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PREFÁCIO


			Produzida coletivamente por estudantes e pesquisadores com experiências e conhecimentos reconhecidos pela comunidade acadêmica, a obra Experiências de sala de aula invertida em Enfermagem e Saúde apresenta vivências e desafios na perspectiva da formação de enfermeiros e demais profissionais da área da Saúde, superando abordagens tradicionais no ensino, apontando mudanças de paradigmas e rompendo com práticas e crenças que dificultam a transformação.


			Escrever um prefácio é escrever um resumo do conteúdo de um livro, instigando o interesse do leitor, que, ao longo dos 11 capítulos desta obra, encontrará conceitos, relatos de experiência e novas propostas pedagógicas. Ainda, é possível refletir acerca do planejamento, o uso de modalidades pedagógicas e mudanças na avaliação da aprendizagem com o advento da pandemia da Covid-19.


			Cabe destacar que os organizadores, professora Jouhanna do Carmo Menegaz, do Brasil, professor José Luis Medina, da Espanha, são docentes, pesquisadores e entusiastas do ensino em Enfermagem e Saúde, por acreditarem, assim como eu, que a aprendizagem significativa transforma, principalmente quando se tem a participação ativa do estudante e o professor passa de um mero transmissor de conhecimentos para se transformar em mediador do processo de aprendizagem. 


			Na obra, também são apresentadas estratégias metodológicas que buscam enaltecer as tecnologias digitais de informação e comunicação (TICs), que diferem do ensino a distância e são geradas em um cenário educativo com novas condições para a autoaprendizagem mediadas por ambientes virtuais. Possíveis de serem utilizadas durante o processo formativo, as TICs contribuem para o desenvolvimento de competências e habilidades para explorar os conhecimentos específicos dos profissionais da área da Saúde. 


			A diversidade de abordagens metodológicas apresentadas busca contribuir para o desenvolvimento de uma postura crítica e autônoma dos estudantes frente às necessidades de saúde das pessoas e da coletividade e que contribuem para suas formações. A inovação das propostas 
pedagógicas orientadas pelas diretrizes curriculares transcende a utilização de métodos de ensino tradicionais isolados, imergindo na perspectiva da formação com práticas de educação orientada por métodos ativos que promovem a articulação de saberes e motivam a responsabilidade ou corresponsabilidade no estudante pelo processo de aprendizagem.


			Vigente desde 2001, as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduação em Enfermagem (DCN/Enf) no Brasil, atualmente, encontram-se em processo de avaliação e atualização pelo Conselho Nacional de Educação. Proposta esta recomendada pelo Conselho Nacional de Saúde por meio da Resolução n.º 573, de 31 de janeiro de 2018, que propõe a formação do enfermeiro por meio de processos de aprendizagem ativa, enfatizando a importância de implementar metodologias ativas de ensino-aprendizagem que estimulem o estudante a refletir sobre a realidade social e aprenda a aprender, por meio de abordagens inovadoras que estimulem nos sujeitos participantes a aprendizagem significativa, como o uso das diversas tecnologias em favor da educação em saúde. 


			Nesse sentido, destaca-se, nos capítulos desta obra, relatos de experiências que utilizam diferentes estratégias metodológicas de aula invertida, a exemplo da Just in Time Teaching (JiTT) ou Ensino sob Medida, que possibilita a compreensão do reconhecimento da necessidade de mudanças e aperfeiçoamentos da prática diária no processo de aprendizagem. Outro exemplo é a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), um modelo de ensino que oportuniza aos estudantes a lidar com problemas do mundo real que considerem significativos. 


			Ainda pode-se citar o Problem-Based Learning (PBL), aprendizagem baseada no problema, como um método centrado no aluno, cuja estratégia é instigar o discente a questionar, discutir, expressar sua incompreensão, compartilhar reflexões, assegurando-se uma aprendizagem ativa e efetiva. O Case-Based Learning (CBL) consiste em uma abordagem de ensino em saúde que contribui para o preparo de estudantes e profissionais para a prática clínica, por meio da utilização de casos. Essa estratégia possibilita a interface entre teoria e prática por meio da aplicação de conhecimento para resolução dos casos. Ainda podemos mencionar o método Peer Instruction (PI), um processo de aula que estimula os estudantes a pensar e transformar o ambiente de aprendizagem de maneira que todos se engajem nos processos de apropriação dos conteúdos. 


			Essa foi apenas uma provocação para que você, leitor, aprecie esta obra e se inspire na proposição de um modelo pedagógico que inverte a ordem de aprendizagem, composto por múltiplos métodos dinâmicos com estratégias pedagógicas inovadoras e criativas. Boa leitura!


			Edlamar Kátia Adamy


			Enfermeira


			Professora da Universidade do Estado de Santa Catarina (Udesc)


			Diretora de Educação da ABEn Nacional (2020-2022)
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INTRODUÇÃO


			Vivemos em um tempo em que a sociedade questiona e demanda cada vez mais dos profissionais. Nesse contexto, a formação inicial e permanente é um tema assíduo da literatura científica ao bate papo da sala de professores, sendo o conhecimento pedagógico e a competência didática dos educadores entendidos como pilares fundamentais da construção de um processo formativo capaz de auxiliar o educando a desenvolver competências. 


			Para que isso ocorra, um requerimento é mover-se de abordagens centradas no conteúdo e no professor para abordagens centradas no estudante, o que demanda, antes de tudo, outra compreensão sobre o ensino. Um dos modelos pedagógicos que articula em sua essência essa ideia é a Flipped Classroom, comumente traduzida como Sala de Aula Invertida.


			A Sala de Aula Invertida pode ser definida de distintas formas e há inclusive uma dificuldade de localizar seu ponto de origem, tendo em vista que alguns educadores atuantes no ensino superior e no ensino médio, em tempos similares, foram acrescentando contribuições ao que hoje, mais que um modelo, tornou-se um movimento. 


			O mérito do alcance de tamanha expressão deve ser dado a Jonathan Bergmann e Aaron Sams, dois professores americanos que têm a obra traduzida para o português e intitulada “Sala de Aula Invertida: uma metodologia ativa de aprendizagem”, um best seller. A expressão dada por essa obra e o alcance dela em nível mundial levou o modelo à evolução, culminando na concepção corrente de Flipped Learning (Aprendizagem Invertida).


			Ainda que se possa dizer que já estamos em uma nova era de Flipped, com a evolução para o conceito de Aprendizagem Invertida, em que se desloca a atenção da inversão da estrutura per se para a criação de uma estrutura que favoreça a experiência do estudante. Neste livro, abordam-se experiências de Sala de Aula Invertida, cujo elemento característico reside na inversão da sequência tradicional da prática pedagógica de 1-2-3, em que (1) ensino, (2) estudo individual e (3) avaliação, para 2-3-1.


			Dessa forma, desde que essa estrutura de inversão seja respeitada como princípio, podemos tanto adotar diversos métodos consolidados, quanto criar métodos novos. Assim, em 11 capítulos, são apresentadas experiências com métodos canônicos em sua integralidade, de forma adaptada e também em aspectos que os orbitam.


			No capítulo 1, “A Sala de Aula Invertida na docência de ensino superior” é realizada uma apresentação de três métodos canônicos, já bastante difundidos na Enfermagem e Saúde: O Just in Time Teaching, o Peer Instruction e o Team Based Learning. 


			Nos capítulos 2 e 3, “Aprendizagem Baseada em Projetos” e “Case-based learning para o ensino do atendimento inicial à pessoa que sofreu queimaduras”, exploram-se métodos um pouco menos difundidos no ensino de Enfermagem e demais áreas da saúde em nosso país (em comparação aos destacados no capítulo 1). Adicionalmente no capítulo 3, observa-se a introdução também em um contexto novidoso, que são os serviços de saúde. 


			Nos capítulos 4 e 5, “Just in Time Teaching no ensino de enfermagem: trajetória de aplicação do ensino presencial ao ensino remoto” e “Peer Instruction no ensino de administração em enfermagem nas modalidades presencial e remoto emergencial”, realiza-se a apresentação da experiência com os métodos no ensino presencial e remoto emergencial, compartilhando nuances do raciocínio pedagógico no contexto da pandemia, que impulsionou o debate sobre elementos bastante presentes no modelo flipped, como o ensino híbrido e as tecnologias de informação e comunicação. 


			No capítulo 6, “Montagem de times em Team Based Learning”, explora-se um aspecto do método muitas vezes considerado periférico, mas crucial para a oportunização de melhores situações de aprendizagem. Já nos capítulos 7 e 8, “Monitoria em Sala de Aula Invertida: o acompanhamento dos estudantes” e “Manual de instruções como material de apoio para Flipped Classroom na prática de monitoria em Enfermagem”, a criação de estratégias para ampliação do engajamento dos estudantes são o foco. Em comum, esses três capítulos possuem a centralidade na experiência dos estudantes, destacando o papel de mediador e facilitador do docente. 


			Por fim, nos capítulos 9, 10 e 11, “Experiência docente no ensino em programa de residência no contexto da Covid-19: uso do Ensino sob Medida”, “Sala de Aula Invertida (Flipped Classroom) e problematização na disciplina de doenças transmissíveis para graduandos em enfermagem” e “Experiência com Sala de Aula Invertida na Europa”, destacam-se experiências com mesclas e adaptações de métodos, destacando o potencial criativo dos docentes. 


			Grande parte das experiências deste livro foram desenvolvidas na Universidade Federal do Pará, onde tive oportunidade de lecionar e compartilhar o conhecimento do método com meus colegas. Conhecimento este adquirido na Universidade de Barcelona durante meu estágio de doutorado, supervisionado pelo Dr. José Medina, hoje meu parceiro de organização desta obra. Por meio da publicação de artigos, conheci outros pares que também utilizavam o método. Desejamos que os leitores a desfrutem e se aventurem em novas possibilidades e aprendizados. 


			Jouhanna do Carmo Menegaz


			





CAPÍTULO 1


			A AULA INVERTIDA NA DOCÊNCIA DE ENSINO SUPERIOR 


			José Luis Medina
(Tradução de Jouhanna do Carmo Menegaz)


			1 INTRODUÇÃO


			As profundas e rápidas transformações que a educação superior está experimentando nas duas últimas décadas e a transformação radical de sua estrutura supõem uma mudança profunda que está tendo uma especial repercussão nos processos de ensino-aprendizagem. A aparição de novas estruturas curriculares, a proposta de novos métodos de ensino centrados explicitamente na aprendizagem dos discentes e a nova concepção do trabalho docente emergente por trás dessas mudanças estão gerando exigências pedagógico-didáticas que não têm comparação na recente história das universidades. Uma das mais destacadas é a que reclama um ensino centrado no estudante e que o prepare adequadamente para as complexas tarefas que exigem hoje em dia as atividades profissionais (Goñi, 2007).


			Contudo, no ensino superior de hoje em dia, não basta tornar manifesta a importância das aprendizagens discentes como um ponto de partida. Faz-se necessário buscar alternativas concretas à transmissão unidirecional do conhecimento e ao ensino centrado nos conteúdos disciplinares (De Miguel, 2006). Essa exigência sustenta-se nas múltiplas evidências que demonstram que quando o estudante universitário tem o protagonismo e se envolve de maneira profunda em seu processo de aprendizagem, os resultados que obtém vão mais além da mera reprodução mecânica dos saberes acadêmicos existentes, desenvolvendo competências de pensamento e ação de ordem superior (Bain, 2006; Carreras;Perrenoud, 2008, Swett; Michaelsen, 2012). Portanto, deslocar a prioridade do processo educativo para a aprendizagem discente, ou em outros termos, centrar o trabalho docente não tanto no que se ensina e sim no que o 
estudante aprende, é uma condição necessária para a obtenção de aprendizagens relevantes (KOP; HILL, 2008). Trata-se, em resumo, de encontrar alternativas pedagógicas às formas de ensino universitário entendidas como pura transmissão unidirecional de conceitos e/ou procedimentos, por meio dos quais se realiza uma dissertação de um tema por parte do corpo docente frente a um corpo estudantil que escuta passivamente e, no máximo, toma notas ou intervém, ocasionalmente, quando é solicitado.


			No livro Flip Your Classroom: reaching every student in every class every day, apresenta-se um enfoque de ensino cuja repercussão na inovação na educação superior e seu potencial para a melhoria do ensino são muito promissores (BERGMANN; SAMS, 2013). Este enfoque inverte a tradicional sequência de atividades na educação superior: ensino-estudo-avaliação, pela sequência estudo-(auto, peer, hetero)-avaliação-ensino. Ele supõe um deslocamento intencional de determinadas partes do conteúdo das disciplinas de um grau acadêmico para fora do horário presencial de aula. Por meio de atividades guiadas e de determinados recursos tecnológicos mais ou menos sofisticados, transfere-se intencionalmente para fora da aula parte da informação que o professor terá de transmitir com a finalidade de liberar tempo de aula para atividades de aprendizagem nas quais a presença do docente é imprescindível. Por exemplo, avaliações de aprendizagens, correção, matização ou ampliação das compreensões provisórias que os estudantes realizaram em suas atividades prévias de estudo, o fomento de competências comunicativas e de pensamento superior ou a ajuda na transferência e aplicação dos conteúdos a situações similares ao exercício profissional.


			Esse enfoque didático é centrado mais em maximizar a compreensão sobre o que os discentes estudam do que em sua memorização. Por essa razão, as atividades que docentes e estudantes desenvolvem colaborativamente em aula são aquelas que promovem mais a reflexão, a análise e a discussão do que a instrução mecânica e reprodutora (BERGMANN; SAMS, 2013). Atividades que permitam que os discentes treinem na formulação de juízos fundamentados e na análise e reformulação de seus conhecimentos à luz de suas derivações práticas e sua coerência teórica. É importante destacar aqui que para desenvolver adequadamente esse enfoque didático é necessário que durante o trabalho de aula o professor leve a cabo ações de mediação para sintonizar-se com a compreensão que os estudantes desenvolveram com suas tarefas prévias de estudo (Medina, 2013). Trata-se, em resumo, de que o docente ajuste suas formas de ensino ao processo natural de aprendizagem dos estudantes (MORENEO; POZO, 2003).


			Dentro disso, apresentaremos neste capítulo três estratégias de ensino profusamente utilizadas e estudadas no contexto internacional: Peer Intruction (traduzida como Instrução entre Pares), Just in Time Teaching (traduzida como Ensino sob Medida) e Team Based Learning (traduzida como Aprendizagem Baseada em Equipes). Ainda que as três compartilhem os princípios da aula invertida, apresentam matizes diferenciais que mais adiante se detalharão. 


			Nesse sentido, o professor universitário deixa de ser mero transmissor de conhecimentos para converter-se em guia e mediador de aprendizagens, em um organizador de experiências de aprendizagem relevantes para os estudantes e em um supervisor ou gestor suas tarefas de estudo (Bowden; Marton, 2012). Na Sala de Aula Invertida o professor dedica uma parte importante de sua atividade a guiar e orientar o estudante em seu itinerário formativo e acadêmico; e a formação do estudante se abre a uma multidão de espaços e recursos curriculares síncronos e assíncronos até pouco tempo escassamente contemplados nas práticas de ensino superior (Pozo; Pérez, 2009).


			2. ALGUNS ANTECEDENTES DA AULA INVERTIDA


			O ensino centrado no estudante é qualquer coisa menos uma ideia inovadora cuja origem poderíamos rastrear até a Maiêutica Socrática. Essa filosofia de aprendizagem se aplica há muito tempo nas melhores universidades do mundo. Na escola de Direito da Universidade de Harvard, desde 1870 os docentes não costumam dedicar-se a transmitir princípios jurídicos. O que será apresentado e debatido nas aulas, e o que o aluno estudará nos livros, não são os princípios e regras aplicáveis nos distintos ramos jurídicos formuladas em termos mais ou menos gerais e abstratos, ordenados de forma mais ou menos sistemática, senão, pelo contrário, uma relação de casos a partir dos quais é possível induzir tais princípios e regras (Lavilla, 1988). Nasce assim o Método de Estudo de Caso que mais tarde será adotado pelo resto das disciplinas acadêmicas e difundido mundialmente, sobretudo a partir das Faculdades de Medicina que começaram a usá-lo para ajudar os estudantes a familiarizar-se com os casos clínicos. 


			Esse método foi se transformando desde um enfoque majoritariamente indutivo a um dialético. Inicialmente esse enfoque exigia do estudante estabelecer claras conexões entre a situação concreta do caso e o marco jurídico abstrato. Para isso, era necessário realizar um trabalho de preparação prévia fora das aulas. Mais tarde, esse método se expandiu a outras áreas de conhecimento e como consequência dos Critical Legal Estudies há uma mudança de enfoque sobre a finalidade dessa modalidade formativa (Lavilla, 1988). Agora se trata de convidar o estudante a resolver situações ambíguas e pouco claras, tal qual se apresentam no exercício profissional e que requerem um conhecimento que vá além da mera capacidade de aplicação de regras gerais a situações particulares. O caso que deve ser resolvido não se apresenta como dado e claramente definido (situação muito frequente na prática profissional do Direito), existindo um desajuste entre a situação problemática, o corpus de leis e a jurisprudência disponível. Trata-se de colocar o aluno em situações nas quais a aplicação do conhecimento resulta em uma problemática. Ainda supondo que exista uma resposta correta para cada problema no tronco comum de conhecimentos jurídicos, do que se trata agora é de ajudar o corpo discente a alcançar e perceber as conexões entre o conhecimento geral e os problemas concretos, mas conexões que se mostrem inicialmente como problemáticas.


			Outro marco importante na transição de um ensino centrado no conteúdo até um centrado na aprendizagem tem lugar na Universidade de McMaster, cuja faculdade de Medicina, na década de 1970, realizou uma profunda transformação curricular em que desaparecem as disciplinas ministradas mediante aulas/lições para grupos massivos e se substituem por problemas de crescente complexidade, aos quais vão sendo expostos os alunos em pequenos grupos para que sejam resolvidos com o acompanhamento de um tutor (Barrows, 1986). Esse enfoque da Aprendizagem Baseada em Problemas chega à Europa alguns anos depois por meio da Universidade de Maastrich, onde ele é implementado nas faculdades de Direito e Engenharia. Atualmente, o método se encontra firmemente implementado em disciplinas pertencentes às Humanidades e às Ciências Sociais.


			Na década de 1990, sustentados em parte pelo desenvolvimento da Internet, começam a aparecer métodos em que os professores pedem aos alunos que estudem antes das aulas materiais, preparados ad hoc, e realizem determinadas tarefas para depois, já em aula, combinar exercícios e atividades diversas com a ajuda que o professor proporciona em função das dificuldades que os estudantes forem encontrando. Uma experiência pioneira do que depois se denominaria Blended Learning se desenvolveu na Universidade de Barcelona, onde se introduziu, no início da década de 1990, o uso de hipertexto e de recursos multimídia como apoio e guia ao processo de aprendizagem autônomo dos estudantes. O projeto TEAM (Rodríguez; Suau, 2003) foi aplicado como prova piloto em cada uma das cinco divisões em que estava estruturada a Universidade de Barcelona. 


			Entre os métodos de Blended Learning mais difundidos na atualidade e dos que dispomos de maior número de evidências a respeito de sua efetividade, encontram-se o Peer Instruction (Mazur, 1997), o Just in Time Teaching (Novak; Patterson; Gavrin; Cristhian, 1999) e o Team Based Learning (Michaelsen; Knight; Fink, 2002).


			2.1 A INSTRUÇÃO ENTRE PARES (PEER INTRUCTION)


			Esta modalidade cooperativa de Sala de Aula Invertida foi desenvolvida e pensada para trabalhar com grupos numerosos por Eric Mazur, professor de Física em Harvard. Sua concretização foi consequência de alguns estudos no campo do ensino da Física que mostravam que aulas magistrais têm escassa repercussão na compreensão que os estudantes desenvolvem sobre os conteúdos de uma disciplina, mesmo quando aprendem corretamente os algoritmos para a resolução de problemas (Hake, 1998). Em paralelo, outros trabalhos mostravam como os estudantes desenvolviam mais efetivamente habilidades de raciocínio e análise quando se envolviam ativamente em seu processo de estudo e como as atividades cooperativas aumentavam consideravelmente o compromisso dos estudantes com sua própria aprendizagem (Heller; Keith; Anderson, 1992).


			O objetivo da Instrução entre Pares é transformar o ambiente de aprendizagem de maneira que todos os estudantes se envolvam e se engajam nos processos de apropriação ativa da matéria. No lugar de apresentar unidirecionalmente uma série de conceitos, teorias e/ou procedimentos, as aulas se estruturam em breves apresentações por parte do professor de pontos chave da matéria (durante 7 a 10 minutos) seguidas de testes conceituais de múltipla escolha sobre o tema que cada estudante deve responder individualmente para depois compartilhar suas respostas com o estudante contíguo, retornar a revisar suas respostas e proceder finalmente a uma retroalimentação final por parte do professor (durante 5 minutos). A experiência de Mazur (1997) indica que em uma hora de aula se pode repetir este ciclo até quatro vezes.


			O procedimento se apresenta no seguinte esquema:
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			Figura 1 – O ciclo da Instrução entre Pares


			Fonte: os autores


			Depois de realizar uma breve explicação, o professor formula uma pergunta de múltipla escolha que cada estudante considera de maneira individual dispondo de um par de minutos para selecionar sua resposta e indicá-la ao professor. Tal e como se mostra no seguinte esquema: se as respostas corretas são menores do que 30%, o professor oferece uma nova explicação com detalhes adicionais e volta a realizar a pergunta. Se as respostas corretas são superiores a 70%, passa-se diretamente à explicação final do docente e inicia-se um novo tópico. O mais usual é que as respostas corretas se situem entre 30% e 70%.
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			Figura 2 – A sequência didática do Peer Instruction 


			Fonte: Lasry, Mazur e Watkins (2008, p. 1067)


			Neste caso, os estudantes discutem suas respostas com seus colegas vizinhos. Aqui o professor estimula os estudantes a tratar de convencer os demais de suas próprias respostas, explicando o raciocínio subjacente. Os estudantes são também encorajados a encontrar alguém que difira em suas respostas. Durante este debate que dura de dois a quatro minutos, o professor deambula pela sala e ajuda os estudantes a organizarem seus próprios raciocínios. Finalmente, o professor solicita as respostas finais (obtendo assim uma valiosa informação de como os estudantes estão compreendendo o tema) e oferece uma retroalimentação a todo o grupo a respeito de qual é a resposta correta e o raciocínio de base que a justifica. 


			Se consegue assim oferecer ao estudante informação para comprovar sua compreensão do tópico em questão. Finalizado este primeiro ciclo, se a maioria dos estudantes (mais de 90%) responderam corretamente, passa-se ao tópico seguinte. Caso não seja assim, repete-se o ciclo sobre o mesmo tópico com uma nova explicação do docente, centrada agora nos erros cometidos, e realiza-se um novo teste. Trata-se assim de diminuir a distância entre as expectativas do docente e o nível real de compreensão dos estudantes, cujo trabalho de ajuste deve ser liderado pelo docente.


			Mazur (1997) sugere utilizar entre um terço e a metade da aula para perguntas e o restante para explicações. Entretanto, insiste na necessária flexibilidade na combinação de perguntas/respostas e explicações em função do nível prévio dos estudantes, da dificuldade do tema e do número de professores assistentes. Há professores que dedicam toda uma aula a um único tópico e outros que podem realizar uma aula centrada na análise de vários tópicos. 


			Inicialmente, este método não considerava o estudo individual dirigido antes da aula. Seus criadores, mais tarde, se deram conta que para fomentar a efetividade deste método se requeria que os estudantes chegassem à aula com uma determinada elaboração prévia do tema como consequência de uma atividade de estudo dirigido. Tratava-se de garantir que a discussão entre pares fosse produtiva (Lasry; Mazur; Watkins, 2008). A partir de então a Instrução entre Pares fundiu-se ao Ensino sob Medida (Just In Time Teaching). 


			Além das propostas de Mazur e com base em nossa própria experiência, a Instrução entre Pares pode também adotar os seguintes formatos (Medina; Jarauta; Imbernon, 2010).


			Pergunta-exposição-respostas e perguntas. Depois de uma atividade individual de estudo antes da aula, no começo da sessão, solicita-se aos alunos que formulem individualmente por escrito uma pergunta sobre o conteúdo estudado1. Uma vez elaborada essas perguntas, inicia-se a exposição do docente, tendo informado ao grupo que possivelmente encontrem, ao longo delas, indícios, pistas ou a resposta já elaborada. Trata-se de individualizar ao máximo a exposição, já que cada aluno estará atento, em busca daquelas pistas2. Atenção que, em contrapartida, supõe-se uma motivação adicional do grupo. Uma vez finalizada a exposição, pede-se aos alunos que consultem suas anotações para buscar nelas as possíveis respostas às suas perguntas e a elaborem3. A última meia hora da sessão se reserva para uma atividade que combina um alto grau de individualização da aprendizagem com o trabalho colaborativo. Todos aqueles que não encontram suas respostas põem suas perguntas para apreciação do grupo, iniciando-se um debate dirigido pelo professor a fim de obter a solução mais adequada.


			Perguntas-exposição. Uma variante da atividade anterior consiste em que a pergunta seja formulada, agora, pelo docente. Por exemplo: quais aspectos do tema estudado não ficaram suficientemente claros? Uma vez elaborada a resposta, o professor conduz uma socialização (usualmente no quadro) criando um mapa conceitual que reflete o que o grupo conhece acerca do tema a tratar. Depois o docente realiza a apresentação, tratando de ajustar no que for possível o mapa conceitual elaborado. Trata-se de estabelecer vínculos constantes (analogias, contradições, contrastes) entre o novo material que o docente está expondo e o nível prévio dos alunos, refletido sobre o esquema prévio realizado. Esta variação requer certa experiência, já que exige um amplo domínio da temática a fim de ajustá-la ao mapa conceitual, o qual será distinto entre cada grupo. Trata-se de partir do esquema que se elabora no início da sessão e não do esquema que o professor leva preparado. Com ele, além de fomentar uma aprendizagem reflexiva, aumenta-se o nível motivacional do grupo. 


			Exposição-perguntas e respostas. A aula começa com a exposição do professor. Uma vez finalizada, divide-se o grupo em subgrupos. Cada subgrupo elabora entre duas e quatro perguntas4. As perguntas são distribuídas entre os subgrupos de maneira que cada um responda o outro. Cada subgrupo lê as perguntas que recebeu e as respostas que elaborou. Inicia-se assim um debate, inicialmente entre o grupo que responde e o que perguntou, com objetivo de clarear todos os aspectos que suscitem dúvidas. A atividade finaliza quando todos os grupos lerem as perguntas e as respostas. Uma variante desta atividade, mas que estaria mais próxima de uma estratégia grupal do que da exposição magistral, consiste em realizar as perguntas e respostas ao longo de toda a sessão de aula5. O professor se dedica a clarear dúvidas, pontuar respostas e oferecer a informação complementar e de aprofundamento. Trata-se de apresentar o conteúdo da exposição magistral, com uma estrutura muito mais flexível, aberta e não tão linear, para permitir seu ajuste e adaptação às perguntas e respostas emitidas. Assim como no caso anterior, requer um profundo domínio do conteúdo.


			2.2. ENSINO SOB MEDIDA (JUST IN TIME TEACHING)


			Este método se origina na Universidade de Indiana (Purdue) onde, na década de 1990, professores do departamento de Física introduzem uma modalidade de Sala de Aula Invertida na qual os estudantes desenvolvem antes da aula uma atividade de estudo guiada, respondem a um questionário on-line (entre 1 e 48h antes), cujas respostas o professor utiliza para preparar a sessão, ajustando sua explicação a essas respostas obtidas.


			Este método se baseia no postulado construtivista amplamente aceito segundo o qual os sujeitos utilizam seus conhecimentos e habilidades disponíveis para gerar novas aprendizagens que ocorram quando conseguem estabelecer um vínculo não arbitrário entre o novo material e aqueles conhecimentos (Ausubel, 1963). Portanto, se o docente pode ter notícias destes conhecimentos antes da aula, estará em melhores condições para oferecer explicações sintonizadas, favorecendo assim a aprendizagem. A aula se converte então em uma explicação do docente que trata intencionalmente de conectar a matéria com as compreensões prévias que os estudantes têm sobre o material de estudo. Este método está sendo atualmente utilizado junto à Instrução entre Pares em um bom número de universidades anglo-saxãs. Na Espanha, vem sendo utilizado com algumas variações em distintas universidades, entre elas destacando-se as experiências desenvolvidas nas Universidades de Alcalá e de Barcelona. 


			Tal e como pode observar-se na Figura 3, o processo é o seguinte:
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			Figura 3 – O processo de Ensino sob Medida


			Fonte: Prieto (2011)


			Uns dias antes do início da aula, o docente indica aos estudantes quais documentos do campus virtual devem estudar (documentos eletrônicos, vídeos etc.). Uma vez realizado o estudo, os estudantes respondem um questionário (usualmente on-line) a partir do qual o professor obterá a informação sobre o nível de compreensão dos estudantes e sus erros mais frequentes. Dois ou três dias antes do início da aula o docente analisa as respostas e decide quais aspectos do tema não devem ser mencionados, quais requerem esclarecimentos e onde aparecem os erros mais frequentes.


			2.3. APRENDIZAGEM BASEADA EM EQUIPES


			Este método foi inicialmente desenvolvido na década de 1980 por Larry Michaelsen, professor de estudos empresariais na Universidade de Oklahoma. Suas aulas estavam formadas por grupos de 40 estudantes e utilizavam fundamentalmente o método de casos. O debate e análise permitiam ao professor Michaelsen ajustar sua docência às necessidades de aprendizagem dos estudantes. O número de alunos lhe permitia entrar em interação com as ideias e raciocínios dos estudantes. Uma mudança na política de sua universidade fez com que a turma passasse de 40 para 110 estudantes. Uma vez comprovada a eficácia da aprendizagem ativa, Michaelsen desenvolveu um método para facilitar esse tipo de aprendizagem em grupos numerosos.


			O processo, tal e como se aprecia no seguinte esquema, inicia-se com a leitura e estudo de material prévio por parte dos discentes. Ao chegar à aula, eles respondem de maneira individual um teste (usualmente de múltipla escolha). Depois, em pequeno grupo, consensualizam as respostas e respondem de novo ao teste. Realiza-se uma socialização no grande grupo cujos estudantes recebem retroalimentação imediata de seu trabalho e onde podem justificar (apelar) suas respostas. O ciclo finaliza com uma miniaula esclarecedora, na qual se resolvem dúvidas e consolidam aprendizagens por parte do professor e com a realização grupal de determinadas atividades de aplicação e transferência dos conceitos e procedimentos estudados e validados. Como se pode vislumbrar, dá-se ênfase tanto a competências relacionadas à assimilação intelectual dos tópicos do plano de ensino como aquelas necessárias para a aplicação de conteúdos e resolução de problemas. 
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			Figura 4 – O ciclo de ABE 


			Fonte: Moraga (2012)


			Como se pode ver na Figura 4, depois do estudo prévio aparece uma primeira fase em que se trata de garantir e acomodar as aprendizagens realizadas durante a leitura guiada (RAT – Readiness Assurance). Para isso, em primeiro lugar, cada estudante responderá a um teste, usualmente, de múltipla escolha (Irat). Depois, o mesmo teste é respondido, mas de maneira grupal, devendo-se consensualizar as respostas. De imediato procede-se a socialização que se inicia com a explicitação das respostas grupais e as apelações daqueles grupos que tendo respondido erroneamente queiram justificar as razões de suas seleções. Por último, o professor oferece uma miniaula sobre as respostas (ampliação, matização etc.) emitidas pelos estudantes. 


			Uma vez finalizada essa fase de garantia, o resto do tempo dedicado ao tema se usa para desenvolver grupalmente entre três e cinco atividades de aplicação dos conteúdos. Essas atividades se desenham em torno de: a) problemas significativos (Significant Problem); b) quando todos os grupos trabalham com o mesmo problema (Same Problem); c) quando existem opções estruturadas para resolvê-los (Specific Choice) e d) quando todos os grupos oferecem sua solução de maneira simultânea (Simultaneous Report). Em uma disciplina semestral podem desenvolver-se de quatro a seis ciclos de Aprendizagem Baseada em Equipes.


			Este enfoque de Sala de Aula Invertida implica no trânsito de um ensino que pretende familiarizar os estudantes com os conceitos do curso a um método que lhes exige usar ditos conceitos para resolver problemas. Essa mudança requer uma modificação de papéis de professor e aluno. O papel primário do professor muda desde o provimento da informação até o desenho e gestão do processo instrucional em geral, e os papéis dos estudantes mudam de recipientes passivos de informação a responsáveis por estudar os conteúdos do curso de forma autônoma de tal forma que possam estar preparados para o trabalho grupal nas aulas. 


			3. A NOÇÃO DE APRENDIZAGEM NO ENFOQUE DE AULA INVERTIDA


			Um primeiro aspecto a considerar ao falar de aprendizagem no enfoque da Sala de Aula Invertida é que o corpo discente goza da condição de pessoa adulta. Os estudantes ingressam na universidade com uns objetivos mais ou menos definidos a nível acadêmico e profissional e com um background cultural e experiencial que põem ao serviço das novas aprendizagens. Todos são recursos que finalmente o aluno utiliza para interpretar e dar significado ao mundo que lhe rodeia e para participar nos processos de aprendizagem que se desprendem de sua passagem pela universidade. É amplamente aceito que a aprendizagem na universidade suponha sempre uma mudança qualitativa nas pessoas, em seus modos de contemplar a realidade, de experimentá-la, em sua compreensão, na maneira como os sujeitos a percebem e conceitualizam (Zabalza, 2002; Rué, 2009).


			A aprendizagem é algo individual que sucede dentro de si mesmo, mas que, com frequência, produz-se em um contexto de intermudança com os outros. Dada a natureza social do conhecimento, as aprendizagens se constituem em relação com os demais. Isto nos conduz a salientar a importância das situações que se produzem quando professores e alunos se encontram em aula e interatuam em torno dos materiais de ensino, quando reconhecem e fazem uso de seus recursos de experiência, e quando se produzem atos intencionais e desinibidos de reflexão e diálogo sobre questões que lhes interessam e preocupam a respeito da matéria (Michaelsen et al., 2008). 


			Segundo algumas investigações, os estudantes realizam as tarefas de aprendizagem sob diferentes enfoques (Biggs, 1987, 2005; Kember, Wong; Leung, 1999; Prosser; Trigwell, 1999). Estes enfoques fazem referência aos processos de aprendizagem que surgem da percepção que os estudantes têm das tarefas acadêmicas. Os enfoques de aprendizagem dependem das intenções com as quais os estudantes enfrentam uma determinada tarefa de aprendizagem e das estratégias que tem que ativar para satisfazer ditas intenções (Biggs; Kember; Leung, 2001).
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