantil,
sendo a inteligéncia resultado de dois processos: assimilacdo e acomodacdo. A
assimilacao seria a organizagao interna de uma experiéncia vivida e a acomodacao a
modificacdo do sujeito a partir da interacdo com algum objeto (CARMOS; BOER,
2012). Ja Ausubel contribuiu com o conceito de aprendizagem significativa, na qual o
aprendiz interpreta informagdes, dando significado a elas apenas se tiver algum
conhecimento prévio que possa ser conectado a nova ideia. A interacdo entre
conhecimentos prévios e novas informacdes € a base desse entendimento e por isso,
o professor precisa identificar de alguma forma quais 0os conhecimentos prévios que

os alunos possuem acerca de um determinado tema.

O desenrolar destas ideias fizeram com que a aprendizagem sob o ponto de
vista cognitivista fosse percebida como um processo ativo e centrado no aluno, que
decorre da interacdo dele com o meio em que vive. Esses aprendizes sado agentes
ativos, que tentam “processar, categorizar e atribuir sentido as informacdes vindas do
mundo externo” (FILATRO e CAVALCANTI, 2018, p. 22). O foco do ensino esta no
planejamento das estratégias pedagogicas que sejam desafiadoras, participativas e
apropriadas para os conhecimentos prévios dos aprendizes, que devem apreender o
conhecimento de forma significativa. O professor, portanto, possui um papel
orientador, enquanto o aluno desempenha um papel mais observador, porém ativo
(MACHADO e FARIAS, 2012).

De acordo com a abordagem cognitivista, a avaliacdo é parte importante do
processo, pois ela expde os resultados de uma aprendizagem que é essencialmente

autbnoma. A autoavaliacdo também é adotada, com o intuito de ajudar os alunos a
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pensarem acerca do que aprenderam (FILATRO E CAVALCANTI, 2018). Em suma, a
aprendizagem termina sendo a representacéo simbdlica da mente humana acerca da
realidade exterior (MACHADO E FARIAS, 2012).

Diante do exposto, podemos concluir que a contribuicdo do cognitivismo no
embasamento das metodologias ativas recai na compreensao dos processos mentais
que nos levam a interpretar, gerir e organizar o conhecimento (FILATRO E
CAVALCANTI, 2018) e que ele impactou diretamente em caracteristicas como a
importancia da interacdo com o meio e do conhecimento prévio para o aprendizado,

constantes em abordagens ativas.

2.3.2.1.2 Socioconstrutivismo

A teoria histérico—cultural ou Construtivismo ou Socioconstrutivismo, foi
apresentada por Lev Vygotsky em textos como Pensamento e Linguagem, de 1934.
Vygotsky era grande admirador do cognitivismo de Piaget, mas discordava de alguns
principios iniciais cognitivistas que nao levavam em consideracdo o contexto dentro
do processo de instrucdo e por isso atestou que o meio no qual o aprendiz esta
inserido é importante para esse sistema (CARMOS e BOER, 2012). Vygotsky nos
trouxe a compreensdo de que o desenvolvimento mental advém de um processo
social e interativo com a linguagem, com o contexto social assumindo o protagonismo
do processo, mas sem esquecer de enfatizar o papel ativo dos seres humanos. O foco

pedagogico desse tipo de aprendizagem esta na “...fomentagdo e orientagdo do
processo pelo professor, no qual assume um papel mediador e facilitador (...)”
(MACHADO e FARIAS, 2012, p. 412).enquanto o aluno transforma-se em uma

espécie de copiloto da aprendizagem

A teoria em tela defende que o conhecimento € ampliado diante da interacao
do sujeito com outras pessoas, através de habitos sociais e culturais no qual ele se
encontra incluido. Segundo Carmos e Boer (2012), o aprendizado ocorre entre todos
os atores envolvidos no processo educacional (professores e alunos) e ele néo se
resume a aquisicdo de uma habilidade ou de novas informagfes: ele também é
reflexivo, com o intuito de fazer com que o0s atores possam tirar suas proprias
conclusdes. A avaliagdo ocorre na teoria socioconstrutivista através da autoavaliagéo

e da avaliacdo por pares (FILATRO e CAVALCANTI, 2018).
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A contribuicdo do Socioconstrutivismo no embasamento das metodologias
ativas esta ligada a caracteristicas da abordagem ativa como protagonismo estudantil
e o desenvolvimento de habilidades socioemocionais, que surgem através da

interacdo com outros seres humanos.

2.3.2.1.3 Conectivismo

George Siemens apresentou o seu Conectivismo em um texto online de 2004
no qual ele discute que a aprendizagem acontece quando entramos em contato com
informacdes de vérias fontes, aprendendo assim de forma continua. Esta visdo da
aprendizagem tem como ideia principal de que o conhecimento surge através de uma
conexao entre ideias e areas contraditorias, além de adotar caracteristicas de teorias
contemporaneas como a teoria do caos, da rede, da complexidade e da auto-
organizacdo (MACHADO e FARIAS, 2012). OS principios do conectivismo s&o: 1)
divulgacdo do conhecimento enquanto necessidade humana; 2) conceitualizacéo
para dar sentido ao que € real; 3) negociacdo do conhecimento; 4) estabelecimento
de conexdes visando a aprendizagem continua; 5) auto — conhecimento; 6) conexdes
de ideias, areas e conceitos; 6) atualizacdo de conhecimento e 7) autonomia do

processo de aprendizagem.

Apesar de ndo ser reconhecido ainda por muitos enquanto teoria e sim como
construto tedrico, o cognitivismo ja embasa cursos mediados por tecnologia, como é
o caso dos Moocs ou Massive open online courses, que sao cursos abertos ofertados
em plataformas de ensino, com o intuito de alcancar muitas pessoas. Sendo teoria ou
construto tedrico, o conectivismo € uma abordagem disruptiva no sentido de se
colocar contra a infraestrutura tradicional da educacdo, que necessita de uma
estrutura fisica para existir, priorizando o uso da tecnologia em busca de uma
aprendizagem colaborativa e online. Além disso, ela é uma proposta pedagogica que
estd de acordo com as novas realidades derivadas da web 2.0, que por sua vez
permite que superemos 0S meios analdgicos tradicionais, visando explorar a
informacao que esta ao nosso redor, modificando-a e criando novos conteudos e inter-
relacbes (SOPRINO, 2011).

O conectivismo e as metodologias ativas estao ligados, principalmente em se
tratando de metodologias intermediadas por tecnologia. Esta abordagem prioriza

aprendizes autbnomos e que aprendem de maneira ndo convencional, focando nas
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conexdes que eles fazem durante a aquisicdo de novos conhecimentos. Nesse
processo, os discentes aprendem individualmente, mas também podem buscar
informacdo através de atividades colaborativas ou na internet (FILATRO E
CAVALCANTI, 2018). Este ultimo construto decerto ja embasa o uso das
metodologias ativas no periodo pandémico, no qual aulas remotas foram ministradas
em um primeiro momento e agora o ensino hibrido e o ensino simultaneo tém sido
usados em escolas de todo o Brasil, fazendo com que o docente que trabalha com a

abordagem ativa, precise, obrigatoriamente, aplica-la com o intermédio da tecnologia.

Além de basear caracteristicas gerais das metodologias ativas, as teorias da
aprendizagem aqui expostas norteiam também os tipos de abordagens ativas como
por exemplo o construtivismo, que pode facilmente ser ligado a sala de aula invertida.
Essa teoria da aprendizagem distribui papéis bem determinados ao professor e ao
aluno: o primeiro é responséavel por fomentar e orientar o processo de aprendizagem
e o0 segundo torna-se corresponsavel, protagonista por este mesmo processo. Sala
de aula invertida € uma das metodologias ativas mais conhecidas aqui no Brasil, no
entanto varias outras sao bastante utilizadas, além de que pelo menos dezenas sao
criadas ou adaptadas a cada ano. No préximo tépico, nos debrucaremos sobre

algumas abordagens ativas.

2.3.3 ALGUNS TIPOS DE METODOLOGIAS ATIVAS

No tépico anterior, vimos que existem alguns fatores que diferenciam as
préaticas inovadoras e que esses fatores as subdividem em quatro categorias: ativas,
ageis, imersivas e analiticas. As do tipo ativas sdo aquelas que dependem da atuacao
de professores/alunos (quando inseridas no contexto educacional) compartilhando
varios objetivos, o que faz com que elas possam ser usadas em sincronia. No entanto,
por causa das suas similaridades elas também acabam confundindo aqueles que
guerem aplica-las e por isso, Lovato et al (2018) propds, baseado nas ideias de
autores como Torres e llara (2007), que existem dois tipos de aprendizagem, a
colaborativa e a cooperativa e que as metodologias ativas poderiam ser categorizadas

de acordo com eles.

Lovato et al (2018) consideram a aprendizagem cooperativa Como um processo
no qual os alunos, em pequenos e diversificados grupos, se ajudam e se autoavaliam

no intuito de alcancar objetivos tracados. Neste tipo de aprendizagem, o0 processo &
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mais aberto e o professor ndo exerce controle, sendo um periodo de pratica livre que
torna o aluno mais ativo. Em contraponto, na aprendizagem colaborativa, “(...) ndo
existem relacbes hierarquicas. Os membros do grupo sdo capazes de ouvir, dividir
ideias e de trabalhar em conjunto, possibilitando uma interagdo entre eles” (LOVATO
et al, 2018, p.160). Aqui, o professor atua de maneira mais controlada, pois todas as

fases do trabalho sdo pensadas, organizadas e acompanhadas por ele.

Em suma, o trabalho colaborativo depende totalmente da interacdo entre os
atores envolvidos, mas a presenc¢a de um guia € essencial para o sucesso do que esta
sendo estudado/produzido; e no trabalho cooperativo, o nivel de interacéo é alto, mas
ndo ha um guia (professor) que ira dizer o que fazer e quando fazer durante a
execucao do trabalho, no entanto, os participantes se autoavaliardo em busca do
objetivo tracado. Baseados nesta distincido, adotamos aqui 0 raciocinio da
metodologia ativa cooperativa x metodologia ativa colaborativa de Lovato et al (2018)

para estruturar e expor algumas abordagens ativas.

Quadro 3 — Classificacdo das metodologias ativas entre metodologias colaborativas e
metodologias cooperativas

Classificacdo das Metodologias ativas
Exemplos
Aprendizagem colaborativa | Peer Instruction
Design Thinking
Storytelling
Aprendizagem cooperativa | Jigsaw
Fonte: Lovato et al (2018) — adaptado

Ao adaptarmos o quadro 3 a partir dos estudos de Lovato et al (2018),
decidimos exemplificar as diferencas entre aprendizagem colaborativa e
aprendizagem cooperativa usando quatro metodologias ativas que serdo
apresentadas abaixo. Desta forma, através da exibicdo de suas caracteristicas, ficara
mais clara a diferenca entre os tipos de aprendizagem e como elas impactam as

metodologias ativas.
2.3.3.1 Peer instruction (Aprendizagem por pares)

Quando lemos a respeito das metodologias ativas, elas sdo geralmente
apresentadas como um contraponto ao ensino tradicional, no qual os professores séo
transmissores e 0s alunos sdo os receptores de conhecimento. Uma das ferramentas

mais usadas dentro desse tipo de ensino é a aula expositiva e por conta disso, ela
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poderia ndo ser uma estratégia utilizada em uma aula ativa, no entanto, o professor
Eric Mazur, da Universidade de Harvard, provou o contrario quando prop0s a sua Peer

instruction ou instrucao por pares.

Ele atesta que o problema da aula tradicional ndo se encontra na aula
expositiva em si, mas sim na fonte que o professor utiliza para embasar esta aula, que
na maioria das vezes € ou o livro didatico ou as notas de aula que o préprio docente
desenvolve, que sdo expostos sem que seja ofertada ao aluno uma oportunidade de
pensamento critico e reflexivo (MAZUR, 2015). Por conta desse fator de desestimulo
estudantil que foi notado pelo autor durante as suas aulas de Fisica, ele criou a peer
instruction, que segundo ele € um método que o ajudaria a ensinar os fundamentos
da Fisica introdutéria com o intuito de promover a criticidade e a resolucdo de

problemas de maneira efetiva (2015).

Na perspectiva de Mazur, as leituras do livro didatico, por exemplo, deveriam
ser realizadas antes da aula como maneira de introduzir o assunto a ser trabalhado e
a seguir, uma aula expositiva aprofundaria o tema, esclarecendo dificuldades e
fornecendo mais exemplos. Ao invés de apresentar uma aula copia do livro didatico
ou possiveis apontamentos, o professor transforma a aula expositiva em “...uma série
de apresentacdes curtas sobre os pontos — chave, cada uma seguida de um teste
conceitual, abrangendo o que esta sendo discutido” (MAZUR, 2015, p.46). O teste
conceitual € composto de questdes curtas que abordam de forma direta o que esta

em debate.

O teste conceitual é sé uma parte de aula com peer instruction, que por ter sido
criada para as aulas de Fisica, teve sua visdo ampliada em estudos como os de Filatro
e Cavalcanti (2018) e Pereira e Afonso (2020). Baseados nos estudos destes autores,
tivemos algumas conclusdes acerca do passo a passo para a aplicacao da técnica de
instrucdo por pares, como por exemplo a existéncia de 3 fases principais (pré - aula,

aula e pos aula) e dentro de cada uma delas, existem etapas que sao subjacentes.

Na fase pré—aula, € disponibilizado um material de estudo para introduzir o
tema e os alunos devem estuda-lo de forma individual. Na fase aula, primeiro o
professor aplica um teste de leitura para checar se houve estudo do aluno acerca do
material proposto. No momento que se segue, o professor apresenta uma aula, de no

maximo 20 minutos, seguida de um teste conceitual (MAZUR, 2015), geralmente
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composto por uma questdo de multipla escolha, que deve ser respondida rapidamente
e de maneira individual. As respostas devem ser analisadas por meio tradicional
(pedindo que os alunos levantem a mdo — no modelo presencial) ou de maneira
tecnologica (usando ferramentas como o Plickers, que permite a administracdo de

testes rapidos).

Se o0 numero de acertos da turma for menor que 30%, uma explanacdo mais
detalhada deve ser realizada, com o teste conceitual sendo reaplicado em seguida.
Se a porcentagem ficar entre 30% e 70%, os alunos séo orientados a conversarem
em pares, para que o teste seja mais uma vez aplicado. Se mais de 70% das respostas
forem corretas, o professor comenta a resposta com a turma e encerra o ciclo. Do

contrério, o ciclo segue até que essa porcentagem seja alcancada.

Apesar de ter varios passos, o0 que pode tornd-la um pouco mais trabalhosa do
gue muitas MA, a peer instruction ndo exige investimento financeiro ou demanda o
uso obrigatério de tecnologia, podendo ser aplicada em todos os contextos. Segundo
Mazur (2015), os resultados de uma aula com esta técnica mostram de maneira
convincente a compreenséo pelos alunos dos conceitos propostos, além do aumento
de desempenho e da satisfagdo discente. Filatro e Cavalcanti (2018) chamam a
atencao para o fato de que esta perspectiva é sim ativa (mesmo aparentando néo ser
— por conta do uso da aula no modelo quase tradicional, foco na obtencédo de
respostas certas etc.), pois permite que os alunos atinjam um alto nivel de interacéo,

atuando inclusive enquanto professores uns dos outros.

BN

Por fim, voltando a légica das metodologias ativas cooperativas X as
colaborativas, como os objetivos desta pratica sdo “explorar a interagdo entre os
estudantes durante as aulas expositivas e focar a atencdo deles nos conceitos...”
(MAZUR, 2015, p.46), essa € uma metodologia ativa colaborativa, pois o professor
precisa sempre avaliar que os alunos possam caminhar rumo as proximas
etapas. Abaixo apresentamos um infografico que sintetiza os passos de aplicacdo da

metodologia:
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Figura 1: Infografico do passo a passo para aplicacdo da Peer Instruction
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Fonte: Adaptado pela autora; (FILATRO e CAVALCANTI,2018); (PEREIRA E AFONSO,2020)

Este infografico deixa mais claro os passos de aplicacdo desta que pode ser

uma metodologia bastante util, especialmente no periodo pos pandémico.
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2.3.3.2 Design Thinking

De acordo com Pinheiro, Alt e Pontes (2012), Design Thinking, que em
traducgao literal significa “o jeito de pensar do design”, seria uma nova maneira de
raciocinar e de abordar problemas, que surgiu no inicio da década de 90, sendo
popularizado por uma empresa de design e inovagdo na Califérnia, em 1991. Usando
as palavras empatia, colaboracédo e experimentacdo como principios, empresas de
design no mundo todo passaram a adotar a técnica para resolucao de problemas ou

para concluir alguma demanda e ndo demorou muito, ela chegou a educacgéo.

A visao de alunos enquanto designers surgiu a partir dos estudos de Jonassen
(1994), quando ele apresentou a perspectiva de que a tecnologia, especialmente o
computador, deveria ser usada como ferramenta promotora de novas aprendizagens.
Partindo dessa viséo, Filatro e Cavalcanti (2018) definem a Design Thinking ou DT
como uma abordagem centrada no ser humano, que facilita a resolucao de problemas,

inclusive os complexos, promovendo criatividade e inovacgao.

Rodrigues (2020) completa esse conceito com definicdo da DT enquanto
metodologia ativa, como sendo uma estratégia que faz com que os estudantes
exponham as suas ideias passando por processos proprios da area de design, em
busca de criacdes inovadoras, sendo colaborativos, trabalhando em caréater
experimental e com os erros também fazendo parte do processo. Segundo ele, a
aplicacao do DT geralmente segue cinco etapas: a Descoberta, na qual se entra em
contato com o problema / desafio proposto e em seguida € realizada a preparacéo
para uma pesquisa; a Interpretacéo, na qual os participantes se engajam em sessdes
para contar a histéria por tras do problema/desafio; a Ideacéo, etapa na qual se gera
e refina as ideias; a Experimentacédo, na qual sdo produzidos protétipos e também se
busca feedback; e por ultimo, a Evolugéo, na qual a aprendizagem é avaliada e ocorre

o desenho das proximas etapas.

Rodrigues (2020) ainda afirma que algumas dessas etapas podem ser
modificadas (excluidas ou agregadas) de acordo com o contexto de aprendizagem.
Diante disso, complementamos a visdo do autor com uma outra organizacdo das
etapas da DT, desta vez em quatro fases, proposta por Filatro e Cavalcanti (2018),

que explicaremos a seguir.
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Projetar solugcbes, na qual os alunos participam de reunibes para gerarem
ideias iniciais acerca do problema/desafio proposto; Compreensdo do problema, na
qual os alunos entendem o problema/desafio proposto; Projeto das solugdes, na qual
0s estudantes participam de reunides em busca de ideias, que depois devem ser
compartilhadas e organizadas para selecao das mais viaveis; Prototipagem, na qual
ocorre a confecgdo de protétipos para as solugdes criadas sejam testadas e por ultimo,
a Implementacdo da melhor opcdo, na qual os alunos realizam uma analise da
viabilidade do que foi criado e um teste mais complexo € aplicado para comprovar que

a ideia pode ser implementada.

De acordo com o objetivo de aprendizagem, é possivel utilizar a DT tanto na
busca da solugéo de um problema (inclusive podendo ser combinada com abordagens
como a aprendizagem baseada em problemas) quanto na orientacdo do
desenvolvimento de projetos, colaborando com a aplicacdo da aprendizagem baseada
em projetos. Em ambos os casos, ela trabalha como ferramenta de aprendizagem

colaborativa.
2.3.3.3 Jigsaw

Essa metodologia de aprendizagem cooperativa € desconhecida por muitos e
€ a pioneira no ensino cooperativo: criada por Aronson (1978), ela preza pelo trabalho
em equipe, mas € um trabalho que parte do individual, que estudara tépicos
especificos dentro do tema abordado, fazendo assim com que o grupo tenha varios
peritos que devem ensinar 0 seu assunto aos demais (LOVATO et al, 2018). Os

passos de aplicacdo seguem abaixo.

Formacé&o dos grupos: os alunos séo divididos em pequenos grupos, de 5 a 6
membros e cada aluno recebe informacdes individuais acerca do assunto a ser
trabalhado; Grupo de especialistas: os alunos com o topico em comum se reunem em
novos grupos com o intuito de aprofunda-lo e discutir entre si, tornando-se ainda mais
especialistas neste tépico; Retorno ao primeiro grupo: cada especialista retorna ao
seu grupo original e explica o que aprendeu sobre o seu topico para 0s outros
membros. Testagem e recompensa: € aplicado um teste sobre todo o contetddo e para
gue haja um resultado satisfatério, cada integrante do grupo é essencial.

Recompensas geralmente séo entregues como forma de motivacao.
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Essa abordagem ¢é extremamente ativa, pois 0s alunos assumem o0
protagonismo total da sua aprendizagem e dos seus colegas, além do alto nivel de
interacao entre eles durante as discussdes em grupo. Ela também é cooperativa, pois
os estudantes desenvolvem um trabalho individual, mas que visa a aprendizagem do

grupo como um todo, com hierarquias e autoavaliacoes.
2.3.3.4 Storytelling

Uma histéria € capaz de transmitir conceitos, valores, ideias e imagens sobre
0 mundo e sobre as experiéncias humanas, através de elementos que constroem,
reproduzem e disseminam narrativas que tenham significado para as audiéncias, por
conta dos contextos sociais e culturais nos quais elas estejam inseridas. (VALENCA,;
TOSTES, 2019). Dessa maneira, a contacdo de historia também é usada como
instrumento de ampliagdo dos significados, que podem tornar as pessoas mais
humanas, integras, solidarias e cidadas. (PERES; NEVES; BORGES, 2018).

Nao é surpreendente que, com esses beneficios, contar historias tenha
funcionado como principal ferramenta para ensinar principios - chave da sociedade
(religido e politica, por exemplo) em culturas que ndo possuiam linguagem
escrita. Ainda utilizamos esse instrumento no contexto educacional, principalmente no
infantil, como forma de entretenimento, mas também como ferramenta propulsora do
pensamento critico. Puig (1998) diz que a crianca que ouve historias aprende a
diferenciar os tipos de personagens, compreende valores basicos da conduta
humana, incorporando valores que regem a vida em sociedade.

No entanto, a evolucdo advinda de pesquisas realizadas no campo da
educacédo, como as de Valenca e Tostes (2019), leva a transformacéo dessa técnica
para além da educacdo infantil, estando ela presente também em ambientes mais
diversos, nos quais cada vez mais tem se levado em consideracdo o estimulo a
processos motivadores que buscam construir significados que recuperem e valorizem
a reproducéo da cultura, dos valores e dos sentidos de mundo. E € a partir desse
momento que a contacdo de historia se transforma em Storytelling, como ferramenta
de aprendizagem ativa.

Uma distincdo se faz necessaria: contacdo de historias e Storytelling séo
técnicas diferentes. De maneira objetiva, podemos dizer que, enquanto a primeira
pode ser realizada também fora de um contexto didatico, buscando o entretenimento

de espectadores ou a introducao de valores caros a sociedade (no caso da contacao
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de historia na educacdo infantil), a segunda €é utilizada como “estratégia em um
ambiente pedagdgico mais amplo de aprendizado ativo” (VALENCA; TOSTES, 2019,
p.223). Na contacao de historia, pode ou ndo haver interacdo, dependendo muito do
tema da histéria. J& na aplicagcéo do storytelling, espera-se que os alunos participem
de forma mais ativa em busca da construcéo do objetivo de aprendizagem delimitado
pelo professor durante o planejamento da atividade.

Como podemos colocar a Storytelling em pratica? Antes de leva-la & sala de
aula, é necessario que se pense em trés passos basicos: no primeiro, desenhamos
um planejamento inicial, no qual o docente define pontos importantes acerca da
utilizacdo da técnica; no segundo, o professor constréi a narrativa, colocando nela o
conteudo planejado no primeiro passo. E no ultimo, o professor se prepara pensando
sobre como essa narrativa sera apresentada.

No planejamento inicial o professor define quatro pontos importantes, que
segundo Valenca e Tostes (2019) séo:

1. Definicdo dos objetivos educacionais, gerais e especificos: o que eu quero
apresentar com a Storytelling? Sao conceitos a respeito de um determinado tépico?
E para exemplificar algo que ja foi trabalhado?
2. Planejamento e execucgédo das atividades: como trabalharei essa historia? Sera
contada por mim ou criada pelos alunos? Vamos criar a historia juntos? Sera um
video? Um podcast? Uma peca teatral?
3. Debriefing : ainda sem um termo fechado em portugués, o traduziremos
literalmente como “interrogatorio”. Nesse passo ocorre a analise, o processamento e
a avaliacdo da experiéncia pelo aluno, que devem ser especificos para cada atividade.
No debriefing, vocé precisa definir se os alunos descobrem o conceito que foi
trabalhado sozinhos ou se eles seguem uma linha de raciocinio. E importante que os
alunos tenham a oportunidade de chegar a uma concluséo por eles mesmos, sem que
isso seja facilitado pelo professor.
4. Avaliacdo final: Pode acontecer através de um exercicio formal, uma
tempestade de ideias etc.

Caso o professor decida que a historia sera narrada por ele, a criacdo da narrativa
a ser contada deve ser organizada. Baseada na “jornada do her6i” (CAMPBELL, 2008
e baseando-se também em Sebrae (2019), a preparacdo da histéria a ser contada

deve seguir 0s seguintes passos:
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Quadro 4 — Antes do “era uma vez...”

Elemento

Descrigdo da atividade

1 — Introdugdo ou Situagio incial

Tem a fungéo de apresentar os personagens
2 0 espago, cativando a audigéncia logo no
inicia da histaria. Tem a fungao de criar uma
COnNexAo com Jguem olve e por isso deve
gstar conectada com o contexto no qual o
publico esta inserido.

2 — Problema ou Guebra
inicial

da situagéo

Apresentagédo de um  aconteciments que
modifica a situagdo antes apresentada, com o
intuito de agugar a curiosidade do ouvints,

3 — Desafio ou Conflito

Apresentagio do problema, que deve
bastante desafiador para terminar de gquebrar
a estabilidade inicial & para que a resolugio
apresentada ao final seja valiosa.

4 — Climax ou Desafio final

Momento de maior tensao, que & apresentado
a partir do maior desafio enfrentado pelo
protagonista da histéria.

5 — Desfecho ou Concluséo

A solugado do problema € apresentada,
trazendo um desfecho, que na maioria das
vezes, deve ser satisfatdrio para quem ouve.

Fonte: Adaptado pela autora (SEBRAE, 2019)

Por fim chegamos ao terceiro passo, que € a preparacdo do professor para a
apresentacdo da narrativa. Valenca e Tostes (2019, p. 231) dizem gue nesse
momento, “o professor deve estruturar sua narrativa previamente, de forma a alcangar
0s objetivos educacionais que estabeleceu para cada aula ou encontro especifico.”
Levando em consideragao que “o aprendizado se torna mais efetivo quando inserido
em um contexto social que da significado e aplicabilidade ao que se aprende”
(VALENCA E TOSTES, 2019, p. 232), os elementos a seguir ndo podem ficar de fora

na organizacao da histéria a ser contada:

Figura 2: Preparacao do professor para a contacdo da historia

Pensar no ambiente,
na forma que a
histéria sera
contada, no
contexto, no publico
alvo e na conexéo
com os objetivos
educacionais

PREPARACAO
DO
PROFESSOR

Pensar em um
climax interessante

Organizar a emogao,
o tom e o timbre da
voz, vocabulério,
expressdes a serem
usadas e a maneira
de olhar para o

publico

Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Segundo Marques, Miranda e Mamede (2019), muitas sao as habilidades a
serem trabalhadas a partir da Storytelling: a) Habilidades conceituais: apresentacéo e
elaboracdo de perguntas sobre terminologias ou conceitos; b) Habilidades
procedimentais: identificar procedimentos a serem realizados para a resolugcdo de um
problema que esteja inserido dentro de situacdes reais vivenciadas pelos alunos; c)
Habilidades atitudinais: podem-se trabalhar com situa¢gBes praticas do dia a dia,
levantando a possibilidade de debates mais aprofundados acerca do tema trabalhado.
Além dessas habilidades, a técnica em tela ajuda a desenvolver “...a criatividade, a
inovacao e até mesmo os relacionamentos interpessoais” (SEBRAE, 2019, P. 4), tdo

caros as metodologias ativas colaborativas.

2.3.4 ALGUNS TIPOS DE METODOLOGIAS AGEIS, IMERSIVAS E ANALITICAS

Essas metodologias foram inspiradas nos mesmos teoricos que embasaram as
metodologias ativas descritas na sessdo anterior, que se opunham a visdo mais
tradicionalista do ensino. Elas estdo divididas em quatro tipos: ageis, analiticas,
imersivas e ativas. Elas se subdividem em dois grupos: no primeiro grupo, estdo as
metodologias &geis e as analiticas, como a Minute paper e as Trilhas de
aprendizagem, cuja finalidade na maioria das vezes € a educacao corporativa, pois
apoiam-se em procedimentos proprios deste ambiente, como prazos e resultados. No
segundo caso, encontramos as metodologias imersivas e as metodologias sobre as
guais ja tratamos na secao anterior, as ativas, que “...dependem muito da atuagao
humana - professores, alunos, especialistas, representantes da comunidade”
(FILATRO E CAVALCANTI, 2018, p. 6). Como exemplos dessas ultimas, podemos

citar a sala de aula invertida e a aprendizagem por pares.
3.3.1 Alguns tipos de metodologias Ageis, Imersivas e Analiticas
2.3.4.1 Microlearning (Micro aprendizagem)

Ainda ndo ha muitos estudos a respeito dessa metodologia agil aplicada a
educacgdo, mas podemos afirmar que ela tem por principios a pratica acima da teoria,
maior participagdo do aluno e valorizacdo de trabalhos colaborativos ao invés da
concorréncia (ALVES, ANDRE E MENDEZ, 2020). Segundo Santos (2020), a

Microlearning € “uma estratégia de aprendizagem que busca oferecer para o aluno


https://docs.google.com/document/d/1atF6dlffdaEEpl1nB9_tPCyVxH_VmQYx/edit#heading=h.1pxezwc
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conteudos pequenos, focados e faceis de assimilar” (p. 2). Alves, André e Méndez

(2020) ampliam essa definicdo dizendo que o Microlearning é

uma alternativa educacional predominantemente digital que se utiliza de
conteddos curtos e objetivos, orientados para tépicos especificos, que pode
ser utilizado na educacdo (coorporativa) de forma estratégica, para
intervencdes que demandem agilidade e de forma sistematica, no apoio e na
retencéo de conhecimento compartilhado por meio de métodos diversos ou
tradicionais (p. 28).

Apesar de ser uma pratica de ambientes corporativos, o Microlearning tem se
mostrado uma 6tima solucdo para renovacdo da sala de aula e como sendo uma boa
alternativa de aproximacao dos alunos com o conteldo, ja que ele é apresentado em
pequenas por¢des, condizente com o0 que acontece na internet, por exemplo. Hoje os
jovens tém preferéncia por contetdos de curta duracéo (sejam eles textos ou videos),
fator acentuado por aplicativos como o Tik Tok, que massificaram a pratica de
conteudos apresentados por partes. Os usuarios desta plataforma estdo bastante
familiarizados com uma histéria que comecga a ser narrada em um video curto, que
sempre termina com a seguinte frase: “curte para a parte dois”. O Microlearning e a
sua ideia de conteudos em “pilulas de conhecimento” terminam convergindo com essa
nova geracdo de alunos Tik Tok, acentuada especialmente apés o inicio do periodo

pandémico.

As pilulas de conhecimento sdo pequenas partes concisas e claras de um
determinado contetddo (SANTOS, 2020), que precisa ser ofertado também em um
espaco curto de tempo, buscando uma certificacdo de que o objetivo tragcado na
apresentacao daquele conteudo foi realmente alcancado. Elas podem ser aplicadas
em todos os momentos de uma aula, desde a introdu¢cdo de um novo conteudo a
complementacéao, revisao ou reforgco dele, sempre levando em consideragao o perfil
dos alunos, o objetivo de aprendizagem e qual sera o formato em que essa pilula sera
entregue, ja que ela pode ser apresentada em video, podcast, féruns em redes sociais,

jogos, ebooks etc.
2.3.4.2 Gamificagao

A gamificacdo é uma das metodologias imersivas mais famosas e ja bastante
trabalhada em iniUmeros artigos cientificos, livros e trabalhos cientificos, consistindo
no uso da légica dos jogos (com regras, etapas/niveis, desafios) em contextos

educacionais ou corporativos. Essa légica acaba gerando engajamento,
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produtividade, foco, determinacao e outras habilidades, tornando o aprendizado mais
efetivo no contexto educacional ou fazendo com que metas/objetivos se tornem mais
tangiveis no ambiente corporativo, sem falar da ludicidade e da interagdo com as
emocdes, que segundo Zichermann e Cunninghan (2011) s&o tdo importantes para o

engajamento dos individuos.

Segundo Filatro (2016), existem dois tipos de Gamificagdo no ambiente
educacional: a Gamificacé@o estrutural e a de contetdo. A Gamificagdo estrutural tem
por objetivo a motivacao estudantil, aplicando os elementos de um jogo no processo
de aprendizagem, com a obrigacdo de um feedback. E necessario que se elabore um
roteiro que defina os critérios necessarios a conquista de pontuacdo, além das
atividades a serem cumpridas para o avanco a uma proxima etapa. Em seguida, os
critérios de feedback devem ser definidos, além da decisédo sobre se 0 desempenho
dos participantes sera divulgado e se havera alguma premiacdo. Ja na Gamificacéo
de conteudo, a aplicacdo da légica de jogos para modificar os conteddos ou o0s
materiais de uma disciplina, por exemplo e nesse tipo de gamificacéo, é possivel que
as atividades sejam aplicadas sem a ajuda da tecnologia. A elaborag¢ao de um roteiro
também é interessante, também pensando sobre os objetivos da aplicagédo do jogo, o
local onde ele sera realizado, o periodo no qual ele sera aplicado, uma situacéo —
problema com competéncias a serem desenvolvidas e um encerramento que conecte

a situacao problema e os conceitos definidos nos objetivos educacionais.
2.3.4.3 Trilhas de Aprendizagem

As trilhas de aprendizagem sdo experiéncias pedagbgicas que se
complementam, objetivando o conhecimento sobre um ou mais temas. Por fazerem
parte do grupo de metodologias analiticas, as trilhas de aprendizagem proporcionam
uma maior autonomia para professores e alunos ja que através delas fica mais facil
de se coletar, tratar e de transformar dados visando a aprendizagem (FILATRO E
CAVALCANTI, 2018).

Com essa autonomia, as trilhas de aprendizagem podem ser aplicadas em
programas de formacéo diversos, nos quais a escolha das disciplinas ou dos cursos
necessarios para alcancar o certificado da formacdo pode ser realizada pelos
participantes através do perfil do educando. Sendo que essa escolha sO é possivel

pois a pessoa que esta planejando o curso/disciplina precisa ter montado uma matriz
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institucional que leve em consideracao varios fatores, dentre eles, o perfil do publico-

alvo.

Refletindo um pouco sobre essa metodologia nova, € interessante notar que o
conteudo do curso ou disciplina pode ser ofertado através de pilulas de conhecimento,
fazendo com que a essa metodologia analitica possa ser combinada com a

Microlearning, por exemplo, criando uma experiéncia inovadora completa.

Tendo posse do referencial tedrico necessario, partiremos para 0 percurso
metodoldgico e para a analise e discussdo dos dados construidos junto aos

professores entrevistados, que serdo apresentados no capitulo a seguir.



68

3. PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tem como propdsito a apresentacdo do roteiro metodolégico
seguido para a construcdo desta investigacdo, pontuando a natureza qualitativa da
pesquisa, a caracteriza¢do dos sujeitos, dos instrumentos de coleta e das ferramentas
usadas para andlise dos dados produzidos.

3.1 NATUREZA E OBJETIVOS

Levando em consideracdo que o objetivo principal desta pesquisa € investigar
a relacdo entre o uso de praticas consideradas inovadoras e a criatividade nas
atividades de ensino de docentes da educacgéo superior, optamos por trabalhar com a
abordagem de pesquisa qualitativa, que segundo Flick (2013), permite que a coleta
de dados seja realizada de maneira mais abrangente, com o uso maior de questdes
abertas, corroborando com o método de coleta Platicas (GUAJARDO;GUAJARDO,
2013; FIERROS;BERNAL, 2016), que explicaremos mais a frente. Trivifios (1987)
afirma também que “os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com o processo
e nao simplesmente com os resultados e o produto” (p.129).

Nosso estudo possui carater exploratorio pois, segundo Prodanov e Freitas
(2013), esse tipo de objetivo de pesquisa visa a definicdo e o delineamento do que
vamos investigar, orientando a elaboracdo dos objetivos e das hipéteses, além de
possuir “planejamento flexivel, o que permite o estudo do tema sob diversos angulos
e aspectos” (PRODANOV E FREITAS,2013, p.52), permitindo, inclusive, que
possamos realizar a andlise de exemplos que ajudem numa melhor compreensédo do
todo. Esse objetivo de pesquisa também “visa a proporcionar maior familiaridade com
o problema, tornando-o explicito ou construindo hipéteses sobre ele”. (PRODANOQOV e
FREITAS, 2013, p.127).

Os procedimentos desta investigagdo estdo relacionados a pesquisa
participante, que segundo Gil (2008) evolui do didlogo entre os pesquisadores e 0s
sujeitos presentes nas situacdes investigadas. O fato de a realidade nao ser fixa e do
pesquisador e 0s instrumentos utilizados por ele desenvolverem um papel ativo
durante a coleta dos dados, faz com que pesquisador e sujeito de pesquisa encontrem

pontos em comum, envolvendo-se de modo cooperativo ou participativo (Gil, 2008).


https://docs.google.com/document/d/1atF6dlffdaEEpl1nB9_tPCyVxH_VmQYx/edit#heading=h.23ckvvd
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3.2 PARTICIPANTES E CAMPO DA PESQUISA

Por conta da pandemia do Coronavirus (covid-19), a construcdo dos dados,
junto aos participantes da pesquisa foi desenvolvida por meio de videoconferéncia
gravada entre setembro e outubro de 2021. O estudo contou com a participacdo de
06 docentes de instituicdes federais de Ensino Superior do Agreste e do Sertdo
Pernambucano.

A escolha dos participantes foi realizada de maneira aleatoria, a partir da
realizacdo de cursos online sobre a tematica “metodologias ativas”, ministrados pela
pesquisadora no periodo de junho a julho de 2020, através da Assessoria de
Formacéao Continuada da Pré-reitoria de ensino do IFPE, instituicdo de ensino da qual
ela € docente, e do LAB EDUCAT, que é um Laboratério de Pesquisa e Pratica -
Educacédo, Metodologia e Tecnologias, ligado a Universidade Federal de Pernambuco,
do qual a pesquisadora faz parte. Também foram selecionados professores que
demonstravam interesse pela tematica no dia a dia e que faziam parte do circulo
profissional da pesquisadora. Para garantir a ética da pesquisa, 0s professores
participantes serdo identificados como D1 a D6, seguindo a ordem de realizacdo dos
encontros virtuais. Durante a analise dos dados, traremos um quadro a respeito do

perfil dos participantes.
3.3 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE CONSTRUCAO DOS DADOS

Para alcancarmos os objetivos especificos que sdo: conhecer a percepc¢ao dos
professores sobre criatividade na educacao superior, identificar quais as préaticas que
0os docentes da educacdo superior consideram inovadoras em suas atividades de
ensino e identificar os elementos que denotem criatividade presentes nas atividades
de ensino dos professores que utilizam praticas inovadoras, utilizaremos como
abordagem de pesquisa “as Platicas” que sao conversas semiestruturadas que focam
na troca dialégica e no compartilhamento de conhecimentos, com o intuito de capturar
experiéncias mais significativas, oferecendo assim um amplo campo interrogativo de
novas hipoteses (FIERROS e BERNAL, 2016), que poderdo contribuir com 0 nosso

objetivo central.


https://docs.google.com/document/d/1atF6dlffdaEEpl1nB9_tPCyVxH_VmQYx/edit#heading=h.ihv636
https://docs.google.com/document/d/1atF6dlffdaEEpl1nB9_tPCyVxH_VmQYx/edit#heading=h.32hioqz
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Guajardo e Guajardo (2013) definem as Platicas como “‘uma forma cultural
construida pela escuta, investigacédo, contacdo e criacao de histérias, semelhante a
uma conversa heterogénea e multidimensional” (tradugdo nossa, p.160). Elas sao

Uteis como método de coleta e foram escolhidas por nés para tal fim.

E um tipo de entrevista semiestruturada, que desenvolve uma troca reciproca
entre o entrevistador e o entrevistado, sendo uma maneira amigavel e informal de
conversa, que acaba por extrair melhor os dados pretendidos, em um ambiente mais
afetivo. Segundo Fierro e Bernal (2016), as Platicas possuem trés fases: La entrada,
que estabelece uma conversa sobre como o entrevistado foi selecionado e qual a
ligacdo dele com a pesquisa; Amistad interview, que €& composta por conversas
aleatédrias, informais e que visam estabelecer uma maior ligacdo com o entrevistado;
e por ultimo, La Despedida, que pode trazer a tona aspectos mais pessoais do
entrevistado, além da troca de presentes entre entrevistado e entrevistador. E
importante salientar que essas fases podem ser adaptadas em virtude dos objetivos

a serem alcancados através delas.

Um dos principios das Platicas que gostariamos de destacar € o
reconhecimento das conexdes entre as experiéncias do dia a dia e a pesquisa,
importantes por acentuarem o compartiihamento de ideias, de experiéncias e de
histérias, tdo necessérios a reflexdo que visamos promover em busca de responder
aos nossos objetivos de pesquisa. Segundo Fierros e Bernal (2016), ao invés de
ignorar ou minimizar as experiéncias vividas como se elas nao estivessem
relacionadas com a pesquisa, a Platica enquanto metodologia as desenha como parte
e parcela (importante) da investigagcao” (p. 112).

As entrevistas foram realizadas pelo Google meet, com duracdo média de
1h50min e foram divididas em quatro momentos: primeira platica, na qual foi levantado
o perfil dos docentes participantes na sua primeira parte e onde se buscou a nogao
de criatividade e de criatividade docente dos entrevistados, na segunda parte; a
segunda platica, na qual inquirimos os docentes sobre planejamento de aula, praticas
inovadoras mais usadas e praticas exitosas com praticas inovadoras; e na quarta
platica, foram realizadas questdes a reflexdo do processo e dos temas apresentados
aos participantes. No quadro abaixo explanaremos as quatro partes, 0s seus

propdésitos e quais objetivos especificos elas estavam ligadas.
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Quadro 5 - Partes da entrevista

Platica Estrutura das perguntas Objetivo especifico

Levantar o perfil dos entrevistados; buscar|Conhecer a percepc¢éo dos professores
Primeira platica |a nocdo de criatividade e de criatividade|sobre criatividade na educacéo

docente superior

Segunda platica |Suscitar como acontece o planejamento|ldentificar quais as praticas que os
das aulas, como as praticas inovadoras/docentes da educagdo superior
sédo utilizadas, quais as Pl mais usadas elconsideram inovadoras em suas
exemplos de atividades com PI que deram|atividades de ensino

certo

Terceira platica |Levantar os elementos criativos nas aulas|ldentificar os elementos que denotem
com PI dos docentes entrevistados criatividade presentes nas atividades
de ensino dos professores que utilizam

praticas inovadoras

Quarta platica |Gerar a reflexdo do processo e dos temas|Conhecer a percepg¢édo dos professores
apresentados aos participantes sobre criatividade na educacéo

superior

Fonte: Elaborado pela autora, 2021

O método de coleta escolhido por ndés costuma acontecer dentro de um
ambiente intencionalmente afetuoso e acolhedor, construido através de um certo nivel
de relacionamento entre os “platicadores” (FIERRO; BERNAL, 2016), e é uma
maneira de juntar pessoas através da comunicacdo de pensamentos, memdrias,
ambiguidades e novas interpretacfes. Por conta disso, € comum que as entrevistas
acontecam muitas vezes durante alguma refeicdo, como almogo ou até mesmo um
café no meio da tarde. Como ainda estavamos em periodo pandémico durante a
realizacdo das entrevistas, a pesquisadora optou por promover esse ambiente
afetuoso de maneira remota: ainda no convite para a entrevista, a pesquisadora
solicitou que os docentes enviassem o endereco de onde estariam no dia do encontro,
para que um suposto kit fosse enviado. Foi dito que esse kit seria imprescindivel para
a realizacdo da conversa, 0 que levou os entrevistados a imaginarem toda sorte de
coisas: desde kits com papel de origami para atividades mé&o na massa a formularios
para serem preenchidos. Nenhum docente participante previu que receberia comida,
o que foi o primeiro elemento facilitador da entrevista, ja que foi rompida uma barreira
afetiva através do elemento surpresa. Inclusive, na fase da avaliagdo da platica, os
docentes frisaram que esse elemento surpresa fez com gue eles se sentissem mais a

vontade e que a conversa tivesse um tom mais informal e leve.
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As entrevistas foram realizadas nos horarios da tarde (p6s almoco) e da noite
(p6s jantar). Apenas uma foi realizada pela manha. As refeicdes foram enviadas via
aplicativo de entregas, para os docentes que vivem em capitais, e via servigo de
entrega de lanchonetes encontradas na internet, para os participantes que moram nas
cidades do Agreste e do Sertdo. As refei¢cdes foram ajustadas conforme o horario da
entrevista, buscando alimentos mais faceis de serem apreciados, como bolos,
tapiocas, sucos, saladas de fruta (para os que foram entrevistados no periodo
manha/tarde), além de alimentos apropriados para o jantar, como escondinho de
charque e hamburguer. Todas as refei¢cdes foram enviadas em quantidades para pelo
menos duas pessoas, pois a ideia era que o participante pudesse dividi-las com seus

familiares, aumentando ainda mais a afetividade do encontro.

3.4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo, demonstraremos, a partir dos objetivos delimitados por esta
pesquisa, juntamente com a fundamentacdao teorica, os resultados obtidos a partir dos
dados coletados durante as Platicas, que foram analisados sob o olhar da Andlise
Textual Discursiva. A escolha deste método de analise se deu pelo seu carater
subjetivo de extracdo de dados, que mostram que as realidades investigadas nao
surgem de maneira finalizada, prontas para serem interpretadas, mas sim que
demandam uma interpretacdo que ndo € Unica, possibilitando assim varios olhares
sobre um mesmo texto (MORAES e GALIAZZI, 2020).

Segundo Moraes e Galiazzi (2020), a Andlise Textual Discursiva pode ser
compreendida como um processo auto-organizado de construcdo de compreensao
em que os entendimentos emergem de uma sequéncia de trés componentes: a
unitarizacéo, a categorizacao e a interpretacao dos textos coletados. A unitarizacao e
a primeira fase, na qual se definem e se codificam as unidades de anélise que aqui,
sdo chamadas de unidades de significado. A unitarizacdo € definida por Moraes e
Galiazzi como

um processo de desmontagem ou desintegragcdo dos textos, destacando
seus elementos constituintes. Significa colocar o foco nos detalhes e nas

partes componentes dos textos, um processo de decomposi¢éo requerido
por qualquer andlise (MORAES E GALIAZZI, 2020, p. 40).


https://docs.google.com/document/d/1atF6dlffdaEEpl1nB9_tPCyVxH_VmQYx/edit#heading=h.41mghml
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Ja na segunda fase, a categorizacao, reinem-se as unidades de significado
semelhantes, realizando simplificacdo das informacfes, através de comparacoes e
diferenciac¢des, agrupando elementos com significado em comum. Na terceira fase, é
realizada a interpretacdo ou producdo de metatextos, que é uma leitura teérica dos
fatos de forma profunda e complexa, estabelecendo uma relacao entre os dados e 0s
aspectos teoricos da reviséo de literatura. Dentro deste terceiro passo é feita a andlise,
que se da a partir das categorias de andlise, que podem ser definidas
antecipadamente, derivadas de uma teoria ja existente ou coletadas a partir das
unidades de significado surgidas na fase de categorizagdo (MORAES E GALIAZZI,
2020).

Tendo em vista que este estudo buscou investigar a relacdo entre o uso das
praticas consideradas inovadoras e a criatividade nas atividades de ensino de
professores da Educacdo Superior, com 0s objetivos especificos: a) Conhecer a
percepcdo dos professores sobre criatividade na educacdo superior, b) Identificar
quais as praticas que os docentes da educacgdo superior consideram inovadoras em
suas atividades de ensino e c) ldentificar os elementos que denotem criatividade
presentes nas atividades de ensino dos professores que utilizam praticas inovadoras,
foram delimitadas 03 (trés) categorias de analise, que surgiram a priori, a partir dos

objetivos da pesquisa:

1) Percepcao dos participantes sobre Criatividade e Criatividade Docente

2) Praticas Inovadoras de aprendizagem e suas subcategorias:
planejamento,

b. tipos de praticas inovadoras utilizadas.

3) Relagéo entre Criatividade Docente e Praticas Inovadoras de Aprendizagem.

Para fazermos a discussdo das categorias, apresentaremos o perfil dos
docentes participantes, que trouxe dados interessantes que devem ser comentados e

sobre os quais iniciaremos a nossa analise.

3.4.1 Perfil dos docentes participantes

No primeiro momento da platica, iniciamos fazendo o levantamento do perfil e
da experiéncia dos professores participantes, em busca de uma visdo ampla de suas

carreiras, promovendo uma reflexdo a partir da sua pratica docente, além da busca


https://docs.google.com/document/d/1atF6dlffdaEEpl1nB9_tPCyVxH_VmQYx/edit#heading=h.2grqrue
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por entender o processo que os levou a ter o entendimento que eles tém acerca dos
temas estudados por esta pesquisa. Foram realizadas inicialmente perguntas
objetivas sobre idade, nivel académico e tempo de experiéncia no ensino superior,

conforme apresentamos no quadro 7 a seguir.

Quadro 6 — Perfil dos docentes entrevistados

Tipo de
Docente Nivel Faixa etaria|Experiéncia na|Instituicdo onde| Local onde
académico docéncia trabalha / reside
superior Localizagéo Formacao
D1  |Mestrado Entre 40 e
50 anos 7 anos Pudblica / Agreste | Jodo Pessoa | Pedagogia
D2  |Mestrado Entre 30 e Jaboatéo dos
40 anos 8 anos Publica / Agreste | Guararapes Letras
D3 Mestrado Entre 30 e Pudblica / Agreste
40 anos 5 anos Recife Engenharia
da
computacdo
D4  |Especializa¢ |Entre 30 e 10 anos Publica / Sertdo | Afogados da
50 40 anos Ingazeira Letras
D5 Mestrado Entre 50 e 15 anos Pudblica / Agreste
60 anos Pesqueira Engenharia
da
computacdo
D6 |Doutorado |Entre 40 e 13 anos Publica / Agreste| Bezerros
50 anos Quimica

Elaborado pela autora, 2021

Os docentes entrevistados sao relativamente jovens na docéncia universitaria
(entre 5 e 15 anos de atuacao) e pertencem ao quadro da Educacao Superior Federal
(Institutos e Universidades) do Sertdo/Agreste Pernambucano. Eles residem em
centros urbanos, fator esse interessante de ser citado, ja que em sua maioria eles
alcancaram sua maior titulagcdo nas cidades em que residem e esse fato impactou em

sua formacéo, como veremos a seguir.
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Em um dos questionamentos, foi indagado aos docentes qual o nivel

académico mais dificil que eles tiveram, com mostraremos no quadro 8:

Quadro 7 — Nivel académico mais dificil x Sentimento com relacdo ao nivel académico mais

dificil

Tipo de escola basica  |Nivel académico mais dificil Sentimento referente ao nivel
académico + dificil

D1 - Escola privada Mestrado Menos produtivo e mais pesado

D2 — Escola publica Graduagao A universidade é classista e elitista,
lacuna do ensino médio

D3 - Escola publica Graduagao Lacuna de conhecimentos do ensino
médio

D4 - Escola privada Preparacéo para o mestrado N&o houve incentivo pela pés-
graduacgéao

D5 - Escola Técnica Mestrado Falta de humanidade dos professores

D6 - Escola Técnica Graduacéo Duvidas sobre tudo

Fonte: Elaborado pela autora, 2021

Os professores que tiveram a sua formacao basica em escolas publicas tiveram
mais dificuldade na graduacéo, enquanto aqueles oriundos das escolas privadas ou
técnicas, sentiram mais pressdao no mestrado. Aqueles provenientes de escolas
publicas sentem mais dificuldade na graduacdo, pois as lacunas deixadas pela
educacdo defasada fazem falta na universidade. Os que sdo de escola privada/
técnica enxergam a graduacdo como uma continuacdo do ensino médio. O D2
destacou, inclusive, que sentiu uma dificuldade a mais, oriunda do peso do racismo

no seu dia a dia dentro da universidade.

Todos os niveis foram conturbados: eu nunca tive um espaco onde eu
pudesse estudar, por exemplo. A graduacéo (...) A gente que € preto, pobre
e periférico, as coisas ndo podem ser tdo faceis assim. Eu ndo conseguia
pagar os 50% do curso que eu tinha que pagar. A universidade é
extremamente classista, elitista. Um lugar branco. O lugar onde eu néo tinha
dinheiro para poder me manter né? (D2).

Esses fatores s@o importantes para que possamos entender a pergunta a
seguir, que trata da personalidade docente, fator que mais tarde se mostrou

imprescindivel para o uso de praticas inovadoras de ensino.

Também procuramos saber o motivo pelo qual os docentes se tornaram
professores e algumas respostas nos surpreenderam: D1 disse que tem como

inspiracdo um professor da graduacéo que a tocou como ser humano, enquanto D3
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fez uma afirmacéo forte: “me tornei professor para fazer diferente dos que tive” (D3).
A pergunta a seguir iniciou o processo de entendimento do perfil do professor

interessado em préticas inovadoras de ensino.

Quando perguntados acerca da personalidade docente, pedindo
para gue 0s entrevistados se descrevessem enquanto professores, apos

a categorizacdo e a codificacdo, extraimos o seguinte quadro de

respostas:
Quadro 8: personalidade dos docentes

Caracteristica profissional Relacdao com os alunos
D1 - Humana Capacidade de ouvir os alunos
D2 - Olho para 0s meus alunos Reparo na sua pluralidade, no contexto dos alunos
D3 - Sou préximo dos alunos Quero participar da transformacao social dos meus

alunos.

3D4 - eu tento fazer uma leitura humana |Quero saber se elas estdo bem para aprender 0 assunto
D5 - Sou um professor aprendiz Divido o aprendizado com os meus alunos
D6 - Sou um professor resiliente Gosto de mudar em prol do aprendizado dos meus alunos

Fonte: Elaborado pela autora, 2021.

A maioria dos docentes apresenta uma caracteristica mais humana, préxima
dos seus alunos. Eles ligam a sua personalidade docente a relagdo com o0s seus
alunos dentro e fora da sala de aula, levando a realidade dos discentes em

consideracéo, dando voz a eles no processo de aprendizagem.

Analisando os fatores extraidos da parte inicial da primeira platica, podemos
afirmar que os professores entrevistados séo jovens (entre 30 e 50 anos), possuem
tempo médio de experiéncia no ensino superior 9 anos e meio que, segundo Zabalza
(2004), corresponde a fase de desenvolvimento profissional de construcdo da

seguranca, na qual o docente torna-se maduro, seguro das suas escolhas didaticas.

Outro fator interessante de ser destacado diz respeito a maneira como esses
docentes enxergam os seus alunos: D2 disse que repara na pluralidade, no contexto
dos alunos, enquanto D4 afirma que tenta fazer uma leitura humana das pessoas
envolvidas no processo educacional. Isso deixa claro o que é colocado por Zabalza
(2004) e que foi trazido no nosso referencial tedrico: inspiragbes mais modernistas,
como a colaboracéo e a reflexdo; e outras pés modernistas e até liberais, como a

sensibilidade, a orientagcdo para o mercado de trabalho, a evolucdo pessoal e a
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criatividade podem ser cruciais para a reconstrucdo da pratica docente em busca de

rotinas mais inovadoras dentro da sala de aula.

3.5 CATEGORIAS DE ANALISE

3.5.1 Categoria 1 - Percepcao dos participantes sobre Criatividade e Criatividade

docente

Em busca de responder ao primeiro objetivo especifico deste estudo, que foi
conhecer a percepcdo dos professores sobre criatividade na educacdo superior,

apresentamos as categorias de analise criatividade e criatividade docente.

Na segunda parte da primeira platica, foram realizadas perguntas que
buscavam a nocao de criatividade e de criatividade docente, misturando elementos
formais e informais, com apresentacéo dos temas em tela. Neste percurso, perguntas
como “vocé se lembra de como eram os seus professores na universidade?”, “vocé
acredita que os seus professores eram criativos?” e “o que é criatividade/criatividade

docente para vocé?” foram trazidas para a conversa, gerando os dados a seguir.
a) Criatividade

O D1 afirmou que a criatividade “é algo que vocé passa a pensar além do que
a rotina espera” (Docente 1). Ja o D2 afirmou que “Criatividade é transformar”
(Docente 2). D3 diz que o tema em tela “é vocé solucionar problemas” (Docente 3),
D5 diz que a criatividade € “aquilo que se se contrapde ao que € convencional” e o D6
apresentou a nocao de criatividade como sendo a capacidade de pensar fora da caixa
(Docente 6). No quadro a seguir podemos ver as principais respostas dos docentes

de maneira mais completa:


https://docs.google.com/document/d/1atF6dlffdaEEpl1nB9_tPCyVxH_VmQYx/edit#heading=h.4f1mdlm

Quadro 9 — Unidades de significado — Criatividade
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€ algo que vocé passa a
pensar além do que a
rotina espera (D1)

que eu tenha mais de
uma forma de resolver
as coisas (D2)

tornar acessivel, de
facil assimilagéo (D3)

é vocé tentar fazer
o seu melhor (D5)

tenho que criar para além
daquilo que eu programei
(D3)

Criatividade e
transformar (D3)

€ aquilo que se se
contrapde ao que €
convencional (D4)

é vocé solucionar
problemas (D2)

tentar superar as
expectativas com que vocé
tenha tem na méo (D5)

a capacidade de
pensar fora da caixa.
(D6)

Fonte: Elaborado pela autora com base na categorizacdo dos dados, 2021

De modo geral, os professores entrevistados veem a criatividade como algo

gue estad além do que é esperado, como uma maneira diferenciada de resolver

problemas e como algo que é positivo. Podemos conectar essa Vvisdo ao que

acreditava Torrance (1965), que via a criatividade como o processo que faz com que

figuemos sensiveis a problemas e lacunas, a partir da identificacdo das dificuldades.

A partir disso, conseguimos compreender que tanto o autor quanto 0s

professores entrevistados enxergam a criatividade como algo que parte de uma

provocacao, de uma situacdo — problema, de um desconforto. D1, por exemplo, diz

que a criatividade ajuda a “criar alternativas para que a gente resolva a situacao de
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forma distinta do planejado, diante de um problema inesperado” (D1). Os docentes
entrevistados também veem a criatividade como algo que ajuda a formular hipoteses,
reformular ideias e compatrtilhar respostas, como fica claro na fala de D2: “criatividade

e transformar... tornar acessivel, de facil assimilagéo...”.

Foi interessante constatar que os docentes ndo enxergam a criatividade como
algo que precisa ser original e que esté ligado a inovacédo, conforme atestam autores
mais modernos como Kaufman e Beghetto (2009). A visdo destes docentes corrobora
com a que esta pesquisadora possui e que vem do que Vygotsky (2012) pregava: a
criatividade € uma competéncia que pode ser desenvolvida visando a criagdo ou a
interpretacdo de ideias, que ndo precisam ser novas, ligadas as experiéncias e ao

contexto sociocultural e historico no qual estamos inseridos.

b) Criatividade docente

Em busca de atender a essa categoria de analise, usaremos respostas das
secbes da platica que falaram tanto da criatividade docente dos professores
entrevistados, quanto da criatividade que eles enxergavam em seus professores da
graduacdo e da pés-graduacao.
Quando inquiridos sobre se viam os seus professores da época de graduacao / pos-
graduacdo como docentes criativos, 50% dos respondentes afirmaram que seus
professores ndo eram criativos. Inclusive D4 declarou que eles eram “tao tradicionais

quanto se pode ser” (D4).

Os outros 50% afirmaram que seus professores eram criativos sim, mas com
algumas ressalvas: na resposta de D3, por exemplo, ele diz que os professores da
graduacado eram criativos “a nivel de pesquisa, sim. Enquanto docentes, ndo”. D5
trouxe algo nesse sentido quando retratou uma situacao vivida em sala de aula como
sendo o exemplo do que acontecia no dia a dia. Apesar de falarem muito sobre
criatividade, j& que estavam na area de tecnologia (trouxemos essa informagdo no
quadro 07), isso acontecia mais fora da sala de aula. Dentro da sala, era como se 0s
professores ndo enxergassem os alunos: “vamos falar sobre empreendedorismo,
comprei uma bicicleta de 7mil (...) Como se ele dissesse ‘eu ndo vendo vocés™ (D5).
Os docentes dessa area trouxeram a criatividade docente como algo que existia nos

seus cursos de graduacao/poés-graduacgédo, mas que ndo era acessivel aos alunos.
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D6 alegou que seus professores eram criativos na educacao, no entanto, havia
um limite: “mesmo limitados, buscavam maneiras diferentes de ensinar”. Podemos
concluir que enquanto alunos de graduacdo e pds-graduacdo, os docentes
entrevistados ndo conseguiam enxergar a criatividade docente em seus professores
ou a enxergavam de maneira deficiente. Mas o0 que seria essa tal criatividade docente,
afinal?

Quando perguntados sobre o que seria a criatividade docente de maneira mais

especifica, os professores trouxeram as seguintes respostas:

Quadro 10 — Criatividade docente

DOCENTE RESPOSTAS

D1 “é a minha capacidade do meu eu de se inventar e reinventar “; “0 meu
arcabougo e repertoério pedagdgico” ;

D2 “o professor leva em consideracdo o seu aluno e o contexto no qual ele esta
inserido para poder transformar...” ; “precisa de uma criatividade institucional,
da comunidade escolar...”

D3 “ Pra ter criatividade docente, precisa ter estudo, base pedagodgica.”

D4 “quando o professor faz uma aula diferente da convencional.”

D5 “E quando o professor pensa fora da caixa.”

D6 “ De buscar uma alternativa a uma situagao...”; “Pensar fora da caixa pra gerar
situagbes didaticas em que o aluno possa refletir...”

Fonte: Elaborado pela autora com base na categoriza¢cédo dos dados, 2021

As respostas a pergunta realizada de maneira mais direta mostraram que esses
docentes trouxeram uma visdo bem abstrata do que seria a criatividade docente,
muitas vezes até trazendo a mesma definicdo utilizada para a criatividade e isso
corrobora com o que vemos na literatura, que além de n&o trazer uma unidade
conceitual acerca do que seria essa criatividade a partir do fazer pedagdgico, encontra
em falas como as de Tardif (2014) um apoio para entendermos o porqué desses

termos serem correlatos:
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0 saber ndo € uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores é o
saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas relagées
com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares etc. (p.11)

Por este motivo, a nogao de criatividade e de criatividade docente desses
professores esta interligada, pois eles, que ja séo criativos, veem os dois termos como
uma unidade, ja que o saber docente esta relacionado com a identidade do professor
e, consequentemente, com o seu trabalho.

Como ja foi dito no inicio desta secao, em busca de entender a percepc¢éo dos
docentes entrevistados sobre a sua criatividade se deu analisando todas as perguntas
que tratavam tanto da criatividade dos educadores, quanto da criatividade que eles
enxergavam nos professores que fizeram parte da sua formagéao profissional. A partir
do entrelacamento dessas respostas, encontramos definicdes adjacentes que séo

bastante interessantes de se observar:

Quadro 11 — Percepcdes acerca da criatividade docente.

Capacidade de | Criatividade Ato de | Criatividade Criatividade
se reinventar docente vem da | transformacao Docente como | docente como
Base discente maneira atividade em
pedagodgica diferenciada de | grupo
resolver
problemas
é a minha | o meu arcabougo | o professor leva | quando o | precisa de uma
capacidade do|e repertério [ em consideracéo | professor faz | criatividade
meu eu de se | pedagdgico (D1) | o seu aluno e o | uma aula [ institucional, da
inventar e contexto no qual | diferente da | comunidade
reinventar (D1) ele estd inserido | convencional. escolar (D2)
para poder | (D4)

transformar (D2)

Pluralidade Pra ter | gerar  situagdes |E quando o
avaliativa, criatividade didaticas em que o | professor pensa
sempre trazia | docente, precisa | aluno possa | fora da caixa.
algo novo (D2) ter estudo, base | refletir (D6) (D5)

pedagodgica (D3)
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Pensar fora da | Eu Acredito que | Sem a | De buscar uma
caixa (D6) a criatividade | criatividade, alternativa a uma
docente vem do | acontece a | situacéo (D6)
fato de se de | formacédo de
estar profissionais

incomodado para | despreparados
ndo fazer do | parao mercadode
mesmo jeito (D5) | trabalho do séc

XXI (D3)
buscavam porque as vezes Pensar fora da
maneiras para além das caixa (D6)
diferentes de | teorias, vocé
ensinar (D6) precisar dar um

apoio ou um
suporte para o
aluno em relacao
ao que ele pode
construir, 0 que
ele pode criar
(D6)

desconstrucéo de
questdes da
prépria formacédo
docente e da

estrutura do
sistema do ensino
(D1)

Elaborado pela autora com base na categorizacdo dos dados, 2021

Apesar de também néo trazerem uma unidade acerca do termo em tela, 0s
dados nos mostram a partir das visdes adjacentes, que a percepcao dos professores
entrevistados sobre a criatividade na educacdo superior, com a qual nés
corroboramos, parte da definicdo do termo Criatividade Docente, que segundo eles é
a capacidade de se reinventar partindo também da base pedagdgica, sendo um ato
de transformacgédo discente e uma maneira diferenciada de se resolver problemas
académicos. Essas definicbes adjacentes surgiram a partir da experiéncia dos
entrevistados enquanto alunos e docentes e estéo ligadas a nossa proxima categoria

de analise, as praticas inovadoras.
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3.5.2 Categoria 2 - Préticas Inovadoras de aprendizagem e suas subcategorias: a)

planejamento e b) tipos de praticas inovadoras utilizadas.

Para a investigacdo do segundo objetivo especifico, que € identificar quais as
praticas que os docentes da Educacdo Superior consideram inovadoras em suas
atividades de ensino, iniciaremos com a analise de como essas praticas acontecem,
partindo de como elas sao planejadas e trazendo também quais os tipos citados pelos

entrevistados.

As perguntas desta secdo estdo disponiveis na segunda parte da platica, que
foi aplicada especificamente para a andlise das praticas pedagodgicas utilizadas por
eles e continha perguntas que tratavam da maneira como os entrevistados planejavam
suas aulas, quais praticas inovadoras eles costumavam utilizar, como eles as
aplicavam e pedia também algum relato de uma aula com prética considerada por eles

como inovadora.

Esta categoria de andlise gerou duas subcategorias: planejamento e tipos de
praticas inovadoras utilizadas. Vejamos as respostas da primeira subcategoria no

quadro a seguir:

Quadro 12 - “Como vocé planeja as suas aulas?”

DOCENTE RESPOSTAS
D1 “Fago um planejamento.”; “Fago o roteiro da aula.”; “Ougo os alunos”
D2 “Planejo a disciplina a partir da escuta dos alunos.”; “Conheco o contexto dos
estudantes.”
D3 Planejo a partir do PPC e do calendario académico; Reviso 0s materiais

conforme o perfil da turma

D4 Faco um planejamento a partir da ementa; Dialogo com os alunos sobre o que
eles acham interessante e sobre o que eles ndo acham.

D5 Procuro adequar o conteddo a turma.
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D6 Ligo o referencial tedrico as ideias que os alunos ja tém, que divirjam, que
convirjam, que completem.

Fonte: Elaborado pela autora com base na categorizacdo dos dados, 2021

Em planejamento, foi possivel perceber que a maioria dos professores faz uma
proposta pedagdgica inicialmente baseada na ementa ou no plano politico -
pedagogico do curso, apresentando este plano aos alunos, ainda no primeiro dia de
aula, sempre levando em consideracao o contexto, o nivel e a opinido dos estudantes.
Estas respostas corroboram com o que Zabalza (2004) fala ao discutir sobre os
grandes desafios da formacéo de professores universitarios, apontando a docéncia
baseada na aprendizagem como sendo uma das linhas basicas de desenvolvimento
dos professores para 0s proOximos anos e essas linhas se conectam a um docente que

costuma usar modelos de ensino mais inovadores. Segundo Zabalza (2004),

Esses modelos didaticos geram enfoques diferentes em relagdo ao modo
como organizar a informagdo, como divulga-la, como facilitar a
aprendizagem, como potencializar experiéncias formativas enriquecedoras,
como avaliar as aprendizagens, entre outras (p. 173).

Esses profissionais possuem, antes do compromisso com a disciplina, um
compromisso com seus 0s discentes, sob 0s seguintes aspectos: transformacéo do
‘aprender’, em seu sentido e nas estratégias corretas para atingi-lo; Reflexdo da
disciplina ndo a partir dela, mas a partir do olhar dos estudantes; E ampliacdo dos
conhecimentos sobre a aprendizagem discente (ZABALZA, 2004). Foi possivel
identificar nos docentes entrevistados, a partir das suas respostas, todos esses
aspectos, assim como ficou demonstrado no quadro 12.

Para a segunda subcategoria de Praticas Inovadoras, que trata sobre o0s tipos
mais utilizados pelos docentes participantes, foram realizadas perguntas como “vocé
costuma utilizar praticas inovadoras de ensino em suas aulas?” e “como vocé as
aplica?”. Os docentes trouxeram praticas inovadoras diversas e a partir das suas
respostas, foi possivel organiza-las seguindo as divisées que propusemos no NOSSso

referencial teérico:

Quadro 13 - Tipos de praticas Inovadoras

Modelos Metodologias Metodologias Metodologias ageis
hibridos imersivas ativas
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Rotacéo por Gamificagdo (D2) 2PBL (D3, D5) Microlearning (D7)
estacBes (D1)

Sala de aula Role playing (D4) Estudo de caso
invertida (D1,D2, (D6)
D3)

Storytelling (D6)

Fonte: Elaborado pela autora com base na categorizacdo dos dados

Os professores usam praticas inovadoras diversas, desde os modelos hibridos
menos disruptivos como a rotacdo por estacfes e a sala de aula invertida, como
também metodologias ativas, imersivas e ageis. Essas praticas estao incorporadas a
atividade docente de tal maneira, que elas aparecem também em aulas ndo guiadas
por metodologias especificas, como fica claro na fala de D2, em resposta a pergunta
de onde extraimos as informagdes do quadro acima: “eu vejo na inovagcdo como esse
conjunto de intervencdo e decisdo que a gente precisa tomar, sem esquecer das

nossas praticas” (D2).

Algumas outras falas também nos chamaram atencao: “...eu trabalho com o
aluno (...) ele tem que ser sujeito dessa aprendizagem entéo, trago muito ele para ser
protagonista...” (D1); “Eu nao aplico metodologia ativa especifica, Eu trabalho com
abordagem ativa e reflexiva” (D1); “...fazendo com que os alunos vejam problemas
reais.” (D5); “Construo situacdes didaticas e levo em consideragao as vivéncias do
aluno (D6).” Esses professores atestaram em suas respostas que levam em
consideracao o aprendizado do aluno, o seu protagonismo, a promocao da autonomia,
a personalizacdo do aprendizado e o engajamento estudantil em todas as suas
atividades, deixando claro que mesmo quando ndo estdo aplicando um tipo de
metodologia especifico, estao trabalhando com a logica inovadora, que busca colocar
o aluno como o centro do processo de aprendizagem de maneira mais humana,
promovendo 0 pensamento critico, mesmo sem recorrer a modelos ou abordagens
pré-definidas. Essa afirmacé&o vai de encontro a Guirado, Castro e Garcia (2020), que
abordam a inovagdo na educagdo como um processo que visa otimizar a

aprendizagem estudantil, contribuindo para a qualidade do ensino. Essas conclusdes

2pBL - Problem/Project Based Learning - Aprendizagem baseada em problemas ou Projetos
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se confirmam quando visualizamos as respostas destacadas no quadro a seguir, que

trouxe informacdes interessantes para além da categoria e de suas subcategorias:

Quadro 14 — Como as praticas inovadoras sao aplicadas

Abordagem livre Participacéo do aluno

Eu ndo aplico metodologia ativa | Vou vendo pelo perfil da turma (D1)
especifica, eu trabalho com abordagem
ativa e reflexiva(D1) Levo em consideragéo o perfil dos estudantes
(D2)

Uso como método dentro da minha
abordagem(D1) Prevendo participacéo dos alunos (D4)

Associo o ensino tradicional a essas | Fazendo com gue os alunos vejam problemas
novas praticas, a esses novos | reais (D5)

costumes (D2)

) . o Levo em consideracéo as vivéncias do aluno
Construo situacdes didaticas (D6) (D6)

Elaborado pela autora com base na categoriza¢do dos dados

Refletindo sobre o objetivo que estamos analisando nesta secéo, concluimos
que as praticas menos disruptivas, principalmente aquelas presentes nos modelos
hibridos, foram as mais citadas pelos professores, muito provavelmente pelo fato de
serem praticas que ficaram em evidéncia nos ultimos anos e que os docentes que
aplicam essas praticas tém como principios uma abordagem mais livre e uma maior
participacdo do aluno. Na sec¢éo a seguir, veremos mais alguns desdobramentos das

aulas com préaticas inovadoras.

3.5.3 Categoria 3 - Relacdo entre Criatividade Docente e Préticas Inovadoras de

Aprendizagem.

Procurando obter respostas para o terceiro objetivo especifico, que era
identificar os elementos que denotam criatividade presentes nas atividades de ensino
dos professores que utilizam praticas consideradas por eles como inovadoras,
apresentamos a nossa terceira e ultima categoria de analise, que surgiu a priori, mas

que ficou ainda mais clara durante a construcao dos dados.

As informacbes aqui apresentadas estdo na terceira platica, que tinha por
intuito identificar e descrever o0s elementos criativos em aulas com praticas

inovadoras. Nela, foram realizadas perguntas como “na sua opinido, a sua aula com
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pratica inovadora foi criativa? Por que ela foi criativa?” (pergunta que estava ligada ao
exemplo de aula com pratica inovadora discutida na categoria anterior) E “vocé acha
que existe alguma relacdo entre as préticas inovadoras e a criatividade docente? Por

qué?”. Vejamos algumas respostas a seguir.

Quando inquiridos sobre se a aula com pratica inovadora (discutida na
categoria anterior) havia sido criativa, D1 disse que sim, pois a aula havia sido
disruptiva e que “... inovacao nao precisa ser tdo grande [no dia a dia]” (D1). Ja D2 fez
uma reflexdo interessante: “a criatividade vem quando eu sistematizo, que eu
organizo, que eu estabeleco as finalidades, os principios... tudo isso perpassa pela
minha criatividade enquanto professor” (D2), mostrando que para ele, a criatividade,
neste caso, a docente, ja se apresenta no momento do planejamento daquela situacéo
didatica e nem sempre na aplicacdo da aula em si. D3 afirmou: “usei ferramentas
inovativas, por isso foi criativo”. D4 e D5 trouxeram respostas parecidas, declarando
que suas aulas eram criativas pois haviam saido do convencional. Nesta pergunta, 0s
docentes entrevistados trouxeram visées que inicialmente podemos dizer que
caminham para um mesmo sentido, aproximando a criatividade docente das préticas
inovadoras de maneira natural e superficial até, ligando-a ao processo inovativo.

Sigamos com as analises das perguntas conseguintes.

Quando indagados se a criatividade docente os havia ajudado a preparar esta

aula dita inovadora, os participantes trouxeram a seguinte retorno:

Quadro 15 - Criatividade docente e a aula inovadora

Docente Resposta

D1 “Eu acho, eu sai da caixinha como pessoa e sou uma
professora inventiva, inovadora e disruptiva.”

D2 “Eu acho que nao. Vocé pode usar todas essas
ferramentas todas essas coisas de todo jeito. Com
criatividade as coisas funcionam melhor.”

D3 “Sim. Mas a criatividade é maior quando colocamos o
planejamento em pratica. “

D4 “Sim. O professor precisa buscar as suas experiéncias
prévias para poder linkar e fazer atividades
inovadoras.”
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D5 “Sim. Eu Acredito que a criatividade docente vem do
fato de se estar incomodado para néo fazer do mesmo
jeito.”
D6 “Sim. Porque as vezes para além das teorias, vocé

precisa dar um apoio ou um suporte para o aluno em
relacdo ao que ele pode construir, 0 que ele pode
criar.”

Elaborado pela autora com base na categorizacdo dos dados

A maioria dos docentes afirmou que a sua criatividade docente os havia de fato
ajudado a preparar a aula inovadora. Destacamos aqui as respostas de D1, que fez a
ligacéo entre a criatividade docente e a inovagéo, trazendo termos como “inovadora e
disruptiva”, e a de D5, que atestou que a criatividade docente vem do incémodo,
corroborando com a nocdo de criatividade do professor apresentada pelos

entrevistados, como sendo uma maneira diferenciada de resolver problemas.

Uma resposta nos chamou atencao e merece ser salientada: D2 disse que nao
acredita que a criatividade docente o tenha ajudado na preparagao da aula inovadora
em si, pois € possivel que o professor utilize os passos de uma determinada
abordagem inovadora ou até ferramentas tecnolégicas ligadas a ela de maneira nao
reflexiva e a aula funciona. No entanto, ele completa sua visdo afirmando que “...com
criatividade as coisas funcionam melhor” (D2), dizendo no final que sim, a criatividade
docente termina por ser importante para o sucesso de uma aula com préticas

inovadoras.

Ao serem perguntados se acreditavam haver alguma relacdo entre as praticas
inovadoras e a criatividade docente, todos os participantes responderam

afirmativamente, mas gostariamos de destacar as respostas de D3, D5 e D6:

- Sim. acho que se vocé néo for criativo vocé pode aplicar qualquer técnica inovadora

que a sua aula vai ser a mesma coisa. (D3)

- Sim. Se o professor néo for criativo e néo tiver vontade de inovar, ele vai enxergar

as metodologias novas como algo trabalhoso. (D5)

- Sim. Nao pode ser uma receita de bolo. Tem que levar em consideragdo a

intencionalidade. (D6)
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Os trés professores em destaque acreditam que h& uma conexdo entre as
praticas inovadoras e a criatividade docente, ligando-a mais uma vez a inovacgao e
falando a questdo da vontade, da intengcdo do professor em trazer rotinas

diferenciadas para dentro da sala de aula.

Com essas informacgbes postas, quais 0S elementos que caracterizam a
criatividade docente? Eles se apresentaram nas aulas inovadoras? Para responder a
essa pergunta e por conseguinte, ao objetivo geral investigado nesta se¢édo, usaremos
Alencar e Fleith (2010) e a ‘Escala de praticas docentes para a criatividade docente
na educacao superior’. Segundo os autores, “a criatividade deve ser compreendida
ndo como um fenémeno individual, mas como um processo sistémico.” (p. 13) A
criatividade docente, portanto, esta incluida nesse processo, sendo entdo a juncao
das caracteristicas individuais, das areas de conhecimento compartilhadas na
sociedade e a estrutura social (ALENCAR; FLEITH, 2010).

Segundo esses mesmos autores, a criatividade docente no ensino superior
pode ser caracterizada por seis fatores: 1) Incentivo a novas ideias, que tratam da
“estimulacdo de habilidades cognitivas e caracteristicas de personalidade que se
associam a criatividade.” (P. 17); 2) Procedimentos tradicionais de ensino, que falam
sobre a préaticas docentes que se ligam a métodos mais tradicionais de maneira
negativa, pois na tabela os dados apontados por este fator tratam de professores que
preocupam-se apenas com a transmissdo de contetdos e que nao estao atentos aos
interesses dos alunos (P.17). ; 3) Interesse pela aprendizagem do aluno, que discute
a respeito do engajamento estudantil; 4) Estratégias diversificadas de ensino; 5) Clima
para a expressao de ideias, sobre a postura de aceitacdo por parte do professor a
participacdo dos alunos e 6) Atributos pessoais favoraveis a pratica docente
(ALENCAR; FLEITH, 2010). Destes fatores, iremos exemplificar o0 1, 0 3, 04 e 0 5,
excluindo o fator dois, que aparece a titulo informativo, e o0 seis, que ajuda na

descricéo do perfil do docente criativo, que ja foi discutido no inicio da nossa analise.

Para a conclusdo desta categoria e em busca da resposta do objetivo

especifico que a motivou, observemos o quadro a seguir:
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Quadro 16 — Relacao entre a criatividade docente e as praticas inovadoras

Elementos que Exemplos
denotam criatividade
docente

“Fiz uma pergunta motivadora antes da aula e na sala
criei um jogo de cartas com mitos e verdades sobre
LIBRAS, construido junto com os alunos.” (D2);
Incentivo a novas ideias | “Coloquei alguns sites para que eles analisassem e
apontassem os erros que eles apresentaram e
trouxessem maneiras de como resolvé-lo.” (D5)

Interesse pela “Foi inovador porque fomentou engajamento e
aprendizagem do aluno criatividade.” (D6);

“E inovador porque busca personalizar e engajar o
aprendizado.” (D1);

“A gente menospreza a capacidade dos nossos alunos,
pensando que eles s6 vao até onde vocé chegou e eles
te ultrapassam e isso é muito bom, porque o aluno fica
engajado e criativo” (D6)

Estratégias “Alunos do superior dado aulas a alunos do médio e
diversificadas de ensino | esses desempenham papéis pré-definidos, sem que os
licenciandos saibam.” (D4)

Clima para a expressédo | “Os alunos fizeram videos animados 2d, fotos
de ideias animadas etc.” (D6)

Fonte: Elaborado pela autora com base na categoriza¢cdo dos dados

No elemento 1 fica claro através das falas de D2 e D5 o incentivo as novas
ideias, quando eles preveem no planejamento da aula com prética inovadora uma
parte da sequéncia didatica que necessita de complementacédo por parte dos alunos:
D2 construiu 0 jogo de LIBRAS junto com seus estudantes e D5 trabalhou na aula
com os problemas trazidos por seus discentes a partir de uma pesquisa prévia.No
elemento 2 podemos perceber nas falas de D6 e de D1 que ha um interesse pela
aprendizagem do estudante, quando eles falam principalmente em engajamento
[estudantil] e personalizacdo [da aprendizagem]. Obtivemos varios exemplos de
estratégias diversificadas de ensino durante a constru¢cdo dos dados, no entanto
gostariamos de destacar o exemplo dado por D4, que através da pratica inovadora

Role Playing, procurou fazer uma aula que que foge do comum, diferenciando-o de
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praticas mais tradicionais, mesmo que isso acarrete um esfor¢co maior para execucgao.
Por ultimo, o clima para a expressao de ideias ficou mais do que comprovado durante
toda a entrevista, mas trazemos o exemplo de D6 para ilustrar este elemento: a aula
com pratica inovadora funcionou a partir das produc¢des dos estudantes. Vemos assim
gue estes elementos foram identificados nas atividades de ensino dos professores

que utilizam préticas consideradas por eles como inovadoras.

No decorrer da Platica, pudemos perceber que os professores participantes
pontuaram diferentes aspectos das suas praticas. Assim, a medida em que a conversa
avancou, eles refletiram sobre a visdo que tinham do uso de préticas inovadoras, a
partir da experiéncia de suas aulas e do seu percurso académico. Essa reflexao ficou
evidenciada quando pedimos para que eles realizassem uma avaliagdo da entrevista:
todas as respostas foram positivas e nds gostariamos de destacar trés delas: “pela
primeira vez eu refleti sobre a minha pratica docente” (D3); “Deixou bem latente a
reflexdo sobre minha pratica.” (D5) e “Foi bom pensar sobre na construgao pessoal e

profissional que me trouxe até aqui” (D6).

Essas respostas foram tdo importantes, que inspiraram o titulo deste estudo:
para além da resposta aos objetivos, geral e especificos, foi de fato promovida uma
reflexdo das préaticas destes docentes que havia sido prevista no planejamento desta
pesquisa, mas que foi muito enriquecedora para 0s docentes participantes e
principalmente para a pesquisadora. No capitulo a seguir, traremos consideragfes a

respeito do nosso estudo.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Muitas inquietacbes advindas da nossa experiéncia enquanto docente,
inicialmente na educacéo basica e posteriormente na educacgdo superior nos guiaram
ao tema deste estudo: quais fatores podem ajudar um professor a se tornar inovador
e criativo? O que € inovacao? O que € criatividade? E a criatividade docente? E a
criatividade do docente que trabalha em ambientes mais tradicionais, como os da
educacao superior? A partir delas, formulamos o problema de pesquisa que serviu de
ponto de partida para tudo o que foi apresentado nesta pesquisa: qual a relacdo entre
a realizagdo de praticas inovadoras no ensino superior e a criatividade de seus

docentes?

Quando o problema de pesquisa ficou claro, desenhamos nosso objetivo geral,
qgue foi investigar a relacdo entre o uso de praticas consideradas inovadoras e a
criatividade nas atividades de ensino de docentes da educacgao superior. Em seguida,
para operacionalizar nosso objetivo geral, os objetivos especificos foram: (1) conhecer
a percepcéao dos professores sobre criatividade na educacao superior, (2) identificar
quais as praticas que docentes da educac¢ao superior consideram inovadoras em suas
atividades de ensino e; (3) identificar os elementos que denotem criatividade
presentes nas atividades de ensino dos professores que utilizam préticas
consideradas, por eles, inovadoras.

Foram entrevistados individualmente por meio de videoconferéncia e através
da metodologia de construcédo de dados Platicas, seis professores entre os meses de
setembro e outubro de 2021. Os docentes sdo das areas de Engenharia da
computacéo, Letras, Pedagogia e Quimica, e pertencem ao quadro efetivo de duas
instituicdes federais de educacédo superior, situadas em duas cidades do agreste e
uma do sertdo pernambucano. A escolha dos participantes foi aleatéria, a partir da
realizagao de cursos online sobre a tematica “metodologias ativas”, ministrados pela
pesquisadora no periodo de junho a julho de 2020.

Em atendimento ao método de construcdo de dados escolhido, construido
através de um certo nivel de relacionamento entre os “platicadores” (FIERRO;
BERNAL, 2016) e que por isso costuma acontecer durantes as refeicbes, foram
enviadas, de surpresa, de acordo com o horario da entrevista, refeicées que ajudaram

a criar este ambiente afetivo e leve. A entrevista foi dividida em quatro partes, tendo a
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primeira sido aplicada para levantar o perfil dos entrevistados e buscar a nogéao de
criatividade e de criatividade docente da educacao superior (buscando respostas para
0 primeiro objetivo especifico); a segunda parte quis suscitar como acontece 0
planejamento das aulas, como as praticas inovadoras séo utilizadas, quais sao as
mais usadas e exemplos de atividades que deram certo, em busca do segundo
objetivo especifico; na terceira, quisemos levantar os elementos criativos nas aulas
com praticas inovadoras dos docentes entrevistados; e na quarta parte, buscamos
gerar a reflexdo do processo e dos temas apresentados aos participantes.

Em atendimento ao método de construcdo de dados escolhido, construido
atraves de um certo nivel de relacionamento entre os platicadores (FIERRO;BERNAL,
2016) e que por isso costuma acontecer durantes as refeicdes, foram enviadas, de
surpresa, de acordo com o horario da entrevista, refeicdes que ajudaram a criar este
ambiente afetivo e leve. A entrevista foi dividida em quatro partes, sendo a primeira
subdividida em duas outras partes, aplicada para levantar o perfil dos entrevistados e
buscar a nocdo de criatividade e de criatividade docente da educacdo superior
(buscando respostas para o primeiro objetivo especifico); a segunda parte quis
suscitar como acontece o planejamento das aulas, como as praticas inovadoras sao
utilizadas, quais sao as mais usadas e exemplos de atividades que deram certo, em
busca do segundo objetivo especifico; na terceira, quisemos levantar os elementos
criativos nas aulas com praticas inovadoras dos docentes entrevistados em
atendimento ao terceiro objetivo especifico; e na quarta parte, buscamos gerar a

reflexdo do processo e dos temas apresentados aos participantes.

Analisando a primeira parte da primeira platica, conseguimos entender que 0s
professores entrevistados séo jovens (entre 30 e 50 anos), possuem tempo médio de
experiéncia no ensino superior de 9,5 anos que, segundo Zabalza (2004), é a fase na
qual o docente estabelece um nivel de seguranga profissional, tornando-se maduro
com relacdo as suas escolhas didaticas. Foi aqui que ficou claro para nés também
gue os entrevistados possuem inspiracées mais modernistas, como a colaboracéo e
a reflexdo, e outras pés modernistas e liberais, como a sensibilidade, a orientagédo
para o mercado de trabalho, a evolucdo pessoal e a criatividade, que séo essenciais

para a reconstrucao da pratica docente mais inovadora.

Na segunda parte da primeira platica, na qual iniciamos a busca por respostas

ao nosso primeiro objetivo especifico, entendemos que apesar de ndo haver uma
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unidade acerca do criatividade docente, os dados nos mostraram que a percepgao
dos professores entrevistados sobre a criatividade na educacdo superior parte da
definicdo do termo Criatividade Docente, que segundo eles é a capacidade de se
reinventar que vem da formacao pedagdgica, um ato de transformacao discente e uma
maneira diferenciada de se resolver problemas académicos. As noc¢des de criatividade
e de criatividade docente desses professores estd interligada, pois eles ja séo
criativos, e segundo Tardif (2014), o saber docente esta relacionado com a identidade
do professor e, consequentemente, com o seu trabalho.

Na segunda plética, que investigou possiveis respostas para o segundo
objetivo especifico, concluimos que os entrevistados utilizam préaticas inovadoras
diversas, desde os modelos hibridos menos disruptivos como a rotacéo por estacées
e a sala de aula invertida, como também metodologias ativas (Aprendizagem baseada
em problemas/projetos, Estudo de caso e Storytelling), imersivas (Gamificacdo e Role
playing) e ageis (Microlearning). Essas praticas ja estdo incorporadas a atividade
docente, aparecendo também em aulas ndo guiadas por metodologias especificas.

Na terceira platica, que buscou possiveis respostas ao terceiro objetivo
especifico, nos baseamos em Alencar e Fleith (2010) e na sua caracterizacdo de
alguns elementos da criatividade docente: incentivo a novas ideias, interesse pela
aprendizagem do aluno, estratégias diversificadas de ensino e clima para a expressao
de ideias. Comprovamos através de exemplos das falas da construcdo dos dados,
que esses elementos puderam ser identificados nas atividades de ensino dos

professores que utilizam préticas inovadoras.

Com o objetivo geral de investigar a relacdo entre o uso das praticas
consideradas inovadoras e a criatividade docente nas atividades de ensino dos
docentes da Educacao Superior, pudemos perceber, a partir dos resultados deste
estudo, que essa relagédo ndo soO existe como também é fator importantissimo para a
realizacdo das praticas mais inovadoras de ensino. Através das respostas dos
entrevistados, vimos que a criatividade docente ajuda na realizacdo do planejamento
e na execucao nas aulas com praticas inovadoras, pois ela contribui para o incentivo
a novas ideias, para o aprendizado do aluno e incentiva estratégias diversificadas de
ensino, que se conectam completamente aos preceitos das praticas inovadoras,
desenhados durante o nosso percurso teérico. Estas, por sua vez, foram definidas

como atividades que incentivam uma aprendizagem que engaja estudantes, com a
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previsdo de alta participacdo e voz, em situagBes didaticas nas quais eles tém a
oportunidade de discutir e resolver problemas, além de analisar criticamente o que
esta sendo estudado. Podemos afirmar que este estudo também gerou uma reflexdo
das praticas de ensino dos docentes entrevistados que ndo havia sido prevista no
planejamento, mas que foi tdo enriquecedora que inspirou o titulo do nosso trabalho.

Em vistas de concluir nosso estudo, gostariamos de salientar que o contexto
no qual a pesquisa se deu foi favoravel e confessamos, limitador, pois buscou
professores que ja declaravam o interesse e 0 uso de praticas inovadoras de ensino
em vista dos objetivos que tracamos na fase de planejamento. No entanto, uma
pesquisa realizada de maneira mais aberta, com professores diversos, ajudaria nao
s6 a levantar as percepcdes sobre a criatividade na educacao superior em um publico
mais geral, contribuindo para a atualizagdo do tema em tela, como ampliaria a relagao
dele com o uso de préaticas inovadoras, tdo importantes para a aproximacao dos
alunos da geracao Tik Tok com o conteudo trabalhado em sala de aula e para a
atuacdo dos docentes universitarios, fomentando mudancas na sua formacao que
busquem uma docéncia baseada na aprendizagem e no uso de tecnologias e praticas
mais inovadoras, libertando-os do uso apenas de praticas tradicionais desconectadas

do que pede o mercado de trabalho.
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APENDICE A

Protocolo de Entrevista
Primeira Platica
15/20 minutos

Objetivo especifico 1: conhecer a percepcao dos professores da educacao superior
sobre a criatividade docente

12 parte

Esta parte da platica sera semiestruturada, visando estabelecer uma ligagdo com o
entrevistado, através de informacgfes pessoais que ajudardo a construir o seu perfil e
a introduzir o tema do objetivo especifico a ser investigado nesta etapa.

1. Me diga qual é a sua idade.

2. Eu vi que vocé mora em (...). vocé Gosta de morar ai? Por qué?

3. Se alguém te perguntasse uma caracteristica sua que vocé gostaria de
destacar, qual seria? Qual o seu signo?

4. Qual é o seu nivel académico?

5. Onde vocé estudou na adolescéncia?

6. Tem algum professor dessa época do qual vocé se lembra com carinho? Por
qué?

7. Em qual universidade vocé conquistou a sua graduagao?

8. Seu nivel académico é... Dentre todos os que vocé experimentou, qual foi o
mais dificil?

23 parte

Também semiestruturada, misturard elementos formais e informais, com
apresentacado dos temas a serem discutidos em busca de responder ao primeiro
objetivo especifico.

9. Me conta um pouco a respeito de como vocé se tornou professor/a?

10. Teve alguma inspiracéo para que vocé se tornasse professor/a?

11. Ha quanto tempo vocé atua no ensino superior?

12. Se te pedissem para que vocé se descrevesse enquanto docente, como vocé se
descreveria?

13. Vocé se lembra de como eram seus professores na universidade?

14. Vocé acredita que eles traziam coisas novas, como novas metodologias de
ensino ou buscavam fazer aulas diferenciadas? (se o professor do ensino médio tiver
sido criativo, trazer a comparagao)

15. Vocé acredita que seus professores da universidade eram criativos?
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16. O que é criatividade para vocé?
17. E criatividade docente?

18. Vocé acha que é possivel encontrar criatividade docente no ensino superior?
Segunda Platica
15/20 minutos

Objetivo especifico 2: analisar como os professores utilizam as praticas inovadoras
em seus procedimentos pedagdgicos

Esta parte da platica sera semiestruturada, misturara elementos formais e informais,
com apresentacéo dos temas a serem discutidos em busca de responder ao segundo
objetivo especifico, além da andlise das praticas pedagdgicas utilizadas pelos
professores, com 0 mesmo intuito.

19. Como vocé planeja as suas aulas (no inicio do semestre, quando ta todo mundo
feliz) ?

20. Eu sei do seu interesse no tema metodologias ativas, inovadoras etc, vocé
costuma utilizar préaticas inovadoras de ensino, como por exemplo as metodologias
ativas (sala de aula invertida, aprendizagem baseada em problemas, em projetos,
peer instruction, design thinking), modelos de ensino hibrido (como os modelos de
rotacao) e etc. em suas aulas?

21. Como vocé as aplica?

22. Vocé se recorda de alguma atividade que vocé tenha aplicado e que vocé
considera como uma pratica inovadora? Por qué?

Terceira Platica
5 minutos

Objetivo especifico 3: identificar os elementos que denotem criatividade presentes
nas aulas dos professores que utilizam praticas inovadoras.

Esta parte da platica sera semiestruturada, misturara elementos formais e informais,
com apresentacéo dos temas a serem discutidos em busca de responder ao segundo
objetivo especifico, identificando os elementos que denotam criatividade nas aulas
dos professores entrevistados.

23. Essa aula inovadora foi criativa? Por que ela foi criativa?
24. Vocé acredita que a sua criatividade docente lhe ajudou a preparar essa aula
inovadora?

25. Vocé acha que existe alguma relacdo entre as praticas inovadoras (metodologias
ativas, metodologias inovadoras, ensino hibrido...) e a criatividade docente? Por qué?
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Quarta Platica
5 min

A entrevista final esta focada na reflexdo do processo e dos temas apresentados aos
participantes.

26. O que vocé achou da entrevista? Qual a sua avaliacéo geral?
27. Vocé jatinha ouvido falar neste método de coleta?

28. O que achou da surpresa?

29. Tem algo que vocé gostaria de adicionar as suas respostas?

30. Agradecimentos
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APENDICE B

Termo de consentimento livre e esclarecido

Titulo da Pesquisa Criatividade Docente na Educacéo Superior: uma reflexao a
luz das Praticas Inovadoras
Pesquisador Responsavel | Marina Jacinto da Silva Oliveira

Orientador (a) Prof.2 Dr2 Maria Auxiliadora Soares Padilha
Instituicdo do Pesquisador | Universidade Federal de Pernambuco
Contato marina.silva@belojardim.ifpe.edu.br

O sr(a) estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada Criatividade Docente na
Educacgdo Superior: uma reflexdo a luz das Praticas Inovadoras que tem por objetivo investigar a
relacdo entre o uso das préaticas consideradas inovadoras e a criatividade nbas atividades de ensino
de docentes da Educacao Superior. Os usos das informag@es oferecidas estdo submetidos as normas
éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, suas respostas serdo tratadas de forma
andnima e confidencial, isto €, em nenhum momento sera divulgado o seu nome em qualquer fase do
estudo. Quando for necesséario exemplificar determinada situacédo, sua privacidade serd assegurada
uma vez que seu home sera substituido de forma aleatéria. Os dados coletados seréo utilizados apenas
nesta pesquisa e os resultados divulgados em eventos e/ou revistas cientificas. Sua participacéo é
voluntaria, isto &, a qualquer momento vocé pode recusar-se a responder qualquer pergunta ou desistir
de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa n&o trara nenhum prejuizo em sua relagdo com o
pesquisador. Sua participacdo nesta pesquisa consistird em participar de entrevistas, com gravagéo de
audio e imagem, para posterior transcricao. O sr(a) ndo tera nenhum custo ou quaisquer compensacdes
financeiras. Ndo havera riscos de qualquer natureza relacionada a sua participacdo. O beneficio
relacionado a sua participagédo serd de aumentar o conhecimento cientifico para a area de educagéo.
O sr(a) recebera uma cépia deste termo onde consta o celular/e-mail do pesquisador responsavel,
podendo tirar as suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou a qualquer momento. Desde
ja agradecemos a sua colaboragéo!

Sendo assim, eu, , RG
n° , telefone ( ) , e-mail
, declaro, por meio deste termo, estar ciente
do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO e estou de acordo em
participar, como voluntério da pesquisa acima descrita.

Recife, de de 20 .

(Assinatura do participante)



