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RESUMO: Atualmente, é cada vez mais corriqueiro o debate em torno do aprendizado ativo e das metodologias ativas
como forma de contrapor o ensino tradicional praticado nas escolas brasileiras, pois tém como objetivo fazer com que o
aluno construa e aprenda de forma efetiva e participativa. Nesse sentido, o objetivo desse estudo foi mostrar a aplicacdo de
uma metodologia ativa denominada “Peer Instruction” e discutir os resultados obtidos, apontando para os pontos positivos
e negativos por meio das observacdes aferidas. Para sua aplicacdo, o projeto foi desenvolvido em duas escolas municipais
publicas localizadas na regido do Vale do Paraiba do Sul, no Estado de Sdo Paulo, em duas disciplinas distintas,
matematica e ciéncias. Um total de 58 alunos, sendo 29 da escola “A” e 29 da escola “B”, com faixa etaria entre 10 e 14
anos, foi submetido as seguintes etapas da aplicacdo: apresentacdo da metodologia; leitura individualizada do texto
explicativo/contextualizado e levantamento das ddvidas; explanacdo do professor; aplicacdo do questionario e coleta dos
resultados por flashcards; e discussdo por pares. Os resultados sdo apresentados de maneira grafica, mas sua analise é
de forma qualitativa, pois visamos ndo somente discutir as possiveis melhorias por meio da metodologia, mas de forma
abrangente discutir as rela¢des envolvidas no processo de ensino-aprendizagem. O presente estudo mostra que o uso da
Peer Instruction é uma ferramenta poderosa no auxilio do ensino-aprendizagem da matematica.
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ACTIVE METHODOLOGIES IN ELEMENTARY SCHOOL: AN
EXPERIENCE WITH PEER INSTRUCTION

ABSTRACT: Currently, the debate over active methodologies as a form to counter traditional teaching, practiced in Brazilian
schools, is increasingly common because it aims to make the student construct and learn in an effective and participative
form. In this sense, the objective of this work was to show the application of an active methodology called “Peer Instruction”
and to discuss the results obtained showing the positive and negative points of the observations. For its application, the
project was developed in two public municipal schools located in the Paraiba of Sul Valley, in the State of Sdo Paulo, in two
distinct disciplines, mathematics and science. A total of 58 students, being 29 from “A” school and 29 from “B” school, aged
between 10 and 14 years, were submitted to the following stages of the application: presentation of the methodology;
individualized reading of the explanatory / contextualized text and raising doubts; teacher explanation; application of the
questionnaire and collection of results by flashcards; and peer discussion. The results are presented graphically, but their
analysis is qualitative, since we aim not only to discuss the possible improvements through the methodology, but also to
comprehensively discuss the relationships involved in the teaching-learning process. The present study shows that the
use of Peer Instruction is a powerful tool in the teaching-learning aid of mathematics.

Keywords: Elementary School. Active Methodologies. Peer Instruction.
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INTRODUCAO

O ensino que é praticado nas escolas brasileiras,
apesar da tendéncia pedagogica da pratica estar vol-
tada na ideia do aluno enquanto construtor ativo do
seu conhecimento ocorre de modo tradicional. Ou
seja, 0 ensino € tecnicizado, o que Freire (2002) cha-
mou de “Educacdo Bancaria”, marcada pela repeticao,
memorizacdo e reproducdo de saberes fragmentados
e isolados como ilhas de conhecimento. Para Freire
(2002), na educac¢do bancaria, o professor é detentor do
conhecimento e é responsavel por transmiti-los integral-
mente aos alunos, cabendo a ele o pensar e o refletir e
restringindo ao aluno o papel de copiar, reproduzir e
memorizar. Nesse sentido, o professor é o sujeito do
processo de ensino e aprendizagem e recai sobre ele a
tarefa de ensinar, cabendo ao aluno apenas aprender
(memorizar) e repetir o que aprendeu em uma prova
de artificio do género.

Esse modelo de educacdo tecnocratica, com base
na passividade, uniformidade, impessoalidade e na ex-
clusdo precisa ceder espago a individualidade, criatividade,
pessoalidade, inclusdo e ao respeito as diferencgas.
Nesse sentido, Freire (2002), aponta a aprendizagem
ativa, com base na problematiza¢do, como uma das
formas de superar a educagdo bancéria, fornecendo
subsidios para os alunos, com base na interagdo com
0 objeto de estudo e com os outros, para que mediados
pelo professor possam solucionar os problemas propostos
e, desta maneira, encorajar e habilitar os alunos a
conquistar sua insercdo social de forma critica e refle-
xiva (VYGOTSKY, 2007).

A diferenca entre as duas perspectivas apresen-
tadas recai na maneira como o ensino é concebido, ou
seja, a metodologia de aprendizagem. Dessa forma, se
a escola deseja e busca a formacdo dos alunos para
a cidadania, por meio de uma educacao libertadora e
emancipatéria é necessario que, em sua praxis peda-
gbgica e social, ela deva estar impregnada de métodos
que propiciem multiplas e variadas oportunidades de
construgdo, reconstrucdo e reflexdo dos saberes, habi-
lidades e competéncias (FREIRE, 2002). Para Lopes et
al. (2011), o ato de aprender deve ser, constantemente,
um processo de construgdes e reconstrucdes susten-
tadas por variados e diferentes tipos de rela¢do entre
os objetos e fatos, de modo que a aprendizagem seja
significativa. Para Ausubel (1982), num paralelo com a
aprendizagem significativa, esse pressuposto requer,
primeiramente, uma forma de ensino que envolva o
aluno e o coloque no centro do processo de ensino e
aprendizagem, ndo como mero expectador, mas como
protagonista de sua aprendizagem.

Nesse sentido, Lopes et al. (2011) afirmam que
tal perspectiva habilita o aluno no desenvolvimento/
apuramento do seu senso critico diante daquilo que é
aprendido, além da aquisi¢cdo das habilidades necessa-
rias a articulagdo dos conhecimentos adquiridos com
ambiente social em que vive, desenvolvendo com isso
as competéncias necessarias a insercdo social.

De acordo com Pinto et al. (2012a), a aprendizagem
ativa, aqui preconizada como forma de impactar e superar
aloégica bancaria de aprendizagem é um conjunto de a¢des
previamente planejados, que envolvem os participantes
de modo que se sintam motivados a buscar, decodificar,
interagir, aplicar e compartilhar suas experiéncias. Em
concordancia com esse raciocinio, Lopes et al. (2011)
citam que qualquer método que envolva os estudantes no
processo de aprendizagem e permita que esses, durante
0 processo de construgao-desconstrugdo-reconstrucdo do
conhecimento, podera promover reflexdo acerca do seu
aprendizado em dialogia com o ambiente natural, social,
econdmico, cultural e politico.

Para Berbel (2011), a esséncia das metodologias
ativas é a contextualiza¢do do ensino com o mundo real
do estudante, diante do conflito cognitivo ao defrontar
0 aluno com problemas concretos ou simulaces de
problemas cotidianos, de forma que os mesmos possam
mobilizar os conhecimentos prévios e conflitad-los com os
conhecimentos que ainda ndo possuem (potencial inte-
lectual) e, por meio de uma mediagdo, possam estuda-los,
compreendé-los e/ou supera-los (VYGOTSKY, 2007).

Pinto et al. (2012b) destacam que as metodologias
ativas estdo em foco, porque partem da premissa de
que o estudante ndo é um ser passivo, ouvinte e que
o conhecimento ndo é estatico, pronto e acabado,
universal e imutavel, mas sim, dindmico, pois esta
sendo construido pela humanidade numa relagdo de
dialogismo sécio-cultural-construtiva.

Nesse aspecto, Klukiewcz (2007) aponta a impor-
tancia do estudante no processo de ensino-aprendizagem,
pois ocupa posicdo de destaque no debate que se
estabelece atualmente, sobretudo em rela¢cdo ao
deslocamento do eixo de referéncia de ensino do
professor para os alunos e as relag6es que estes
estabelecem entre si e com o professor.

Segundo Oliveira (2012), este novo papel do
professor, agora de orientador/monitor, ndo diminui a
importancia deste no processo de ensino, mas o torna
mais relevante e efetivo ao acompanhar plenamente
a efetivacdo da aprendizagem, ndo ficando restrito
a apenas transmitir conhecimentos fragmentados e
desconexos. Tal concepg¢do de construcao/reconstrucao
de conhecimento por parte do aluno alinha-se ao que
preconizam os Parémetros Curriculares Nacionais
(PCN), quando estes estabelecem os Quatro Pilares da
Educacdo: o aprender a aprender, o aprender a
fazer, o aprender a viver e a conviver e o aprender a ser
(BRASIL, 2002).

Nesse sentido, as metodologias ativas tornam o
aluno protagonista do seu préprio aprendizado, pois
permitem que o aluno, ao estruturar sua pesquisa,
desenvolva o espirito cientifico, 0 pensamento critico/
reflexivo e valores éticos e estéticos necessarios ao
desenvolvimento da autonomia e cidadania (BRASIL,
1998). Para Oliveira (2012), o trabalho do professor é
ressaltado, pois assume a missdo de orientar e mediar
a informacdo e o aprendizado do aluno, de modo a
assegurar um processo de aprendizagem auténoma,
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contextual e critico-social. Ao definir as metodologias
que podem ser consideradas ativas, Rocha e Lemos
(2014) citam as metodologias de: aprendizagem cooperativa,
a aprendizagem baseada em problemas e a aprendizagem
em pares (Peer Instruction).

Dessa forma, este trabalho tem por objetivo
investigar a efetividade da metodologia ativa Peer
Instruction na aprendizagem ativa em alunos de 10 a
12 anos de idade em duas escolas publicas municipais
de uma cidade do Vale do Paraiba do Sul.

MARCO TEORICO

Segundo Pinto et al. (2012b), a metodologia Peer
Instruction é considerada ativa, pois aplica conceitos
e possibilita a discussdo entre alunos com o objetivo
de torna-los proativos e corresponsaveis pelo processo
de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, Silva,
Figueiredo, Rodrigues. (2014) afirmam que essa meto-
dologia estd fundamentada na aprendizagem entre
pares, pois os estudantes, com base no conhecimento
inicial acerca de determinado assunto trocam saberes
e experiéncias vivenciadas, promovendo uma apren-
dizagem mais interativa, cooperativa, proativa, cons-
pirando para a promog¢do da autonomia e ao mesmo
tempo corroborando para sua inser¢do social enquanto
estudantes; em suma: auxilia na efetivacdo do estudante
enquanto cidadao.

De acordo com Oliveira (2012) a metodologia
Peer Instruction, também conhecida como instru¢do
por colegas, foi desenvolvida e proposta em 1991, pelo
professor de Fisica da Universidade de Harvard, nos
Estados Unidos, Eric Mazur. O objetivo principal desta é
fazer com que os estudantes estejam engajados no pro-
cesso de aprendizagem e apreendam mais e melhor os
conceitos a serem estudados. Nessa metodologia, os
testes conceituais promovem discussdes e debates so-
bre os conceitos e contetdos. Durante a discussao, cada
estudante pode expor suas ideias acerca dos conceitos
em estudo (ROCHA; LEMOS, 2014).

Segundo Pinto et al. (2012a), a metodologia Peer
Instruction tem como caracteristica a capacidade de
envolver os estudantes durante a aula por meio de
atividades que lhes possibilitem a aplicagdo dos conceitos
fundamentais da area de estudo em questao, por meio da
interagdo professor-estudante e estudante-estudante.

Esta ultima justifica o nome da metodologia
instrucdo pelos pares. Para Lopes et al. (2011), nessa
metodologia, os estudantes sao estimulados a aprender
a aprender e, por meio das intera¢des, passam a explicar
0s conceitos ou justificar uns aos outros as razdes de
suas respostas aos testes. Dessa forma, a dinamica
estabelecida permite identificar a zona de desenvol-
vimento real e a zona de desenvolvimento proximal
(que trata da distédncia em que se encontra o nivel de
desenvolvimento atual em relagdo as suas possibilida-
des) dos estudantes e, por meio de intervencdes dire-
cionais do professor e da interagdo dos estudantes

com o objeto de estudo e com os colegas, permite aos
estudantes sairem do seu nivel de desenvolvimento real
para o nivel de desenvolvimento potencial, caracterizando
aprendizagens significativas (VYGOTSKY, 2007).

Dewey (2001) aponta que a aprendizagem ativa
deve ter como pressuposto bdsico a valorizacdo do
pensamento dos estudantes, partir do universo real
do aluno e propor questionamento dessa realidade de
modo a promover a jun¢do/casamento da teoria com
a pratica por meio dos problemas reais e, dessa forma,
estimular e motivar os estudantes a experienciar o
pensar e o refletir. A Peer Instruction, enquanto metodologia
ativa propicia um aprendizado construido de consensos,
resultantes da interacdo e debate/discussdes coletivas
(professor/aluno e aluno/aluno). Na medida em que ha
troca de saberes e experiéncias, pode-se inferir que a
aprendizagem ocorre devido a uma continua reorgani-
zagdo e reconstrucdo da experiéncia.

Segundo Muller et al. (2012), a Peer Instruction é
uma metodologia que procura desenvolver um modo
ativo de aprendizado, em que o aluno se torna corres-
ponsavel pelo aprendizado. Isso ndo significa abandonar
0 método tradicional de ensino, assim denominado por
uma concepcao de ensino em que as aulas sao essencial-
mente expositivas e o professor repassa os conhecimentos,
exigindo dos estudantes apenas a assimilacdo e a repro-
dugdo literal dos contetdos. Objetiva, principalmente,
explorar outras formas de ensino para concretizagdo da
atuac¢ao do ensino e da aprendizagem.

Assim, para Pinto et al. (2012b), investigar essa
metodologia e sua aplicacdo no Ensino Fundamental é
relevante, pois permite contribuir para o debate que se
estabelece nas escolas e na sociedade, sobretudo no que
tange ao ensino e aprendizagem e a relagdo desta com
a formacao social do estudante cidaddo. Outro aspecto
recai sobre o sucesso dessa metodologia em outros
niveis e modalidades de ensino, em especial, no Ensino
Fundamental, no qual poucas experiéncias foram
publicadas na literatura.

As escolas da rede publica municipal de uma
cidade do Vale do Paraiba do Sul estdo passando
por um momento em que as discussdes e debates
no campo da educagdo estdo bem concentrados na
maneira de ensinar e no modo como o aluno aprende.
Aproveitar esse momento para promover a investigacao
acerca de uma metodologia ativa corrobora nao
somente para o debate em questdo, mas também
para testar a eficacia da metodologia e contribuir
para a aprendizagem significativa de estudantes do
Ensino Fundamental.

METODOLOGIA

A aplicacdo da metodologia ativa Peer Instruction
ocorreu em duas escolas de Ensino Fundamental darede
publica municipal de uma cidade do Vale do Paraiba do
Sul. Para efeito comparativo, as duas Unidades Escolares
denominaram-se escolas “A” e “B".
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Na escola “A”, a metodologia foi aplicada nas
aulas da disciplina de Ciéncias em uma turma do sétimo
ano do Ensino Fundamental Il, contendo 29 alunos. Na
escola “B", a metodologia foi aplicada nas aulas da disci-
plina de Matematica em uma turma do 6° ano do Ensino
Fundamental Il, com 29 alunos. Por ser uma pesquisa de
carater qualitativo, essa investiga¢do tem como preocu-
pacao o estudo e a analise dos resultados obtidos ndo
somente a luz dos resultados numéricos obtidos, mas
sobretudo a andlise das variaveis que interferem nesses
resultados. Para a obtencdo de varidveis qualitativas, foi
utilizada, como instrumentos de coleta de dados, a obser-
vacdo participante. Segundo Moreira (2002), a observagao
participante é definida como uma estratégia que combina
a participacao ativa entre e com sujeitos e a observacao de
fatos e fenbmenos de interesse.

Em relacdo a sequéncia didatica escolhida para
investigacdo, na escola “A” foi definido o tema biomas
brasileiros por se tratar de um tema inerente ao plane-
jamento anual da turma em questdo, além de abordar
um assunto relevante nos dias atuais, em fun¢do da
forte mobilizagdo em torno da maneira como o homem
se relaciona com os biomas e sua sustentabilidade. Na
escola “B” foi definido o tema divisibilidade, pois se trata
de um tema importante, ndo somente por constar no
curriculo escolar do aluno, sendo parte integrante do
planejamento anual da turma em questdo, mas também
pela relevancia que o assunto representa, em termos de
aplicacdo pratica, na vida dos estudantes e como ferra-
menta para outros conteddos subsequentes.

Na primeira etapa, foi feita a apresentacdo do
planejamento aos estudantes, de modo a estreitar lagos
entre eles e a metodologia, assim como se alinhou esforcos
em torno do aprender a aprender, visando diminuir a
resisténcia natural ao novo modo de aprender.

Na segunda etapa, foi proposta aos alunos a
leitura de um texto introdutério, ilustrativo e expli-
cativo, produzido pelos pesquisadores (professores),
acerca do tema desenvolvido (na escola “A”, o texto
foi sobre os biomas brasileiros e, na escola “B”, sobre
divisibilidade). A intencdo do texto foi permitir que
os estudantes, por meio da leitura, pudessem mobi-
lizar seus conhecimentos prévios acerca do assunto
(conhecimento real), ou mesmo elucidar algumas
questdes e/ou promover um primeiro contato com o
conteuldo e estimula-los a fazerem algumas reflexdes
individuais com base na leitura em dialogia com suas
vivéncias e conhecimentos prévios.

Apbs a leitura individual do texto, foi entregue
aos estudantes um questiondrio contendo 10 pergun-
tas direcionais, sobre o assunto abordado, para que
pudessem responder e com isso gerar uma reflexao
em torno das principais dificuldades de aprendiza-
gem encontradas, ou mesmo estabelecer os pontos
em que o assunto foi plenamente compreendido pela
maioria dos alunos sem a necessidade da intervengao
do professor e da interacdo com outros colegas. Para
complementar a leitura e ampliar os conhecimentos
prévios do aluno, foi proposto um texto complementar

acerca dos assuntos abordados na pesquisa. Esse texto
foi disponibilizado na rede mundial de computadores por
meio de um grupo interativo criado em uma rede social a
fim de promover a interagdo e o debate acerca do tema.

Na terceira etapa, apds a andlise do questionario,
tomando como base as dificuldades encontradas
pelos estudantes, foi realizada uma explanacao (15 a
20 minutos), por parte do professor, acerca do tema,
com o intuito de diminuir as dificuldades encontradas
pelos estudantes, visando promover/reforcar a apren-
dizagem de conceitos.

Posteriormente, na escola “A”, foi fornecido um
estudo dirigido em forma de questionario de multipla
escolha contendo 10 questdes acerca do tema (ANEXO
A), sendo cada questao com quatro alternativas
nominadas A, B, C, D. Na escola “B", o questionario de
multipla escolha continha 5 questdes acerca do tema
(ANEXO B), no mesmo formato de quatro alternativas.
Tais questionarios tiveram a finalidade de aprofundar
o conhecimento sobre o tema e avaliar se as dificuldades
ainda persistiam, além de permitir momento de
interacdo e troca de saberes entre os pares.

Para que os alunos pudessem expor as repostas
encontradas para as perguntas do questionario,
foram elaboradas placas contendo a letra correspon-
dente e uma cor identificando-a, conforme Figura 1.

Figura 1: Flashcards construidos para que os estudantes pudessem
apontar a resposta correta nos testes de aprofundamento dos
conhecimentos.

A
C

Para cada questdo, os alunos tiveram de dois a
trés minutos para analisar individualmente e, assim,
levantar uma das placas (A, B, C ou D) como resposta.
Para aplicacdo desse questionario avaliativo, utilizou-se
a metodologia de aplicacdo da Peer Instruction no
qual: em caso de 70% ou porcentual maior de acertos,
o professor faz um comentario acerca da questdo a
fim de atingir aquela demanda que ndo conseguiu
responder a questdo corretamente e segue para a
proxima questdo; se um porcentual entre 30% e 70%

acertar a questdo, os alunos terdo, de trés a cinco minutos,
para discutir melhor a questdo entre os pares e

D
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novamente levantar as placas para uma nova conta-
gem; no caso de porcentual inferior a 30% novas in-
tervengBes pontuais foram realizadas pelo professor,
com uma énfase maior e incisiva.

Ap6s explorar o assunto por meio das questdes
e da discussdo por pares, procedeu-se o fechamento
do assunto. Os dados obtidos pelas respostas foram
convertidos em tabelas e graficos para melhor visualizacdo
e avaliacdo do método utilizado.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os dados coletados foram analisados com base
na observacdo atuante dos pesquisadores, nos ques-
tionarios conceituais iniciais e nos testes de verificagao
de aprendizagem. Os dados obtidos, a luz da aplicacdo
da metodologia nas escolas “A” e “B", sdo descritos
oportunamente. A andlise dos dados foi interpretada
em sincronia com os dados levantados nas duas unidades
escolares, considerando as perspectivas dos pensa-
dores, pesquisadores e estudiosos da area envolvida.
Como resultado deste estudo, foi possivel observar,
interagir e inferir acerca das manifestac8es de aprendiza-
gem e da dinamica estabelecida para a mesma.

Na primeira etapa, apds a apresentacdo do planeja-
mento aos estudantes, observou-se uma expectativa posi-
tiva dos alunos, mas, ao mesmo tempo, uma inseguranca
em relacdo ao novo, ao desconhecido. Questionamentos
sobre a atividade valer nota, sobre como seriam formados
0s grupos quando nao atingido o porcentual desejado e
duvidas quanto ao momento de levantar a placa com a
alternativa escolhida. Tais duvidas, apesar de individuais,
foram explanadas no coletivo a fim de garantir que os
objetivos fossem alcangados.

A metodologia proporcionou aos estudantes o
desafio, o estimulo no sentido de romper com o desco-
nhecido e a buscar novos conhecimentos. Para Pinto et
al. (2012a), o ato de aprender deve passar antes por um
processo continuo de construgao/reconstrucdo do
conhecimento de modo que o estudante possa relacionar
fatos e objetos, assegurando a utilizacdo dos saberes
adquiridos em diferentes situa¢des. Segundo a concepgao
de Freire (2002), a metodologia Peer Instruction, assim
como as outras metodologias ativas, estdo alicercadas
no principio tedrico da autonomia de buscar, com a fina-
lidade de interagir e compreender o ambiente que cerca
0 estudante, ndo s6 no aspecto natural, mas também
ético, estético, politico, econdmico e social.

A segunda etapa permitiu um favorecimento do
desenvolvimento da habilidade de leitura e interpretacao
e, com isso, estimulou os estudantes ao autoaprendizado,
ao aprender a aprender e ao encorajamento para buscar
e construir conhecimentos. Apesar dessa etapa ser
teoricamente simples, pois envolve apenas leitura e
interpretacdo, as observa¢des apontaram para a mani-
festacdo, por parte dos estudantes, de algumas dificulda-
des no campo da interpretacdo e também no processo
de relacdo dos conceitos/contedidos com o cotidiano
vivenciado pelos educandos.

Apbs a leitura, os estudantes formularam ques-
tdes norteadoras, as quais geraram uma retroalimen-
tacdo, no sentido de subsidiar o professor e para uma
exposicao inicial mais efetiva quanto a terceira etapa.
Nesse sentido, Pinto et al. (2012a) afirmam que as res-
postas dos alunos as questdes norteadoras, consti-
tuem-se em um interessante retorno para o professor
organizar sua aula, com o foco direcionado as dificul-
dades manifestadas pelos estudantes.

A leitura, por parte dos estudantes, sempre
se mostrou um desafio para os docentes. Segundo
Pinto et al. (2012b), a aplicagdo da metodologia Peer
Instruction, por trazer textos de leitura contextuali-
zados com o cotidiano do estudante, permitiu maior
intensidade na dedica¢do/atencdo por parte dos es-
tudantes, assim como melhor interpretacdo. Ainda,
para o referido autor, a qualificacdo da interpretacao,
por parte dos estudantes, permite que estes possam
encorajar-se a fazer questionamentos no sentido de
entender melhor o conceito em estudo ou mesmo em
discussdo (PINTO et al., 2012b).

Na terceira etapa, apds a explanagdo feita pelo
professor, foi aplicado um teste contendo 10 ques-
tdes. Os resultados das questdes estdo contemplados
nas Figuras 2 a 5, que retratam o rendimento dos es-
tudantes, respectivamente, na primeira tentativa de
resposta e nas em que houve a necessidade de uma
segunda tentativa apds a interacdo dos estudantes
entre si. As Figuras 2 e 3 referem-se aos resultados
obtidos na aplicagdo da metodologia na escola “A”; ja
as Figuras 4 e 5 referem-se aos resultados do método
na escola “B".

Resultados da Escola “A”

Figura 2 Respostas dos estudantes ao teste de aprendizagem
em primeira tentativa.
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Nas questdes 1, 3, 4, 5, 7 e 8, respectivamen-
te, os indicadores de acertos 82,8%, 82,8%, 79,3%,
86,2%, 79,3% e 93,1% indicaram que cognitivamente
a maior parte dos alunos compreenderam o assunto
abordado por essas questdes, restando um porcen-
tual inferior a 30% (na verdade menor que 20%) em
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zona de desenvolvimento proximal em relacdo a esse
topico. Nesse caso, o professor fezuma pequena inter-
vencdo direcionada no sentido de ampliar a visdo dos
estudantes em relagdo aos assuntos que envolviam a
atividade e, ao mesmo tempo, promoveu pequenas
reflexdes que permitissem a menor parcela dos estu-
dantes, modificarem a sua situacdo de aprendizagem,
auxiliando-os em sua compreensdo.

Por exemplo, na questdo 7, a pergunta versava
acerca de caracteristicas do bioma Caatinga. Nesse
caso, a questdo dizia: “Jodo viajou pelo estado do Ceara
em época de seca e descreveu a vegetacdo como sendo
constituida por arvores baixas e arbustos com poucas
folhas em decorréncia da seca, além de muitas cactaceas.
A descricdo refere-se a vegetacdo”. Ao perceber que
menos de 30% dos estudantes acertaram essa questao,
o professor identificou as mesmas deficiéncias de
aprendizagem detectadas.

Nesse caso, a intervencdo docente partiu de um
trecho da questdo (“muitas cactaceas”) e ao esclarecer
que o termo “cactaceas” esta relacionado a plantas
semelhantes aos Cactos, os estudantes relacionaram a
imagem da planta com o bioma mais arido, no caso a
caatinga. Nota-se que a palavra Cactos ancorou os
conhecimentos prévios dos estudantes e permitiu que
esses, por meio da conexdo estabelecida, conseguissem
ampliar seu desenvolvimento de proximal a potencial
(VIGOTSKY, 2007).

Em relacdo as questdes 2, 6, 9 e 10, cujos indi-
cadores de acertos ficaram abaixo dos 70%, corres-
pondendo a um porcentual de erros acima de 30%,
ou seja, 41,4%, 37,9%, 57,1%e 31% respectivamente,
houve a necessidade de permitir a troca de saberes
e experiéncias entre os estudantes de modo a contar
com a aprendizagem entre os pares. Nesse processo,
o professor participou ativamente dos debates que
ocorriam entre os estudantes em equipe, com o intuito
de auxiliar e orientar/acompanhar o processo de
construcao/reconstrucao do conhecimento, por meio
do conflito cognitivo. Posteriormente, foi reaplicado o
teste para verificar essas questdes.

Figura 3: Respostas dos estudantes ao teste de aprendizagem
em segunda tentativa.
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Nota-se que, em todas as questdes, o indice
de acertos da primeira tentativa foi inferior a 70%,
na segunda tentativa, apds as trocas entre os pares,

os indicadores de acertos maximizaram superando o
porcentual minimo necessario exigido pela metodologia.
Na questdo 2, o indicador de acertos da primeira
tentativa foi de 58,6% e, apds interagdo com 0s pa-
res, o porcentual subiu para 75,9%, implicando em
uma ampliacdo de 17,3% nos acertos.

Na questdo 6, o indicador de acertos da primeira
tentativa foi de 62,1% e, ap6s interagdo entre os pares,
o porcentual subiu para 75,9%, implicando em uma
ampliacdo de 13,8% nos acertos. Na questdo 9, o indi-
cador de acertos da primeira tentativa foi de 42,9% e,
apos interacdo com os pares, o porcentual subiu para
79,3%, implicando em uma ampliacdo de 36,4% nos
acertos. Na questdo 10, o indicador de acertos da
primeira tentativa foi de 69% e, apds interacdo com os
pares, o porcentual subiu para 100%, implicando em
uma ampliacdo de 31% nos acertos, demonstrando
que um dos principios da Peer Instruction, ou seja,
rediscutir o assunto é benéfico para o processo de
ensino-aprendizagem.

Resultados da Escola “B”

Figura 4: Respostas dos estudantes ao teste de aprendizagem
em primeira tentativa.

Testes de Verificacdo de aprendizagem - primeira
tentativa

100.00%
90.00%

80.00% |
7000% |
60.00% |
50.00%
40.00%
3000% |
20.00%
10,00% |
0.00%

Questdo 1 Questdo 2 Questdo 3 Questdo 4 Questdo 5

®m ACERTOS
M ERROS

Nas questbes 1, 3 e 4, respectivamente, 0s
indicadores de acertos 96,55%, 89,66% e 79,31%
indicaram que, cognitivamente, a maior parte dos
alunos compreendeu o assunto abordado por essas
questdes, restando um porcentual inferior a 30% em
zona de desenvolvimento proximal em relagdo a esse
topico. Nesse caso, o professor fez uma pequena
intervencao direcionada a essa parcela de alunos com
a finalidade de auxiliar os estudantes na compreensdo
do assunto abordado.

Ja com relagdo as questdes 2 e 5, em que 0s
indicadores de acertos ficaram abaixo dos 70%,
correspondendo a um porcentual de erros acima
de 30%, ou seja, 44,83% e 51,72%, respectivamente,
houve a necessidade de permitir a troca de saberes e
experiéncias entre os estudantes de modo a contar
com a aprendizagem entre os pares, sendo poste-
riormente reaplicado o teste para verificar essas
questdes. Os resultados da segunda tentativa estao
indicados pela Figura 5.
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Figura 5: Respostas dos estudantes ao teste de aprendizagem
em segunda tentativa.
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Nota-se que, em todas as questdes em que o in-
dice de acertos da primeira tentativa foi inferior a 70%,
na segunda tentativa, apds as trocas entre os pares,
os indicadores de acertos maximizaram superando o
porcentual minimo necessario exigido pela metodolo-
gia. Na questdo 2, o indicador de acertos da primeira
tentativa foi de 55,17%, apds interacdo com os pares
0 percentual subiu para 89,66%, implicando em uma
ampliacdo de 34,49% os acertos. Na questdo 5, o indi-
cador de acertos da primeira tentativa foi de 48,28%,
apds interagdo com os pares, o porcentual subiu para
93,10%, implicando em uma ampliacao de 44,82% os
acertos.

Notou-se, por meio da interacdo, troca de sa-
beres e experiéncias, que os indicadores de acertos e
da assimilagdo de conceitos foram mais efetivos, e de
certa forma, contribuiram também para identificacdo
de diferentes culturas e saberes dos educandos, além
de identificar aqueles que manifestam o espirito de
lideranca, proé-atividade e solidariedade. Também foi
possivel identificar as dificuldades de relacionamento
por parte de alguns, bem como a capacidade de traba-
Ihar em equipe por parte de outros.

As observac¢des apontam, no campo atitudinal,
aprendizagens significativas aos aos estudantes e, da
mesma forma, manteve-os motivados e em intera-
¢do com o objeto de estudo, os colegas e o professor
(VYGOTSKY, 2007). Consoante Ausubel (1982), cabe a
escola o “ensinar como pensar e ndo o que pensar”.
No campo das ciéncias, os PCN preconizam que o
ensino das ciéncias da natureza deve ser visto ndo
s6 como interagdo com o meio natural, mas também
como construcdo humana e fruto da “relagdo entre
conhecimento cientifico-tecnolégico e a vida social e
produtiva” (BRASIL, 2002, p. 212).

Cabe a escola, nessa perspectiva, promover a
cultura do pensar/refletir para promover o desenvolvi-
mento do raciocinio e estimular os estudantes. Nesse
sentido, a metodologia desenvolvida promoveu a re-
flexdo e estimulou os estudantes, pois permitiu a inte-
racdo entre eles em torno da resolugdo de situacdes-
-problema com o auxilio do professor. Para Libaneo
(2001), os professores sdo essenciais e necessarios
nesse processo, porém é essencial que o professor

seja capaz de assumir uma nova postura, diante de um
cenario educacional com novas exigéncias. Nesse sentido,
Bulegon (2011) afirma que cabe ao professor ajustar sua
didatica as novas realidades da sociedade, do conheci-
mento, do aluno, dos meios de comunicagao.

Libaneo (1999, p. 26) assevera que a Escola
necessita romper com o mecanicismo bancario que
permeia seu cotidiano e que parte da premissa da
transmissdo unidirecional de conhecimento, para se
transformar em um ambiente que valorize a producdo de
conhecimento, reflexdo e critica sécio-histérica-cultural.
Nessa concepcdo, Vygotsky (2007) aponta para a
escola como um ambiente que permita ao estudante
identificar os signos e os significados que dao sentido
ao aprender a aprender de forma continua, conjunta
e emancipadora/cidada.

Foi identificado também que os estudantes se
mantiveram motivados e entusiasmados em cada
momento/etapa do projeto. A cada pergunta, um
novo desafio, um novo problema a ser desvendado e
solucionado. Com isso, pode-se observar que, por meio
das trocas entre si e com o professor, houve aprendi-
zagem significativa. Para Ausubel (1982), aprendizagem
significativa é o resultado de um processo psicolégico
que envolve os conhecimentos prévios dos estudantes
(subsuncores) e a forma como o sistema nervoso
central do estudante processa a informagdo para que
ocorra o aprendizado.

Segundo o referido autor, o aprender deve ser
resultado da geracdo de perturbacdes que sdo produ-
zidas por meio do ensino e absorvidas pela estrutura
cognitiva gerando novo equilibrio. Tal situacdo de
aprendizagem ndo representa algo que nunca o estu-
dante ira se esquecer, mas sim aquilo que Ihe confere
sentido, significado. Tal aprendizagem se constitui,
essencialmente, como resultado da interagdo estabe-
lecida entre um novo conhecimento e o conhecimento
anterior, que esta na estrutura cognitiva do estudante.
E o resultado do processo de interacdo entre o conhe-
cimento novo (zona de desenvolvimento proximal) e
o conhecimento anterior (zona de desenvolvimento
real), presente na estrutura cognitiva do aprendiz
(VYGOTSKY, 2007).

Foi percebido, durante as observagdes, que
alguns alunos durante os processos de interagao
entre os pares, apresentaram um espirito de lide-
ranga perante o grupo, orientando as respostas,
enquanto outros foram mais passivos. Na maioria
dos casos notou-se um debate envolvendo todos
os alunos do grupo, cada um dando um exemplo
ou caracteristicas que lembravam, chegando a um
consenso comum. Em alguns grupos observou-se
o embate/disputa pela lideranca/dominio do
grupo e, nesses casos, ndo houve avangos na
direcdo da aprendizagem e a discussdo entre os
pares, ou seja, entre os membros do grupo manti-
veram as respostas iniciais ou foram influenciados
pela resposta deste lider, ao invés de ressignificar
suas ideias iniciais.
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Uma preocupagdo que existia era a possibili-
dade de os estudantes, nos momentos das questdes
postas, problematizassem situa¢des que eles ndo es-
tivessem seguros para responder, que buscassem as
respostas diretamente com o colega, sem discutir o
motivo pelo qual este teria escolhido tal alternativa.
Observou-se que poucos alunos olharam as respos-
tas de outros, o que caracterizou o envolvimento dos
estudantes na atividade sem a preocupacao em obter
qualquer beneficio sendo o conhecimento.

Esse contexto, proporcionado pela metodolo-
gia, em que houve mudanga no papel da escola e do
professor, com o intuito de qualificar o ensino escolar
proporcionou mais sentido e significado para os es-
tudantes. Segundo Bulegon (2011), o conhecimento
obtido por meio da construgdo, ao invés da transmis-
sdo, conspira para a aquisicdo de conhecimentos sig-
nificativos e para significar a realidade com base na
contextualiza¢cdo do conhecimento.

Nos processos de discussao entre os pares, que
ocorreu nas questdes cujos indicadores de acertos fo-
ram inferiores a 70%, percebeu-se que alguns grupos
se manifestaram mais timidos no tocante ao debate,
manifestando a resposta proposta por um integrante
do grupo. Em outros grupos, o debate foi acalorado
colocando dois e em algumas situacfes até trés alu-
nos em disputa buscando convencer os outros que
sua resposta era a mais correta. Nesse aspecto, cabe
destacar que o saldo positivo neste processo recaiu
sobre o desenvolvimento da capacidade de argumen-
tacdo e o desenvolvimento do espirito de lideranga
entre os estudantes.

Para Pinto et al. (2012) a metodologia Peer
Instruction apresenta, como caracteristica virtuosa,
a capacidade de envolver e comprometer os
estudantes durante a aula por meio de atividades
que os desafiam a aplicar os conceitos fundamentais
em busca de solu¢des as questdes que problematizam
o cotidiano.

Em relacdo aos pontos negativos observados
na aplicacdo da metodologia, observou-se que, em
algumas perguntas, sobretudo as primeiras, perce-
beu-se que aqueles estudantes mais inseguros em
relacdo as respostas esperavam os outros colegas
levantarem suas placas para entdo levantarem suas
placas. Nessas ocasides, o professor fez a interfe-
réncia no sentido de explicar que nem sempre a
maioria das respostas em uma alternativa signifi-
caria que aquela resposta seria a correta, mas que
os estudantes precisariam adotar como critério de
escolha de uma placa a que melhor respondesse a
pergunta em questdo. Essa l6gica, apesar de repre-
sentar uma faceta negativa da metodologia aplicada
aos alunos do Ensino Fundamental, revela a principal
caracteristica da metodologia Peer Instruction que,
segundo Silva et al. (2014), é colocar o aluno no centro
do processo de ensino/aprendizagem, possibilitando ao
estudante a construcao do conhecimento por meio
da linguagem e da argumentacao.

Nas situa¢des em que o porcentual de 70% ndo
foi atingido e, consequentemente, os alunos discutiram
em grupos, houve casos em que ocorreu manifesta¢ado
de lideranca (autoritaria) por parte de alguns alunos e
a passividade por parte de outros, pois nessas equipes
ndo houve sequer discussao/argumentacdo, ou seja, 0s
alunos aceitavam passivamente a resposta de um dos
representantes do grupo. Nesses grupos, o professor
realizou a interven¢do no sentido de descobrir
o ocorrido e de promover uma reflexdo com o grupo
sobre a importancia da diversidade de opinides para
a ampliacdo dos horizontes dos estudantes e de
construcdo de conhecimento.

CONCLUSOES

Pode-se considerar que a metodologia é uma
alternativa ao uso exclusivo da aula expositiva,
configurando-se como um instrumento que permite
aos estudantes o aprender pela descoberta, pelo
desafio, pela busca do conhecimento num processo
continuo de construcdo e reconstru¢do de saberes,
em que o erro é uma nova forma de aprendizado.

A aprendizagem, por ser significativa e voltada
a solugao das dificuldades dos estudantes, permite a
qualificagdo do processo de aprendizagem e o ganho
de tempo no sentido de ampliar as possibilidades de
reflexdo, ndo somente no campo cognitivo, mas
também ético, estético, politico e social.

A metodologia pode contribuir para que haja
a promocdo de uma atmosfera de dialogo em sala
de aula, com base na problematizacdo e, com
isso, favorecer o desenvolvimento nos estudantes de
habilidades relacionadas ao posicionamento critico social.
Igualmente, favorece a percepcao, por parte do professor,
de que o aprendizado ocorre por uma via de mdo
dupla em que o estudante ndo pode ser passivo no
processo, e que recai sobre o professor a nobre
tarefa de mediar o aprendizado, em consonancia com
a perspectiva de Vygotsky.

Igualmente, a aprendizagem entre os pares
permite a amplia¢do da capacidade de argumentacdo
dos estudantes encorajando-os a uma atitude mais
ativa na sociedade, com vistas a cidadania.
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ANEXO A - ESCOLA “A” — Biomas Naturais

1 - Quais animais encontramos na Floresta Amazonica?
a) tucanos, araras, elefantes e girafas

b) jacaré-acu, sapo-pipa, arara e onga pintada

¢) rinocerontes, girafas e ledo

d) ledo, tamandud e mico ledo dourado.

2 - Na flora predominam os cactos, arvores baixas e arbustos que em geral perdem as folhas na estacdo das secas. O clima é
quente, com ventos fortes e secos. Na fauna, destacam-se os predadores como o gavido, carcara e pequenos roedores. O texto
refere-se:

a) as pampas ¢) as caatingas

b) aos campos d) as savanas

3 - Qual bioma que ocupa a faixa litoranea do territério brasileiro?
a) Caatinga ¢) Amazoénia
b) Cerrado d) Mata Atlantica

4 - Na flora predominam os cactos, arvores baixas e arbustos que em geral perdem as folhas na esta¢do das secas. O clima é
quente, com ventos fortes e secos. Na fauna, destacam-se os predadores como o gavido, carcara e pequenos roedores. O texto
refere-se:

a) as pampas ¢) as caatingas

b) aos campos d) as savanas

5- 0 Pantanal é um tipo de bioma que se caracteriza por ser uma das maiores planicies inundaveis do planeta. Marque a alter-
nativa que corresponde aos estados brasileiros que possuem esse bioma.

a) Goias e Mato Grosso c) Pard e Amazonas

b) Bahia e Minas Gerais d) Mato Grosso e Mato Grosso do Sul

6 - Esta localizado em toda faixa litoranea do Brasil e vem sofrendo com a agdo antropica desde a colonizagdo. De qual Biomas
estamos falando?

a) Mangue ¢) Caatinga

b) Amazénia d) Pampa

7 - Qual Bioma possui uma vegeta¢do de plantas e arbustos com raizes aéreas para obter oxigénio, tendo em vista que o solo
é pobre nesse recurso?

a) Caatinga c) Mata Atlantica

b) Amazénia d) Mangue

8 - “A Amaz6nia é uma terra de superlativos: E a maior floresta tropical do mundo, com mais de 40.000 espécies de plantas. Em
nenhum lugar na Terra se encontram tantas aves, peixes de dgua doce ou borboletas diferentes. Esta é a casa de uma em cada
dez espécies conhecidas pela ciéncia. Entre elas estdo a onga-pintada, o maior felino das Américas; a surucucu, a maior vibora
da Terra; a sucuri, a cobra mais pesada do mundo; a harpia, a maior ave de rapina da América do Sul” (PASCHOAL, 2012). Com
o constante desmatamento diversas espécies encontradas na Amazdnia vém perdendo seu habitat. Com base nessa afirmacao
é correto afirmar:

a) o impacto é quase nulo, uma vez que essas espécies podem encontrar novos espacos para habitarem.

b) Somente as espécies vegetais sdo afetadas.

¢) Todo o ecossistema é afetado, podendo haver a extin¢do de diversas espécies que habitam somente aquele local

d) Mesmo com o desmatamento, as espécies conseguem se adaptar e ndo sentem os impactos causados.

9 - A drea da Mata Atlantica correspondia a 15% do territério nacional, no entanto, os constantes desmatamentos reduziram
esse bioma a menos de 7% da sua area original. Aponte os principais responsaveis pela destrui¢do da Mata Atlantica.

a) Caca predatoéria e queimadas.

b) Pesca predatdria e calor excessivo.

) Agricultura cafeeira, desmatamento e queimadas.

d) Extingdo de animais, excesso de alagamentos e por possuir pouca quantidade de oxigénio.

10 - Jodo viajou pelo estado do Ceard em época de seca e descreveu a vegetacdo como sendo constituida por arvores baixas e
arbustos com poucas folhas em decorréncia da seca, além de muitas cactaceas. A descricdo refere-se a vegetagdo:

a) do pantanal ¢) do cerrado
b) do pampa d) da caatinga
Fontes:

http://regininha-atividadesescolares.blogspot.com.br/2013/08/exercicios-ecossistemas-brasileiros.html
http://exercicios.brasilescola.uol.com.br/exercicios-geografia-do-brasil/exercicios-sobre-bioma-amazonia.htm
http://exercicios.brasilescola.uol.com.br/exercicios-geografia-do-brasil/exercicios-sobre-caatinga.htm
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Expedicto Ribeiro de Carvalho Junior, Daniel Fernandes da Silva,

ANEXO B - Escola “B” - Divisibilidade

1 - Qual das alternativas abaixo em que todos os nimeros sao divisiveis por 2:
a) 193, 666 e 900 ) 80,912 e 7000
b) 76, 900 e 1229 d)2,6e13

2 - Sabe-se que o numero da casa do José é um numero divisivel pelo nimero 6. Qual das alternativas abaixo poderia ser esse
ndmero procurado:

a) 86 )99
b) 76 d) 64

3-Sabe-se que aidade do Manoel é entre 15 e 35 anos e ainda que sua idade é um numero divisivel pelo 7. Qual das alternativas
poderia ser a idade do Manoel:

a) 14 anos c) 23 anos
b) 91 anos d) 21 anos

4 - O resultado da expressao numérica 90 + 7 . 5 é um namero divisivel por:
a) 10 Q)6
b) 2 d)5

5 - Verifique qual das alternativas é a verdadeira:
a) O numero 891 é par

b) O nimero 891 é divisivel pelo 5

¢) O nimero 891 é divisivel pelo 11

d) O nimero 891 é divisivel pelo 10
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