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RESUMO

NASCIMENTO, Laércio Luiz Celin. Eficacia da aprendizagem ativa no ensino agricola:
uma revisao sistematica. 2020. 83f. Dissertagao (Mestrado em Educacdo Agricola). Instituto
de Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2020.

Constantemente ¢ preciso repensar as maneiras como a educagdo ¢ promovida, estreitar a
relacdo entre alunos e professor até que ambos atuem como parceiros. A metodologia ativa
(MA) traz em suas premissas, ampliar a aquisi¢gdo de conhecimento através da
contextualiza¢do e problematiza¢do de situagdes, que aproximem as relagdes entre alunos e
professores. Tal metodologia vem apresentando-se como alternativa a metodologia de ensino
tradicional, caracterizada como instrugdo passiva do conhecimento, com reduzida interagao
entre aluno e professor. A MA ¢ composta por diversos métodos ativos, porém, ha
necessidade de analisar as evidéncias de tais métodos principalmente na area agricola. O
presente estudo, utilizando-se de revisdo sistematica como ferramenta, buscou responder se
MA ¢ eficaz no ensino agricola, identificando e conceituando também os principais métodos
ativos utilizados no ensino agricola. Além disto, pretendeu analisar fatores importantes que
precisam ser considerados e ou aprimorados ao se utilizar os métodos ativos. Seguindo rigido
protocolo, “Preferred reporting items for systematic review and meta-analysis protocols”,
(PRISMA-P), considerado referéncia em revisdes sistematicas, esta pesquisa utilizou como
base de dados de pesquisas: Google Académico, “Education Resources Information Center”
(ERIC) e o Banco de teses da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Como critério de elegibilidade, os estudos selecionados deveriam conter uma
populagdo de estudantes de ensino regular, utilizagdo de MA como intervencao, pesquisas
experimentais ou quase experimentais, sem restri¢do de data de publicacdo ou de qualidade
metodoldgica, porém considerando restricdo de estudos as linguas inglesa e portuguesa.
Foram utilizadas estratégias para extragdo de dados, avaliacdo de qualidade e apresentacdo de
resultados, assim como ao término foi conduzida a sintese narrativa. Como resultado, esta
pesquisa selecionou 22 estudos, sendo um proveniente do Canada, dois da China e o restante
originarios dos Estados Unidos da América. O nivel educacional dos estudos incluidos foram
11 de graduagdo, 10 de nivel médio e um de nivel fundamental. Os métodos ativos
encontrados foram, aprendizagem baseada em problemas, resolu¢do de problemas e sala de
aula invertida, usados em nove estudos; ja aprendizagem baseada em tecnologia apareceu em
oito; a aprendizagem baseada em investigagdo esteve em trés estudos; aprendizagem
cooperativa e aprendizagem experiencial apareceram em dois estudos cada; e, por fim,
aprendizagem em servigo que foi tema de um estudo. Apos andlise e sintese narrativa foi
possivel inferir que o uso de MA no ensino agricola ¢ ferramenta eficaz frente a métodos de
ensino tradicionais. Os métodos ativos mais utilizados na educacdo agricola foram resolugao
de problemas, aprendizagem baseada em problemas, sala de aula invertida, aprendizagem
baseada em tecnologia, aprendizagem baseada em investigagdo, aprendizagem cooperativa,
aprendizagem experiencial e aprendizagem em servico. O tempo utilizado na intervengao
assim como o treinamento do professor ao aplicar a MA sdo um dos fatores que podem
influenciar a eficécia.

Palavras chave: Aprendizagem ativa, Revisdo sistematica na educacao, Ensino Agricola.



ABSTRACT

NASCIMENTO, Laércio Luiz Celin. Effectiveness of active learning in agricultural
education: a systematic review. 2020. 83p. Dissertation (Master in Agricultural Education).
Institute of Agronomy, Federal Rural University of Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2020.

It is constantly necessary to rethink the ways in which education is promoted, to strengthen
the relationship between students and teacher until both act as partners. The active
methodology (MA) brings in its premises, expanding the acquisition of knowledge through
the contextualization and problematization of situations, which bring together the
relationships between students and teachers. Such methodology has been presented as an
alternative to the traditional teaching methodology, characterized as passive knowledge
instruction, with reduced interaction between student and teacher. MA is composed of several
active methods, however, there is a need to analyze the evidence of such methods mainly in
the agricultural area. The present study, using systematic review as a tool, sought to answer
whether MA is effective in agricultural education, identifying and conceptualizing also the
main active methods used in agricultural education. In addition, it intended to analyze
important factors that need to be considered and or improved when using active methods.
Following a strict protocol, ‘“Preferred reporting items for systematic review and meta-
analysis protocols”, (PRISMA-P), considered a reference in systematic reviews, this research
used as a research database: Google Scholar, “Education Resources Information Center” (
ERIC) and the thesis bank of the Coordination for the Improvement of Higher Education
Personnel (CAPES). As an eligibility criterion, the selected studies should contain a
population of students of regular education, use of MA as an intervention, experimental or
quasi-experimental research, with no restriction on the date of publication or methodological
quality, but considering the restriction of studies to English and Portuguese. Strategies were
used for data extraction, quality assessment and presentation of results, as well as at the end of
the narrative synthesis. As a result, this research selected 22 studies, one from Canada, two
from China and the rest from the United States of America. The educational level of the
studies included were 11 undergraduate, 10 medium and one fundamental. The active
methods found were, problem-based learning, problem solving and inverted classroom, used
in nine studies; already technology-based learning appeared in eight; research-based learning
has been in three studies; cooperative learning and experiential learning appeared in two
studies each; and, finally, in-service learning, which was the subject of a study. After analysis
and narrative synthesis, it was possible to infer that the use of MA in agricultural education is
an effective tool compared to traditional teaching methods. The active methods most used in
agricultural education were problem solving, problem-based learning, inverted classroom,
technology-based learning, research-based learning, cooperative learning, experiential
learning and in-service learning. The time used in the intervention as well as the training of
the teacher when applying AM are one of the factors that can influence the effectiveness.

Keywords: Active learning, Systematic review in education, Agricultural education.
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1 INTRODUCAO

O principal objetivo da educagdo segundo Mulatu e Bezabih (2018) ¢ permitir que os
alunos desenvolvam conhecimentos, habilidades e atitudes que sdo alcancados através de
diferentes métodos. De acordo com os autores, tais métodos sdo meios de transmitir ideias e
habilidades para adquirir conhecimento de diferentes assuntos de uma maneira mais concreta
e abrangente.

Segundo Manfredi (1993), o termo método pode ser definido como sendo o caminho
para se atingir um objetivo. J& o termo metodologia, pode ser estabelecido como sendo o
estudo dos métodos, dos caminhos a percorrer, almejando o alcance de uma meta, objetivo ou
finalidade.

No processo de ensino-aprendizagem, as metodologias de ensino utilizadas pelos
professores para repassarem o contetido estdo ligadas ao método de ensino, como explicitado
por Kriiger (2013). Ha varios métodos que podem ser empregados para geracao de
conhecimento, entretanto, segundo o autor, um dos mais empregados ¢ o método tradicional,
no qual o professor € o sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem, repassando seu
conhecimento aos alunos, normalmente por meio de aula tedrica.

Embora possa haver certa rejei¢ao ao falar sobre a metodologia tradicional, de acordo
com Oliveira (2004), ela persiste até a atualidade devido a diversos fatores, como:
conformidade de pais com a instrucdo de seus filhos através da educacdo tradicional; a
qualificagdo docente geralmente focada na rigidez da disciplina com supervalorizagao do
contetido; processos avaliativos que buscam quantificacdo de conhecimento memorizado pelo
aluno; falta de tempo para promogao de atividades diferenciadas devido a extensos programas
a cumprir; e a viabilidade econdmica, pois salas de aula tradicionais comportam grande
nimero de alunos em fileiras.

Muitas das dificuldades de aprendizagem vivenciadas por alunos nos cursos de
graduacao podem ser atribuidas ao papel passivo desempenhado por eles durante as aulas
tradicionais, segundo Andrews et al. (2011). Com base nisso, De Sousa et al. (2016) afirmam
que atualmente ndo existem mais espagos para desenvolver aulas expositivas centradas apenas
no quadro e no livro didatico, professores precisam buscar novos recursos pedagdgicos para
tornar o ensino mais motivador, atraente e prazeroso, podendo utilizar-se de situacdes
contextualizadas e relacionadas ao cotidiano dos alunos, valorizando o conhecimento prévio
como ponto de partida para a construcao de novos conhecimentos.

Mais do que possibilitar o dominio dos conhecimentos, Gemignani (2013) afirma que,
ha a necessidade de formar professores que aprendam a pensar, contextualizar, e buscar de
modo criativo, a resolu¢do dos problemas que emergem no dia-a-dia da escola e no cotidiano.
Nesse sentido, um conjunto de estratégias pedagdgicas alternativas a metodologia tradicional
seria o uso da chamada aprendizagem ativa, ou mais comumente, Metodologia Ativa (MA).

Embora os termos "metodologia ativa" dificilmente sejam definidos com precisdo na
literatura educacional, para Bonwell e Eison (1991), algumas caracteristicas gerais podem ser
associadas ao uso de estratégias que promovam o aprendizado ativo em sala de aula, tais
como: Alunos se envolverem mais do que ouvirem, menos énfase na transmissdo de
informacao e mais no desenvolvimento de habilidades, promog¢dao de pensamento critico,
envolvimento direto em atividades, além de maior énfase na exploragdo das atitudes e valores
dos alunos.

Quanto mais préximo da realidade o ensino, melhor, ¢ o que afirma Moréan (2015). E a
metodologia ativa seria o inicio do avang¢o para processos mais complexos de reflexao,
integracdo cognitiva, de generalizacdo e de reelaboracdo de novas praticas. Segundo o autor,
ha alguns componentes que sdo fundamentais para o sucesso da aprendizagem, tais como: a



criacdo de desafios, atividades e jogos que solicitam informagdes pertinentes, que oferecem
recompensas estimulantes, que aliam personalidade com participacdo significativa em grupos,
que sejam adaptaveis, que reconhecem cada aluno e ao mesmo tempo aprendem com a
interagdo, tudo isso utilizando as tecnologias adequadas.

Prince (2004) em seu trabalho intitulado “O aprendizado ativo funciona? Uma revisao
da Pesquisa”, buscou diversos estudos na area de engenharia, nivel superior, buscando
analisar criticamente o método empregado. Alguns dos estudos se utilizaram de dados
estatisticos que puderam mensurar ganhos de acordo com a variagdo do método utilizado, seja
ativo ou tradicional. Com isso, ele pdde concluir que € preciso estruturar os cursos para
promog¢do de ambientes de ensino colaborativos e cooperativos, porém, o curso ndo precisa
ser totalmente em equipe € nem abdicar da individualidade dos alunos. Para o autor, o ensino
ndo pode ser reduzido a métodos formulados e a aprendizagem ativa ndo ¢ a cura para todos
os problemas educacionais. No entanto, ha amplo apoio para os elementos da aprendizagem
ativa mais comumente discutidos na literatura educacional. Para ele, ¢ preciso estar ciente dos
diferentes métodos de instrugdo e esforgar-se para que suas praticas sejam informadas pela
literatura.

Andrews et al. (2011) em sua pesquisa, investigaram varios professores de biologia de
diversas instituicdes dos Estados Unidos, com diferentes niveis de especializagdes
pedagdgicas, podendo ter muita ou pouca experiéncia na aplicacdo de praticas pedagogicas
diferenciadas, onde os que possuiam muita experiéncia acabaram rotulados como especialistas
e os com pouca foram chamados de regulares. Tais professores foram escolhidos
aleatoriamente, e aceitaram participar do estudo com a finalidade de investigar se as MA
propiciam ganhos significativos de conhecimento por parte dos alunos na area de selecao
natural. A pesquisa foi feita a distdncia e contou com a colaboragdo dos professores para a
aplicacdo de testes referentes a selecdo natural e dados perceptivos acerca dos métodos
empregados na conducdo do conteido. O que constataram foi que embora a MA tenha o
potencial de melhorar substancialmente a aprendizagem dos alunos, a forma como foi
trabalhada por professores que nao siao especialistas em metodologias de ensino, nao esteve
associada a grandes ganhos de aprendizado. Os autores afirmaram que a maioria dos
professores nao tinham uma compreensdo diferenciada do ensino e da aprendizagem que os
pesquisadores de educagdo cientifica desenvolvem. Portanto, as MA, implementadas pelos
professores de biologia, pode assemelhar-se muito superficialmente as MA usadas por
professores pesquisadores, especialistas em praticas pedagogicas. Complementaram ainda
que, usar efetivamente MA requer habilidades, conhecimentos e normas de sala de aula que
sdo fundamentalmente diferentes daquelas usadas em aulas tradicionais.

M¢étodos mais efetivos de MA no ensino agricola seriam a aprendizagem cooperativa e
visitas a campo, segundo Estepp e Roberts (2011). Como aprendizagem cooperativa entende-
se segundo Lindstrom e Drolet (2017), seria qualquer atividade que requer dois ou mais
estudantes para trabalhar um objetivo em comum, maximizando sua aprendizagem propria e
mutua. J4 Parr e Edwards (2004), afirmam que o método mais comum utilizado na area
agricola ¢ a aprendizagem baseada em investigacdo, similar a técnica aprendizagem baseada
em problemas. De acordo com Vieira (2012), a aprendizagem baseada em investigacao pode
ser definida como um método de ensino que simula a atividade cientifica, permitindo que os
alunos questionem, pesquisem e resolvam problemas, levantando hipdteses e investigando até
chegarem a explicacdo desses fendmenos. Ja4 a aprendizagem baseada em problemas, para
Savery (2015), ¢ uma abordagem centrada no aluno, os capacitando a realizar pesquisas,
integrar teoria e pratica e aplicar conhecimentos e habilidades para desenvolver uma solugao
vidvel para um problema definido. Esta variedade de métodos evidenciam uma falta de
consenso sobre os principais e mais adequados a serem utilizados na area agricola, carecendo
de uma apuracao mais aprofundada sobre o assunto, como a pretendida com este estudo.



A utilizacdo de MA no ambito do ensino agricola pode ser vista em estudos como:
Roberts et al. (2012), onde cinco professores renomados de uma faculdade de agricultura e
ciéncias da vida, dos Estados Unidos, tiveram seus comportamentos pedagogicos avaliados
onde utilizaram basicamente aula expositiva e aprendizagem cooperativa; Driouech et al.
(2015) que testaram a utilizagdo da aprendizagem entre pares com alunos de mestrado
institucional do Instituto Mediterraneo Agrondomico de Bari, na Itdlia, onde puderam inferir
que hd uma tendéncia de mudangas na producao e desenvolvimento assim como no consumo
e uso de conhecimento, onde o papel do aluno ¢é reforcado através de uma nova forma de
colaboragdo entre pares, na qual o estudante ¢ um “produtor de conhecimento"; por fim,
Goralnik et al. (2018) utilizaram alunos de Engenharia na disciplina de sustentabilidade, onde
com trabalhos de campo exploraram a aprendizagem experiencial.

Como outro exemplo, temos a pesquisa de Gao et al. (2018), abordando a tematica de
analise instrumental com alunos da “Northeast Agricultural University” da China. Os alunos
tiveram aulas em grupos distintos com a finalidade comparativa entre a metodologia de ensino
tradicional, no formato de palestras e a MA, aprendizagem baseada em problemas. Para julgar
os efeitos da aprendizagem baseada em problemas, os autores avaliaram os dois grupos. A
nota do grupo que utilizou MA, foi em média, superior a do que utilizou metodologia
tradicional. Porém, o trabalho evidenciou que apesar da MA utilizada ser vantajosa em muitos
aspectos, também houveram fatores que dificultaram o processo de ensino, como: dificuldade
para os estudantes obterem informacdes de forma eficaz (fontes confidveis), nem todos alunos
estavam dispostos a trabalhar em atividades de grupo e inflexibilidade ou falta de
conhecimento efetivo do papel do docente ao utilizar MA, ndo promovendo um
assessoramento adequado aos estudantes.

Nascimento e Coutinho (2016), ao concluirem seu trabalho, puderam constatar que na
etapa de revisdo de literatura de periddicos nacionais, voltados para a area de ciéncias
naturais, havia uma escassez de publicagcdes que abordassem especificamente o tema de MA
relacionado ao ambito escolar. Borges e Alencar (2014), concordando com a escassez de
artigos, destacam ainda a necessidade de mais estudos de aplicagdes tedricas e praticas, no
que tange as diversas MA existentes, ja que, sua ampla divulgagdo pode trazer grandes
beneficios na atuacdo do professor universitario.

Visando revisitar e discutir o que ja foi feito utilizando MA no ensino agricola, no
Brasil e no mundo, esta pesquisa utilizou da técnica chamada revisao sistematica. De acordo
com Cook et al. (1997), uma revisdo sistematica ¢ um tipo de investigacdo cientifica que tem
por objetivo reunir, avaliar criticamente e conduzir uma sintese dos resultados de multiplos
estudos primarios. Os autores afirmam ainda que, essencialmente, revisdes sistematicas
objetivam sintetizar os resultados de multiplos estudos originais utilizando estratégias que
delimitam vieses.

Revisdes narrativas tradicionais, geralmente escritas por um especialista reconhecido,
ndo costumam ser sistematicas de acordo com Clarke e Horton (2001). Os autores deste tipo
de revisdo podem simplesmente ndo ter tempo para identificar e reunir todos os estudos
relevantes ou podem, na verdade, procurar discutir e combinar seletivamente testes que
confirmem suas opinides e preconceitos. Para Clarke e Horton (2001), uma revisdo
sistematica visa contornar essa fraqueza pelo uso de uma metodologia explicita e predefinida.
Os métodos utilizados incluem etapas para minimizar o viés na identificacdo de estudos
relevantes, nos critérios de selecdo para inclusdo e na coleta de dados.

Sendo assim, o principal objetivo deste trabalho foi avaliar se a MA ¢ eficaz na
educagdo agricola, através de uma revisdo sistemdtica. Além disso, outros objetivos foram
estabelecidos sendo: a) Identificar e conceituar os métodos ativos utilizados na educagdo
agricola; b) Analisar fatores importantes que precisam ser considerados e ou aprimorados ao
se utilizar os métodos ativos.



2 REVISAO DE LITERATURA
2.1 Metodologia Ativa

A atividade agricola assim como praticamente em todos os ramos profissionais,
precisa estar em constante aperfeigoamento, redu¢do de custos e aumento de qualidade e
produtividade. Além disso, ¢ preciso inovar, segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (2010), nas ultimas décadas tem ocorrido uma reducdo da populagdo rural no
Brasil, contrastando com o aumento da populagdo urbana. Produzir mais com menos pessoas
exige maior conhecimento.

Dessa forma, Rivera e Alex (2008) afirmam que o conhecimento e a informacgao sdo
elementos chave para superar restri¢des de produtividade e elevar a vantagem competitiva no
setor agricola. Assim como as praticas laborais do campo tem mudado, as instituicdes de
ensino agricola precisam acompanhar essas mudancas, segundo National Research Council
(2009), assim como a maioria do ensino superior, o ensino agricola ¢ fortemente influenciado
pelas habilidades e motivagdes do corpo docente, mesmo se o ensino puder ser considerado
bom, sempre ha formas de melhora-lo.

Quanto a metodologias de ensino, para Diesel et al. (2017), ¢ possivel inferir que,
enquanto a tradicional opta pela transmissao de informagdes e tem sua centralidade na figura
do docente, na MA, os estudantes ocupam o centro das agdes educativas e o conhecimento €
construido de forma colaborativa.

Para alicercar os principios de MA, ¢ importante citar as pessoas por tras de suas
bases. Para Lorenzen (2001), os primeiros relatos da utilizacdo de aprendizagens ativas viriam
da Grécia antiga e o estilo de ensino de Socrates, que introduzia um problema aos alunos que
assim discutiam entre si. Ele entdo direcionava a conversa para pontos chave quando ela se
deslocava demais do que pensava ser a resposta. Ao final, usando os apontamentos que os
estudantes fizeram, Socrates dava a sua resposta, ficando evidente que ele trabalhou
juntamente com os alunos e nao realizou uma simples palestra.

Abreu (2009) relata que alguns séculos depois, Jean Jacques Rousseau em seu livro
Emilio, de 1792, evidenciava a importancia da experiéncia precedendo a teoria e que para
sustentar a curiosidade do aluno, ndo se deve ter pressa para responder as perguntas. Pelo
contrario, deve-se oferecer questoes para que os estudantes resolvam. Ja no século XX, para
Ultanir (2012), John Dewey pregava que a participacio ativa e de certa forma, autdénoma dos
alunos através da experiéncia e visdo de mundo sdo fundamentais para resolu¢ao de
problemas, afirmando que o contetido das experiéncias do aluno ¢ mais importante que
assuntos especificos de curriculos. Outro grande pensador dessa época segundo Dalgarno
(1996), foi Jean Piaget, que acreditava que o desenvolvimento do raciocinio abstrato ¢
resultado da aprendizagem ativa na infancia pela exploragdo do meio ambiente. Ele rotulou o
estado em que o aprendiz se encontra quando descobre uma inconsisténcia como
“desequilibrio” e o processo de mudanga através da incorporagdo do conhecimento pela
experiéncia foi chamado “acomodagao”. Para Ginn (1995), um dos preceitos da teoria
piagetiana seria que as criangas precisam explorar, manipular, experimentar e pesquisar as
respostas por si mesmas e os professores devem ser capazes de avaliar o nivel cognitivo atual
da crianga, seus pontos fortes e fracos. A instru¢do deveria ser individualizada na medida do
possivel e as criangas devem ter oportunidades para se comunicar entre si, discutir e debater
questoes.

Ja Lillard (2016) evidenciou a importancia das contribuigdes de Maria Montessori,
educadora italiana que desenvolveu métodos educativos tendo como ponto crucial as escolhas
do aprendiz sobre o que deseja fazer, quanto tempo e com quem trabalhar. Sua pratica
incentiva habilidades criativas de resolu¢do de problemas, assim como independéncia e



autocontrole, tendo o professor o papel de “facilitador” do aprendizado. O psicologo da
educagdo David Ausubel também contribuiu com conceitos para MA. Segundo Moreira
(2009), a teoria de Ausubel se conceitua na aprendizagem significativa, um processo onde
uma nova informacgdo se relaciona de maneira ndo literal e ndo arbitraria a um aspecto
relevante da estrutura cognitiva do individuo. J& na aprendizagem mecanica, as novas
informagdes sdo aprendidas praticamente sem interagirem com conceitos relevantes existentes
na estrutura cognitiva.

As MA de ensino, segundo Berbel (2011), fundamentam-se em maneiras de
desenvolver o processo de aprender, usando experiéncias realistas ou simuladas,
proporcionando condi¢gdes de solucdo aos desafios advindos da pratica social, em diferentes
contextos. Dessa forma, Costa (2015) lista algumas estratégias, ou ferramentas de ensino, que
podem ser utilizadas em sala de aula, podendo facilitar a aprendizagem dos estudantes, sao
eles: Trabalhos em grupo, constru¢do de mapas conceituais, aula expositiva dialogada,
oficinas, discussao e debates, estudo de textos, seminarios, portfolio, teatro, filmes, projecdes
e documentarios, Ensino com pesquisa, estudo de meio, aprendizagem baseada em problemas
e problematizacdo. Ja Prince (2004), em seu trabalho que busca esclarecer a efetividade de
MA, da maior énfase as seguintes estratégias: Palestra tradicional pausada; Promocdo de
envolvimento do aluno; Aprendizado colaborativo; Aprendizado cooperativo; e,
Aprendizagem baseada em problemas.

Michael (2006), em seu estudo intitulado “Onde esta a evidéncia de que o aprendizado
ativo funciona?” pontuou como tem sido crescente a pressdo por alteracdes na forma de
ensinar, mas destacou que ¢ preciso verificar se ha evidéncias concretas de que os métodos
que tem sido propostos sdo realmente melhores que os que ja estavam sendo utilizados. Seus
resultados, voltados para o ensino de fisiologia, puderam inferir que a MA de ensino de
maneira geral ¢ efetiva, porém, o aprendizado ativo ndo ocorre por si s6 na sala de aula,
ocorre quando o professor cria um ambiente favoravel a sua ocorréncia, exigindo que ele se
torne também um aprendiz. Para o autor, se essa abordagem ndo for implementada de uma
maneira bem pensada e planejada, seus resultados certamente ndo atenderdo as expectativas
de melhoria do ensino.

Outro estudo que corrobora com os resultados positivos do uso MA foi o realizado por
Freeman et al. (2014), onde estudantes de Ciéncias, Tecnologia, Engenharias e Matematica,
em sala de aula utilizando métodos tradicionais de ensino, principalmente palestras, tinham
1,5 vezes mais chances de falhar em comparagdo com alunos que utilizavam métodos de
aprendizagem ativa. Além disso, em média, os alunos ensinados com MA obtiveram
pontuagdes 6% maiores do que os alunos de uma turma tradicional. Em contrapartida, o
estudo de Andrews et al. (2011) evidenciou que a maioria dos estudos sobre MA ¢ realizada
por educadores que estdo muito comprometidos com a educagdo, experientes € bem
informados. Os autores se perguntaram entdo, um professor “comum” obteria 0s mesmos
ganhos de rendimento que professores especialistas? Comparando diversos cursos,
institui¢des e professores, ndo encontraram nenhuma diferenca de ganhos de desempenho.
Afirmaram assim, que ganhos na efetividade da metodologia ocorrem realmente com
instrutores que sabem como a MA funciona.

Para enriquecer o didlogo sobre a efetividade de métodos de ensino ativos, mas com
foco na educagdo agricola, este estudo teve a forma de uma revisao sistematica. Para Sampaio
(2007), tais revisdes sdo desenhadas para ser metodicas, explicitas e passiveis de reprodugao,
servindo para nortear o desenvolvimento de projetos, indicando novos rumos para futuras
investigagdes e identificando quais métodos de pesquisa foram utilizados. Kiteley e Stogdon
(2013) complementam o assunto, destacando que uma revisao de literatura ¢ um resumo
abrangente das ideias, questdes, abordagens e descobertas de pesquisas que foram publicadas
em uma area ou topico especifico. Destacam também que, ndo ¢ uma descri¢ao simples de



tudo o que o revisor leu sobre o topico. E melhor entendida como uma sintese critica do que
pode: Ser razoavelmente afirmado com base na extensdo dos achados da literatura; O que
funcionou e ndo funcionou em termos de métodos de investigacao; O que pode ser extraido do
leque de perspectivas teoricas que foram aplicadas; Que lacunas, inconsisténcias ou
problemas ainda precisam ser abordados em futuras pesquisas sobre o topico; Que resultados
podem ser razoavelmente esperados para ser repetiveis, e quais circunstancias.

2.2 Revisao Sistematica

De acordo com Sampaio (2007), assim como qualquer outra investigacdo cientifica,
uma revisao sistematica requer uma pergunta ou questdo bem formulada e clara. Counsell
(1997) destaca que, a questdo orienta a revisdo definindo quais estudos serdo incluidos, qual
deve ser a estratégia de busca para identificar os estudos primarios relevantes e quais dados
precisam ser extraidos de cada estudo.

Segundo Mackenzie et al. (2012), para uma revisdo sistematica ser considerada
“sistematica” precisa seguir um protocolo definido, replicavel, transparente, e tanto quanto
possivel, livre de vieses. Nesse sentido, Moher et al. (2015) afirmam que revisdes sistematicas
devem basear-se em um protocolo que descreva a justificativa, a hipdtese e os métodos
planejados da revisao. Nesta revisdo, foi usado o exemplo de protocolo “Preferred reporting
items for systematic review and meta-analysis protocols”, (PRISMA-P). O PRISMA-P
contém 17 itens numerados (26 subitens) que devem ser descritos minunciosamente, em
protocolos de revisdes sistematicas € meta-analises. A lista de verificacdo ¢ dividida em trés
secdes principais: informacgdes administrativas, introdu¢ao e métodos. Um exemplo de como
preencher este formuldrio e um formulério ja preenchido podem ser vistos no Apéndice A e
Apéndice B respectivamente.

Nunes (2014), destaca que o protocolo ¢ o documento onde se definem as fontes de
busca, as palavras-chave designadas “strings” de busca, os critérios de inclusdo e exclusdo de
artigos entre outros topicos. Quanto as palavras chave ou descritores, Fuchs e Paim (2010)
afirmam que a estratégia inicial de identificacdo dos descritores apropriados deve incluir
aqueles que permitam esgotar todas as possibilidades de obter artigos para responder a
questdo da pesquisa, atendendo as especificidades das diferentes bases de dados, usando
termos em portugués e inglés.

Quanto aos critérios de selecdo do estudo, de acordo com Kitchenham (2004), tém
como objetivo identificar os estudos primarios que fornecem evidéncias diretas sobre a
questdo de pesquisa. A autora afirma também que com a finalidade de reduzir possiveis
vieses, os critérios de selecdo devem ser decididos durante a definigdo do protocolo, podendo
ser refinados posteriormente. Os critérios de inclusdo e exclusdo devem ser baseados na
questao de pesquisa.

Segundo Meline (2006), o processo de selecdo de estudos seguem sete passos, sendo:
Passo 1, aplicagao de critérios de inclusdo/exclusao a titulos e resumos; Passo 2, Eliminagao
dos estudos que claramente se situam em um ou mais critérios de exclusdo; Passo 3,
recuperagdo do texto completo dos estudos restantes; Passo 4, avaliar os estudos restantes
pelo critério de inclusdo e exclusdo; Passo 5, incluir todos estudos que atendam a todos
critérios de inclusdo e ndo exclusdo; Passo 6, excluir estudos da revisdo sistematica com
motivos; Passo 7, aceitagcdo dos estudos para a revisdo sistematica.

A busca nos bancos de dados eletronicos, de acordo com Hamer e Collinson (2014),
permite o acesso a grande quantidade de literatura, fornecendo uma estimativa de quais
informacdes estao disponiveis, geralmente disponibilizando resumos, auxiliando na avaliagao
preliminar dos estudos. E improvavel que um tinico banco de dados liste todos os periddicos
que se deseja pesquisar, entdo, € preciso escolher mais de um.



Cabe ressaltar que a busca de estudos também abrange a chamada literatura cinzenta.
Em geral, considera-se literatura cinzenta publicagdes ndo-convencionais, evasivas e, as
vezes, efémeras, de acordo com Alberani et al. (1990). A literatura cinzenta pode incluir, mas
ndo estd limitada aos seguintes tipos de materiais: relatdrios, teses, atas de conferéncias,
especificagdes técnicas e normas, tradugdes ndo-comerciais, bibliografias, documentacgao
técnica e comercial, bem como documentos oficiais ndo publicados comercialmente. De
acordo com Haddaway et al. (2015), o Google Académico, ¢ um mecanismo de pesquisa
académico comumente utilizado na internet, cataloga entre 2 ¢ 100 milhdes de registros da
literatura académica e cinzenta, porém, seus resultados mostraram que as buscas no Google
Académico contém quantidades moderadas de literatura cinzenta. Os autores concluem entao
que, embora o Google Académico possa encontrar muita literatura cinzenta e estudos
especificos e conhecidos, ele ndo deve ser usado sozinho para pesquisas sistematicas de
revisdo. Dessa forma, também podem ser usados outros bancos de dados como o Banco de
teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e
Education Resurces Information Center (ERIC). A inser¢do de diversos mecanismos de
buscas esta de acordo com sugestdes de Hamer e Collinson (2014).

A etapa de extra¢ao de dados, segundo Coren e Fisher (2006), tem o proposito de
descrever o estudo de maneira geral, extrair as informagdes de forma consistente para
possibilitar a sintese posterior e permitir a avaliagdo da qualidade de modo que essas
informagdes possam ser interpretadas. Segundo o autor, essa operagcdo deve ser feita de tal
maneira que revisor precise minimamente retornar aos artigos originais durante a etapa de
sintese dos dados. Essencialmente, os formularios de extracdo de dados para cada estudo
fornecem uma ponte entre os estudos primarios e os dados a serem incluidos na revisdo. Tais
formularios serdo a base para a avaliagcdo da qualidade, andlise e sintese dos dados da revisdo.
Nesta pesquisa foram utilizados os formularios baseados em: “Diretrizes para extragdao de
dados e avaliagdo de qualidade de estudos primérios em pesquisa educacional versao 0.97”,
desenvolvido por “Centre for Evidence Informed Policy & Practice in Education” (EPPI-
Centre). No Apéndice C ¢ possivel ver o formulario a ser preenchido no decorrer da pesquisa.

Para Gough (2007), a avaliagdo da qualidade ¢ feita considerando se o estudo incluido
na revisdo, ¢ bem executado, e se ¢ util ou nao para responder a questdo da revisao.
Exemplificando, um estudo pode ser muito bom, mas usar um desenho de pesquisa que nao
seja potencial para responder a pergunta da revisdo, dessa forma, a execucao pode ser bem
pontuada, mas no quesito foco da revisdo, nao.

Entdo, para a avaliagdo da qualidade e relevancia dos artigos, héd a estrutura chamada
“Weight of Evidence” (WoE), que considera o uso do julgamento quanto a relevancia e
qualidade. Um dos idealizadores dessa estrutura ¢ Gough (2007). Segundo Hill et al. (2016),
WOoE ¢ uma estrutura que permite aos pesquisadores customizar os critérios de avaliagdo de
qualidade e relevancia para uma revisao sistematica baseada em sua pergunta especifica de
pesquisa, em vez de usar uma avaliagdo genérica que fornega critérios de avaliacdo nao
especificos para qualquer revisdo especifica. Portanto, os critérios de WoE serdo diferentes
para cada revisdo sistematica.

Nesta revisao, a estrutura de WoE sera personalizada assim como feito por Hill et al.
(2016), para ser usada na avalia¢ao de: Qualidade Metodologica (WoE A), avaliagdo genérica
da qualidade do estudo, realizando julgamento de coeréncia e integridade das evidéncias;
Relevancia Metodolégica (WoE B), julgando a adequacdo do desenho / método de estudo
para responder a questao de revisdo; e Relevancia de Foco (WoE C) realizando julgamento
sobre a relevancia do estudo com foco em responder a pergunta de revisdo.

Além da estrutura WoE, outra estrutura pode ser utilizada conjuntamente. Descrita por
Pawson et al. (2003) conhecida como TAPUPAS, ¢ o acronimo em inglés de: Transparéncia,
Precisdo, Proposito, Utilidade, Propriedade, Acessibilidade e Especificidade. Tal estrutura ja



foi utilizada em outros estudos como Mukumbang et al. (2017), Simcock (2017) e Hernandez-
Villafuerte et al. (2017), refor¢cando sua aplicabilidade quanto a avaliagdo de qualidade dos
estudos primarios.

A apresentacdo dos estudos selecionados, segundo Sampaio (2007), utilizando-se de
um ou mais quadros, ¢ a etapa da revisdo sistematica onde sdo destacadas as caracteristicas
principais, como: autores, ano de publicacdo, metodologia aplicada, numero de sujeitos,
resumo, desfecho e resultados de qualidade obtidos.

A sintese dos dados obtidos em uma revisao sistematica pode levar a dois caminhos a
se seguir, ¢ a tomada de escolha sobre qual adotar ¢ definida de acordo com o resultado dos
estudos encontrados. Segundo defini¢des de Coren e Fisher (2006) os dois métodos a se
considerar sdo: Metanalise estatistica, que ¢ um método apropriado quando estudos medem
resultados similares de maneira numérica semelhante, ndo sendo recomendada sua realizacao
por equipes de revisao sem experiéncia ou treinamento; E a sintese narrativa, que apresenta
uma descri¢cdo dos estudos incluidos e dos resultados da sintese. Os autores afirmam ainda
que a sintese narrativa pode ser empregada em quaisquer revisoes, mesmo quando a sintese
principal envolve outros métodos especializados, e pode incluir estudos que usam métodos
qualitativos e quantitativos.

Em esséncia, como explicitado por Popay et al. (2006), a sintese narrativa ¢ utilizada
na revisdo sistematica agregando os resultados de varios estudos, baseando-se principalmente
no uso de palavras e texto para resumir e explicar os resultados da sintese. Considerando que
a sintese narrativa pode envolver a manipulacdo de dados estatisticos, a caracteristica
definidora ¢ a adogdo de uma abordagem textual do processo de sintese para "contar a
histéria" dos resultados de estudos incluidos, podendo ser usada em uma ampla gama de
questdes, ndo apenas aquelas relacionadas a eficécia de uma determinada intervengao.



3 MATERIAL E METODOS

Para a revisdo sistematica foi construido um protocolo, Apéndice B, constituido de 17
itens e alguns subitens nos moldes das recomendacdes de PRISMA-P, ver Apéndice A. Cabe
ressaltar que tal protocolo esteve passivel de ser alterado convenientemente no decorrer da
revisdo sistematica para melhor adequacdo da estratégia de pesquisa. A escolha do Prisma P
se deu pela intencdo inicial da publicacdo do protocolo, mas acabou ndo ocorrendo.

A seguir serdo detalhados alguns itens metodologicos que foram seguidos no decorrer
desta pesquisa e especificamente sdo relatados no protocolo da pesquisa.

3.1 Questoes da Revisao Relacionadas aos Objetivos

Para a definicao do protocolo foi preciso gerar uma questdo norteadora, como exposto
por Counsell (1997). Com base em Petticrew e Roberts (2008), o tipo de questdo dessa
revisdo se encaixa na categoria eficacia. Dessa forma, para esta revisdo foi definida
previamente a questdo: Utilizacdo de métodos ativos de ensino na educagdo agricola sdo
eficazes na promog¢ao do conhecimento?

Para dar profundidade ao estudo, a questdo norteadora se dividiu em trés questdes que
para enriquecer a discussao dos resultados obtidos, sendo elas:

a) Quais os métodos ativos mais utilizadas na educacdo agricola?
b) Quais os conceitos dos principais métodos considerados MA no ensino agricola?
¢) Qual a eficacia de MA frente a metodologia tradicional de ensino?

3.2 Justificativa

Hé necessidade de ampliar a divulga¢do de métodos de ensino diferenciadas, assim
como exposto na pesquisa de Andrews et al. (2011), o autor demonstrou que se o professor
ndo estiver preparado para saber aplicar MA, ndo ha melhorias significativas na
aprendizagem. Com este estudo foram conceituados os principais métodos de MA, difundindo
assim quais sdo e como funcionam.

Além disso, como dito por Michael (2006), como cientistas somos treinados a tomar
decisdes baseadas em evidéncias, e ¢ apropriado se perguntar se ha evidéncias de que essas
abordagens alternativas funcionam melhor do que as abordagens tradicionais, das quais
aprendemos e do qual os atuais alunos aparentam estar aprendendo. Tais evidéncias podem
ser obtidas através da andlise de estudos primdarios que ja puderam testar de maneira
individual, alguma abordagem alternativa & metodologia tradicional de ensino.

E preciso ampliar a compreensdo referente aos tipos de métodos ativos mais utilizados
e sua eficacia quando aplicadas na educacdo agricola. Dessa forma, os resultados desta
revisdo podem fornecer orientagdo para futuras pesquisas e praticas educacionais aplicadas ao
ensino agricola.

33 Estratégia de Busca

As fontes de busca escolhidas para realizar esta pesquisa foram: Google Académico;
“Education Resources Information Center” (ERIC); e, Banco de teses da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), representante da chamada literatura
cinza (grey literature).



Para esquematizar as etapas de busca, um diagrama PRISMA foi gerado como o
modelo adaptado de Moher et al. (2009), um fluxograma como visto na Figura 1.

As palavras chave e sentencas de busca definidas para a pesquisa foram: “Active
Learning” OR “Active Methods” AND “Agriculture”; “Active Learning” OR “Active
Methods” AND “Agronomy”’; “Aprendizagem Ativa” OR “Metodologia Ativa” AND
“Agricultura”; e, “Aprendizagem Ativa” OR “Metodologia Ativa” AND “Agronomia”. As
buscas foram feitas procurando o conjunto de palavras em qualquer parte dos estudos. A cada
busca, foi gerado um quantitativo de potenciais estudos a serem analisados. Os resultados
foram agrupados e analisados seguindo o fluxo do diagrama PRISMA da Figura 1.

Durante a busca nos bancos de dados através da internet, os estudos encontrados
foram, organizados em blocos de notas em formato .bib ou bibtex, uma extensdo comum a
programas gerenciadores de artigos cientificos como o programa Mendeley. A conversdo das
pesquisas diretamente para o formato bibtex foram possiveis através dos proprios motores de
busca. De posse dos estudos extraidos das pesquisas, e com o auxilio do software Mendeley,
versao 1.19.2, foi possivel agregar todos os estudos, separados por motor de busca e conjuntos
de palavras-chave.

Logo apos, houve a etapa de remocgao dos artigos duplicados, realizado de maneira
semi-automatica pelo agregador Mendeley. A cada etapa concluida os dados gerais de
quantitativos de estudos eram transferidos para planilha eletronica, através do programa
Microsoft Excel 2017.

Assim como feito por Fuchs e Paim (2010), o rastreamento inicial dos artigos ocorreu
baseado na revisdo do titulo e resumo, com a finalidade de identificar os trabalhos que tinham
relacdo com a pesquisa e posteriormente seguindo o fluxo de atividades do diagrama de
PRISMA, retratado na Figura 1, foram aplicados os critérios de elegibilidade, visando
descartar os estudos que ndo eram relevantes para esta revisao.
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Diagrama PRISMA

Artigos identificados
através da busca na base
de dados Google
Académico

=)

Artigos identificados Artigos identificados
através da busca na base através da busca na base
de dados CAPES de dados ERIC

n=) n=)

Identificagdo

Artigos apds
remocdo dos
duplicados

(n=)

Triagem

Artigos sujeitos a
triagem (Titulo e Artigos excluidos
resumao) n=)

(n=)

Artigos com texto
integral para aplicacédo
de critérios de
elegibilidade

(n=) Artigos com texto integral
excluidos com razdo

(n=)

Elegibilidade

Analise de qualidade
WoE e TAPUPAS

(n=)

Artigos incluidos na
sintese narrativa

(n=)

Inclusdo

Figura 1 - Diagrama PRISMA - Fonte: Adaptado de Moher et al. (2009)
34 Critérios de elegibilidade

Uma importante etapa da revisdo foi definir os critérios de inclusdo e exclusdo dos
estudos a serem revisados e tais critérios foram baseados nos estudos de Meline (2006). Para
esse autor, o revisor sistematico deve se perguntar: O estudo é relevante ao proposito da
revisao? O estudo ¢ aceitavel para revisao? Sendo assim, o revisor formula critérios de
inclusdo e exclusdo para responder a essas perguntas. Meline (2006) complementa ainda,
critérios de inclusdo e exclusdo pertencem tipicamente a uma ou mais das seguintes
categorias:

a) Populacdo do estudo; para esta pesquisa, os estudos selecionados devem possuir como
populagdo, estudantes de areas agricolas de qualquer nivel de ensino formal (nivel
médio, superior ou pés-graduagdo), com a finalidade de aproximar a revisdo com a
situagdo da formacao na area de educagdo agricola em ambientes escolares. Estudos
que tratem de populagdes que se encontrem fora dessa especificagdo foram excluidos.
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b) Natureza da intervencao; como ja era esperada uma grande pluralidade de métodos em
MA, ndo houve exclusdo de estudos baseada na metodologia empregada. Houve
tentativa de agrupar os métodos por semelhancas com a finalidade de classificar e
quantificar os métodos ativos mais utilizadas na educagao agricola.

¢) Variaveis de desfecho; ndo havera exclusdo de estudos baseada em variaveis de
desfecho, porém, a inclusdo de estudos se condicionard em desenhos de pesquisa
experimentais ou quase experimentais onde somente experimentos praticos serdo
considerados.

d) Restricdo temporal; restringir por periodo de publicagdo, teria como beneficio limitar a
revisdo a estudos contemporaneos, porém, tal restricdo limita severamente o numero
de estudos elegiveis, dessa forma, nao houve restricdo quanto a data dos estudos.

e) Gama cultural e linguistica; nesta revisdo, as pesquisas de estudos se restringiram a
lingua inglesa e portuguesa. Tal medida se deve ao fato de o revisor ndo dominar
outros idiomas o que pode acarretar em equivocos ao se utilizar uma tradugdo
superficial.

f) Qualidade metodologica; para ndo limitar a captacdo dos estudos provenientes da
busca, foram admitidos estudos cientificos, trabalhos de conclusdo de curso,
dissertacdes, teses publicadas, revistas congressos, workshops, conferéncias, etc. O
que foi captado na busca, mas que sua fonte pode ser verificada com vinculo a alguma
institui¢do de ensino. Estudos sem fontes verificaveis, panfletos e propaganda foram
excluidos da revisao.

35 Selecdo de estudos e aplicacido de critérios de elegibilidade

Os estudos que foram selecionados na etapa de triagem, apos andlise de titulo e
resumo, foram coletados e armazenados no formato digital, sendo manipulados com o auxilio
do programa Mendeley. Tais artigos foram lidos na integra para verificacdo dos critérios de
elegibilidade, resultando dessa selecdo a situacao de artigo incluido ou excluido da revisao.

3.6 Estratégias de Extracio de Dados

Os estudos selecionados apos atenderem aos critérios de elegibilidade passaram para a
fase de extracdo de dados. Para isso, foi criada uma planilha eletronica, baseada nos critérios
de: “Diretrizes para extracao de dados e avaliagdo de qualidade de estudos primarios em
pesquisa educacional versdo 0.97”, idealizado por Gough (2007), ver Apéndice C.

Segundo Newman e Elbourne (2004), o formulario proposto ¢ um conjunto
padronizado de 102 perguntas criadas para orientar revisores ao extrair detalhes bibliograficos
e informagdes sobre estudos incluidos em uma revisdo sistematica. Tais ferramentas sao
importantes para organizar e padronizar as informagdes que cada estudo selecionado contém,
facilitando etapas posteriores da revisao.

3.7 Avaliacao da Qualidade

A etapa de avaliacdo de qualidade utilizou a estrutura WoE, idealizada por Gough
(2007) em conjunto com a estrutura TAPUPAS descrita por Pawson et al. (2003).

Nesta revisao, a exemplo de como foi usado por Mallett (2017), usando primeiramente
a estrutura TAPUPAS, foi criada uma planilha eletronica contendo checklist e os estudos
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primarios foram pontuados quanto ao atendimento do critério ou ndo, gerando a pontuacao
final TAPUPAS. Para essa revisdo a utilizagdo de TAPUPAS teve carater predominantemente
classificatorio, a excegdo seria a ndo pontuagdo em nenhum dos critérios apresentados, fora
isso, o estudo continuou elegivel. Tal medida tem a finalidade de incluir mais estudos na
revisdo, mesmo que em detrimento da qualidade, até um limite aceitavel, de ndo pontuacao.
Os critérios de julgamentos utilizados para essa estrutura encontram-se descritos no Quadro 1.

Em seguida, utilizando a estrutura WoE, subdividida em WoE A, WoE B e WoE C, os
artigos foram pontuados em uma escala de 1 a 3, sendo: 1 o menor peso ou baixo atendimento
ao requisito; € 3 o maior peso ou alto atendimento ao requisito O Quadro 2 apresenta os
critérios adotados pelo revisor para essa avaliagdo. A juncdo das duas estruturas
multiplicando seus valores gerou a pontuacdo que ranqueou os estudos na etapa final da
revisdo, que averiguou a efetividade da MA.

Quadro 1 - Critérios utilizados na avalia¢do de qualidade na estrutura TAPUPAS

Principio da Transparéncia: O processo de geracdo de conhecimento deve ser aberto
a escrutinio (exame, analise, investiga¢do...) externo. Para que o conhecimento atenda
T |a esse padrio, deve esclarecer como foi gerado, esclarecendo metas, objetivos e todas
as etapas do argumento subsequente, dando assim aos leitores acesso a um
entendimento comum do raciocinio subjacente.

Principio da Precisdo: Todas as reivindicagdes de conhecimento devem ser apoiadas e
fiéis aos eventos, experiéncias, informantes e fontes utilizadas em sua produgdo. Para
A |que o conhecimento atenda a esse padrdo, ele deve demonstrar que todas as
afirmagoes, conclusdes e recomendagdes sao baseadas em informagdes relevantes e
apropriadas.

Principio do Propésito: as abordagens ¢ métodos usados para obter conhecimento
devem ser apropriados para a tarefa em questdo ou "adequados ao objetivo". Para que
o conhecimento atenda a esse padrao, ele deve demonstrar que a investigacdo seguiu a
abordagem apropriada para atender aos objetivos declarados do exercicio.

Principio da Utilidade: O conhecimento deve ser apropriado para o ambiente de
decisdo em que se destina a ser usado e para a necessidade de informagdo expressa
U |pelo buscador de conhecimento. Para que o conhecimento atenda a esse padrdo, ele
deve ser 'adequado para uso', fornecendo respostas o mais aproximadas possivel da
pergunta.

Principio da Propriedade: O conhecimento deve ser criado e gerenciado de maneira
legal, ética e com o devido cuidado a todas as partes interessadas. Para que o
conhecimento atenda a esse padrdo, ele deve apresentar evidéncia adequada,

P apropriada a cada ponto de contato, do consentimento informado das partes
interessadas relevantes. A liberagdo (ou retencao) de informagdes também deve estar
sujeita a acordo.

Principio da Acessibilidade: O conhecimento deve ser apresentado de uma maneira

A |due atenda as necessidades do buscador de conhecimento. Para atender a esse padrao,

nenhum usuério em potencial deve ser excluido por causa do estilo de apresentacao
empregado.

Ha também a adi¢do de um sétimo padrdo genérico, especificamente a
S | Especificidade: o conhecimento passa por um agrupamento dentro de seu proprio
dominio, conforme percebido por seus participantes € proponentes?

Fonte: Adaptado de sugestdes de Pawson et al. (2003)
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Quadro 2 - Critérios utilizados na avalia¢ao de qualidade usando a estrutura WoE.

Estrutra WoE Alta Qualidade —3 | Média Qualidade | Baixa Qualidade —
pt. -2 pt. 1pt.
WOoE A: Qualidade |eSec¢des Métodos e | ® Segdes Métodos | © Mal projetado ou
Metodologica Resultados, ¢ Resultados descrito.

e Ndo é especifico
para a revisao.

e Avaliacao genérica
da qualidade do
estudo.

e Julgamento de
coeréncia e
integridade das
evidéncias em
estudo.

explicitas e
detalhadas, para
coleta e andlise de
dados.

e Bem desenhado e
descrito.

e Interpretagdo clara
dos resultados

satisfatorios.
Detalhes
suficientes para
determinar o que
foi feito.

e Alguns
problemas de
design e / ou
interpretagao.

e Recursos mal
controlados ou
inadequados

WoE B: Relevancia
metodoldgica

e Especifico da
revisdo.

¢ Julgamento sobre a
adequacao do
desenho / método
do estudo para
responder a
pergunta da
revisdo.

¢ Objetivos do estudo
primavam por
comparagdo efetiva
das metodologias de
ensino empregadas.

¢ Objetivos do
estudo
relacionavam
comparativament
e as metodologias
de ensino
empregada.

e Objetivos do estudo
ndo comparavam as
metodologias de
ensino empregadas.

WoE C: Relevancia
topica

e Especifico da
revisdo.

¢ Julgamento sobre a
relevancia do foco
do estudo para
responder a
pergunta da
revisdo.

e Medigoes de
efetividade de
metodologia de
ensino com
utilizacao de grupo
controle foram
utilizadas.

e Comparagdes de
efetividade das
metodologias de
ensino foram
utilizadas.

e Nao houveram
comparacoes
efetivas entre
metodologias de
ensino empregadas.

Fonte: do Autor (2020)
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3.8 Apresentacio de Resultados

Neste ponto os estudos incluidos na revisdo foram apresentados como sugerido por
Sampaio (2007), destacando caracteristicas principais como: autor, titulo do estudo, pais, ano
de publicagdo, peso da evidéncia total obtido, tamanho da amostra, nivel educacional da
amostra, metodologia ativa empregada no estudo, tipo de publicacao, desfecho favoravel a
qual metodologia de ensino, além de achados relevantes e conclusdes.

Um conjunto de tabelas adicionais foi usado para esclarecer aspectos dos estudos
selecionados, além do diagrama PRISMA.

3.9 Sintese dos Dados

A partir das sugestdes de Popay et al. (2006) a sintese narrativa foi conduzida,
observando pontos de atencdo como a implementacao de uma tabela de contagem de votos e a
formulagcdo de um quadro de variaveis que podem moderar os efeitos das intervencdes dos
estudos. Tais medidas buscam fornecer um meio de sistematizar a sintese narrativa ao
maximo, podendo ser utilizada individualmente ou associada a uma meta-analise.

Nesta revisao os estudos selecionados apresentaram caracteristicas bem diversas,
alguns qualitativos e até ndo comparativos entre métodos de ensino o que inviabilizava a
analise estatistica ou caso uma meta-analise fosse conduzida a chance de indugdo a erros
poderia ser elevada segundo informacdes de Popay et al. (2006).

Por fim, com recomendagdes de Kitchenham (2004), durante a sintese narrativa foram
criadas tabelas estruturadas para destacar semelhancas e diferengas entre os resultados dos
estudos, classificando-os.

Na etapa final da sintese narrativa, somente os estudos que obtiveram acima de 60%
de qualidade percentual, fator relacionado ao peso da evidencia total obtido por cada estudo
foram utilizados para apurar a eficacia da MA. “Qualquer que seja o foco da revisdo, os
revisores podem optar por excluir estudos da sintese com base na qualidade metodologica.”
(POPAY et al, 20006, p. 10)
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO
4.1 Resultados
4.1.1 Resultados da busca

O fluxograma PRISMA, Figura 2, descreve a estratégia de pesquisa € o processo de
selecdo para esta revisdo sistematica. A pesquisa inicial resultou em 6.953 artigos para
revisdo, sendo 3271 originarios do Google Académico, 2407 da base de dados da CAPES e
1597 encontrados no ERIC. Esta etapa da pesquisa foi caracterizada como Identificagcdo dos
estudos. Na etapa denominada triagem, ocorreu a remog¢ao de duplicatas e artigos que nao
atendiam aos critérios de selegdo com base na leitura de titulo e resumo, obtendo-se assim,
418 registros que foram selecionados para revisdo através da leitura de texto integral. A
leitura integral dos estudos e a aplicacdo de critérios de inclusdo e exclusdo explicitos no
protocolo desta revisao, caracterizou a etapa chamada Elegibilidade, onde alguns estudos
foram excluidos.

Os 22 estudos que obtiveram éxito apos aplicagao dos critérios de elegibilidade,
passaram por ferramentas de extragdo de dados, os formularios “Diretrizes para extragdo de
dados e avaliagdo de qualidade de estudos primérios em pesquisa educacional versao 0.97”,
idealizado por Gough (2007), ver Apéndice C; e, concomitantemente estruturas de avaliacao
de qualidade utilizando a WoE, também esquematizada por Gough (2007) em conjunto com a
TAPUPAS descrita por Pawson et al. (2003). A jun¢do das duas estruturas multiplicando seus
valores geraram a pontuacao que ranqueou os estudos de maior relevancia para esta revisao,
mas ndo excluiu nenhum estudo para ampliar o escopo dos estudos utilizados. A ndo adogao
da exclusdo nesta etapa refere-se justamente a sugestdes de Gough (2007) que considera
adequada a exclusdo de certos estudos com base em seu tipo de evidéncia ou em aspectos
muito basicos da qualidade do estudo. Porém, essa abordagem restrita aos pode excluir
estudos ndo ideais para abordar a questdo da revisdo, mas esses estudos excluidos ainda
podem conter informacdes tteis.

Na Tabela 1 ¢ possivel verificar o quantitativo de estudos encontrados para cada uma
das buscas, no total de 12, sendo quatro para cada base de dados pesquisada. E importante
ressaltar que a base de dados Google Académico possui limite técnico, onde, de todos os
resultados encontrados, somente serdo mostrados e disponibilizados no maximo 1000
resultados. Dessa forma, ao realizar a primeira pesquisa no Google académico, foram obtidos
17.900 resultados com o conjunto de termos “Active Learning” OR “Active Methods” AND
“Agriculture”, porém, sé foi possivel acessar menos de 1000 resultados. Nas demais bases de
dados, o acesso a todos os resultados obtidos foi integral.

Ainda de acordo com a Tabela 1, verifica-se que os conjuntos de palavras em
portugués apresentaram resultados nulos para algumas bases de dados como ERIC e CAPES.
A quantidade de estudos selecionados para a etapa de triagem, frente ao quantitativo coletado
na etapa de identificagdo, foi baixa devido ao elevado numero de resultados sem correlagao
com os critérios de inclusdo dessa revisdo, tais como: materiais de congresso, boletins,
relatorios, dentre outros. Além de ja ser esperado que os indexadores de palavras das bases de
dados captariam estudos de outras areas de conhecimento, como exemplo, maquinérios
agricolas capazes de realizar aprendizado ativo ao desempenhar as atividades
preestabelecidas.

A exclusao de estudos com base na leitura integral do texto, etapa de elegibilidade,
também resultou em uma taxa de exclusdo elevada, e as razdes indicadas para exclusdo foram
principalmente: ndo correlagdo com meio agricola, estudos com alunos ndo regulares e
estudos que ndo estavam nas linguagens de dominio, portugués e inglés, preestabelecidas pelo
revisor.
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A Andlise de qualidade, utilizando as estruturas de avaliacdo da qualidade WoE e

TAPUPAS, classificou os estudos de acordo com critérios encontrados no Quadro 1 ¢ Quadro
2. Conforme estabelecido no protocolo, os estudos nesta etapa ndo seriam excluidos para
ampliar a pluralidade do material encontrado. “Qualquer que seja o foco da revisdo, os
revisores podem optar por excluir estudos da sintese com base na qualidade metodologica;
outros podem optar por incluir todos os estudos, mas, neste caso, ¢ importante diferenciar
claramente entre estudos mais e menos robustos.” (POPAY et al., 2006, p.10). Como robustos
podemos considerar os estudos com maiores niveis de qualidade numérica, obtidos apods
analise do revisor quanto a critérios preestabelecidos das estruturas de qualidade adotadas.

Diagrama PRISMA

ldentificagao

Triagem

Elegibilidade

Incluséo

Artigos identificados
através da busca na base
de dados Google
Académico

(n =3271)

Artigos identificados
através da busca na base
de dados CAPES
(n =2407)

Artigos apds
remogado dos
duplicados
(n =6953)

Artigos sujeitos a
triagem (Titulo e
resumao)

(n =6953)

Artigos com texto
integral para aplicagcdo
de critérios de
elegibilidade
(n =418)

Analise de qualidade
WoE e TAPUPAS
(n =22)

Artigos incluidos na
sintese narrativa
(n =22)

Artigos identificados
através da busca na base
de dados ERIC
(n =1597)

Artigos excluidos
(n =6535)

Artigos com texto integral
excluidos com razdo
(n =393)

Figura 2 - Diagrama PRISMA da revisao. - Fonte: O autor 2020
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4.1.2 Estudos incluidos na Revisio Sistematica

Ap0s as etapas de identificacdo, triagem e elegibilidade, chega-se a etapa de inclusao,
onde finalmente os estudos pertinentes para responder as questdes dessa revisao sao
relacionados. No Anexo A, hé a relagdo dos 22 estudos aptos a participar da sintese narrativa.
Todos os estudos receberam numeracdo com o propdsito de facilitar a sua referenciagao.
Conforme sugerido por Sampaio (2007) e adaptagdes de Lovell (2017), confeccionou-se o
Quadro 3 que apresenta as principais informacdes dos estudos selecionados que foram
extraidas com o auxilio de planilhas baseadas em: “Diretrizes para extra¢do de dados e
avaliacdo de qualidade de estudos primarios em pesquisa educacional versao 0.97”, idealizado
por Gough (2007), ver Apéndice C.

De acordo com o Quadro 3, ¢ possivel notar a procedéncia dos estudos incluidos,
sendo um proveniente do Canada, dois da China e o restante, 19 estudos, originarios dos
Estados Unidos da América. Além da origem, pode-se observar o foco a nivel educacional
dos estudos incluidos, sendo 11 de graduacdo, 10 de nivel médio e 1 de nivel fundamental.

O dado referido no Quadro 3 como peso da evidéncia total, refere-se ao célculo
realizado apos a andlise de qualidade, sendo a resultante do valor obtido pelo somatorio do
valor obtido na estrutura TAPUPAS multiplicado por cada peso da evidéncia, dado a seguinte
formula: (TAPUPAS x WoE A) + (TAPUPAS x WoE B) + (TAPUPAS x WoE C) = Peso da
Evidéncia Total. A atribuicdo das notas para cada estudo tanto para a estrutura TAPUPAS,
quanto para WoE, além dos calculos de Peso da Evidéncia Total podem ser consultados no
Anexo B e Anexo C respectivamente.
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4.2 Conceitos gerais dos principais Métodos Ativos

Os diversos Métodos que compdem a MA muitas vezes se sobrepdem e sdo de dificil
distingdo entre eles, suas definicdes acabam por variar de autor para autor, dentre alguns
exemplos de sobreposi¢cdes podemos citar Hung et al. (2008), afirmando que aprendizagem
colaborativa ¢ um elemento essencial da Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL). Assim
como Spronken-Smith et al. (2008) estabeleceram que a PBL geralmente ¢ realizada em
grupos colaborativos, enquanto a aprendizagem baseada em investigagao (IBL), pode ser
realizada em grupos, mas nem sempre. Ao fim, esses mesmos autores concluem que a PBL ¢
uma forma mais prescritiva de IBL e, portanto, PBL ¢ vista como um subconjunto de IBL,
com ambas, IBL e PBL, sendo subconjuntos de MA. Outros autores, Tawfik e Lilly (2015),
tratam a sala de aula invertida como uma estratégia dentro da PBL. Devido a essas
dificuldades, alguns métodos e estratégias de ensino ativos utilizados nos estudos
selecionados nesta revisdo foram agrupados de acordo com caracteristicas e similaridades
para que um dos objetivos especificos deste estudo seja cumprido, que seria, a identificagdo e
uma breve conceituacao dos principais métodos dentro da metodologia ativa utilizados na
educacdo agricola.

De acordo com o Quadro 3, temos a distribuicao dos estudos e os respectivos métodos
ativos utilizados, que, apds a condensacdo por similaridades e mantendo algumas subdivisdes
chegamos a Figura 3. Neste grafico € possivel visualizar que apos a jun¢do de métodos ativos
semelhantes como: Aprendizagem Baseada em Problemas, Resolugdao de Problemas e Sala de
Aula Invertida, foram usados em 9 estudos; ja& Aprendizagem Baseada em Tecnologia
apareceu em 8; a Aprendizagem Baseada em investigacdo esteve em 3 estudos;
Aprendizagem cooperativa e Aprendizagem Experiencial apareceram em 2 estudos cada; e,
por fim, Aprendizagem em Servico que foi tema de um estudo.

Aprendizagem Aprendizagem em
Experiencial Servico
2 1

Aprendizagem
cooperativa
2

Aprendizagem Baseadaem
Problemas, Resolugdo de
Problemas e Sala de Aula

Invertida
9

Aprendizagem
Baseada em
investigacdo

3

Aprendizagem Baseada
em Tecnologia
8

Figura 3 - Principais Métodos Ativos utilizados na Educacdo Agricola de acordo com os
estudos selecionados — Fonte: o Autor (2020)

A partir das informagdes obtidas nas buscas e os estudos incluidos na revisdo obtemos
diferentes métodos ativos utilizados no ensino agricola, sendo assim, uma breve conceituagao
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de cada método foi confeccionada para cumprimento de um dos objetivos especificos
propostos por esta revisao.

4.2.1 Resolucao de Problemas (Problem Solving - PS)

“Um professor dedicado e bem preparado pode enfrentar um problema significante,
mas ndo muito complexo e, ajudando os alunos a descobrir seus varios aspectos, ele pode
conduzi-los através dele como um portal, a toda uma teoria.” (POLIA, 1981, p. 122).

Segundo Stanic e Kilpatrick (1989), o uso de problemas nos curriculos remonta, pelo
menos, ao tempo dos antigos egipcios, chineses e gregos. Para os autores, no decorrer do
ultimo século, a discussdo sobre o ensino da resolugdo de problemas passou da apresentagado
de problemas e regras de resolugdes de problemas para o desenvolvimento de abordagens
mais gerais da resolu¢do de problemas. Nesse sentido, segundo Jonassen (2010), solucao de
problemas ¢ um processo complexo. Para ele, modelos histéricos mais comuns de solucao de
problemas empregam uma concepcdo de meios-fins da solugdo de problemas. Essa teoria
genérica para resolver todos os problemas requer que o solucionador de problemas identifique
o estado do objetivo, o estado atual e, em seguida, deduza o processo para passar do estado
atual para o estado do objetivo.

Para Jonassen (2010), primeiramente, a solu¢do de problemas requer a representagdo
mental do problema, conhecida como espaco do problema, esquema do problema ou modelo
mental do problema. Em segundo lugar, a solucio de problemas requer alguma manipulacio e
teste do modelo mental do problema para gerar uma solugdo. Os solucionadores de problemas
atuam no espago do problema para gerar e testar hipdteses e solugdes.

Além disso, Carney et al (2017) estabelecem dois processos de auto regulacdo do
conhecimento permitem resolver problemas em um nivel mais profundo e abstrato.
Primeiramente deve-se estabelecer metas, antes de concluir uma tarefa, os alunos estabelecem
metas de aprendizado e desenvolvem um plano para atingir seus objetivos. Isso pode assumir
uma variedade de formatos, como o uso de um organizador grafico gerado pelo aluno,
ilustracdo ou desenho, lista de verificagdo etc. e € mais eficaz se forem utilizados recursos
visuais. Em segundo, vem a autorreflexdo, que ocorre quando os alunos concluem uma tarefa
ou exercicio e levam um tempo para refletir sobre o processo de aprendizagem. Durante esse
periodo, os alunos autoavaliam seu desempenho, pontos fortes e areas de melhoria.
Dependendo do nivel do aluno, isso pode ser feito através de conversas com educadores e / ou
colegas. O objetivo € fazer com que os alunos olhem para dentro de si e reflitam criticamente
sobre sua experiéncia de aprendizado. Realizando a autorreflexdo, os alunos estdo reforgando
o processo de aprendizagem e sdo capazes de entender melhor como se auto educam. A
reflexdo pode afetar positivamente a capacidade de resolugdo de problemas. Os professores
devem modelar isso rotineiramente para seus alunos, a fim de ajuda-los entender o processo
no contexto.

4.2.2 Aprendizagem Baseada em Problemas (Problem Based Learning - PBL)

De acordo com Savery (2015) a Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL, ou ABP
em portugués) € uma abordagem instrucional que tem sido usada com sucesso ha mais de 40
anos e continua a ganhar aceitagdio em varias disciplinas. E uma abordagem instrucional
centrada no aluno que os capacita a conduzir pesquisas, integrar teoria e pratica e aplicar

conhecimentos e habilidades para desenvolver uma solu¢do vidvel para um problema
definido.
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O autor descreve ainda que os alunos que sao novos no PBL, exigem andaimes instrucionais
significativos para apoiar o desenvolvimento de habilidades de resolu¢do de problemas, de
aprendizado autodirigidas e de trabalho em equipe / colaboracdo, até um nivel de
autossuficiéncia em que os andaimes possam ser removidos.

Geralmente um caso da vida cotidiana (um problema), aciona o processo de
aprendizado dos alunos, sendo este um ponto de partida para o aprendizado de conhecimentos
relevantes sobre o conteudo, necessdrios para entender ou resolver varios problemas
relacionados ao caso do problema, afirma Gwee (2009).

Wood (2003) sintetiza a PBL da seguinte forma: os alunos usam "gatilhos" do caso ou
cenario do problema para definir seus proprios objetivos de aprendizagem. Posteriormente,
eles fazem um estudo independente e auto direcionado antes de retornar ao grupo para discutir
e refinar o conhecimento adquirido. O autor complementa ainda que a PBL ndo se refere a
solucdo de problemas em si, mas usa problemas apropriados para aumentar o conhecimento e
a compreensao. O processo estd claramente definido e as diversas variagdes existentes seguem
uma série semelhante de etapas. Sendo assim, Wood (2003) define ainda os 7 passos do
processo PBL que o tutor deveria seguir: Passo 1, identificar e esclarecer termos
desconhecidos apresentados no cenario; o tutor traga uma lista dos que permaneceram
inexplicaveis apos a discussdo. Passo 2, definir o problema ou problemas a serem discutidos;
os alunos podem ter visdes diferentes sobre as questdes, mas tudo deve ser considerado; o
tutor faz uma lista dos problemas gerados. Passo 3, ¢ feita uma Sessdo de "brainstorming"
para discutir o problema, sugerindo possiveis explicagdes com base no conhecimento prévio;
os alunos se valem do conhecimento uns dos outros e identificam areas de conhecimento
incompleto; o tutor grava toda a discussdo. Passo 4, os passos 2 ¢ 3 sdo revisados € sdo
organizadas explicagdes em solucdes provisorias; o tutor organiza as explicagdes e
reestruturacdes, se necessario. Passo 5, formular objetivos de aprendizado; o grupo chega a
um consenso sobre os objetivos de aprendizagem; O tutor garante que os objetivos de
aprendizagem sejam focados, alcangaveis, abrangentes e apropriados. Passo 6, estudo
particular onde todos os alunos coletam informagdes relacionadas a cada objetivo de
aprendizado. E o passo 7, onde o grupo compartilha os resultados de estudos particulares (os
alunos identificam seus recursos de aprendizado e compartilham seus resultados); tutor
verifica a aprendizagem e pode avaliar o grupo.

Savery (2015) destacou as similaridades entre a PBL e a Aprendizagem Baseada em
Projetos, que também ¢ uma estratégia instrucional valida que promove a aprendizagem ativa
e envolve os alunos em pensamentos de ordem superior, como analise e sintese. Para ele, as
semelhancas ocorrem, pois as atividades de aprendizagem sdo organizadas em torno da
consecu¢dao de um objetivo compartilhado (projeto). Dentro de uma abordagem baseada em
projeto, os alunos geralmente recebem especificacdes para um produto final desejado e o
processo de aprendizado ¢ mais orientado para seguir os procedimentos corretos. Enquanto
trabalham em um projeto, ¢ provavel que os alunos encontrem vérios problemas que geram
momentos de aprendizado. Savery (2015) finaliza ainda que os projetos, sdo excelentes
estratégias instrucionais centradas no aluno, porém eles tendem a diminuir o papel do aluno
na defini¢do de metas e resultados para o problema. Quando os resultados esperados sao
claramente definidos, hd menos necessidade ou incentivo para o aluno definir seus proprios
parametros. No mundo real, ¢ reconhecido que a capacidade de definir o problema e
desenvolver uma solu¢ao ou uma variedade de solugdes possiveis ¢ importante.

4.2.3 Sala de Aula Invertida (Flipped Classroom- FC)

Segundo Mok (2014), em uma sala de aula tradicional, centrada no instrutor, o
professor ministra palestras durante o horario da aula e d4 aos alunos o dever de casa a ser
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feito depois da aula. Em uma sala de aula invertida ou trocada, as coisas sdo feitas ao
contrario: o professor “ministra” palestras antes da aula na forma de videos pré-gravados e
passa o tempo da aula engajado com os alunos em atividades de aprendizado que envolvem
colaboragdo e interagdo. Atividades de aprendizado passivo como palestras unidirecionais sao
enviadas para fora do horério de aula, para serem substituidas por atividades de aprendizado
ativo em sala de aula.

Com a sala de aula invertida, a aula se torna o local para resolver problemas, avancar
conceitos e se envolver no aprendizado colaborativo, afirma Tucker (2012). O mais
importante, todos os aspectos da instru¢ao podem ser repensados para maximizar da melhor
forma possivel o recurso de aprendizagem mais escasso - o tempo.

O tempo ganho com a remocao da palestra da aula, de acordo com Roehl et al. (2013),
permite um maior envolvimento pessoal entre o professor € os alunos. Além disso, uma sala
de aula invertida permite que os alunos que hesitam em fazer perguntas no meio de uma
palestra busquem assisténcia do professor durante suas sessdes individuais de feedback. Os
alunos também tém a oportunidade de "repetir" as palestras varias vezes antes de formular
suas perguntas.

Apesar dos aparentes beneficios, Maher (2015) alerta que o desenvolvimento de
material para salas de aula invertidas pode ser uma tarefa desafiadora, como por exemplo,
aulas gravadas onde o video ficar muito extenso pode ndo ser aprecidvel por todos alunos.
Além deste fator ¢ preciso considerar o tempo necessario para confeccionar o video da aula
que pode custar varias horas do professor para um video de uma aula, pode-se somar a isso 0
tempo gasto também nas atividades que serdo realizadas na sala de aula.

De acordo com Delozier e Rhodes (2017), as instrugdes em video por si s6 podem nao
ser responsaveis por mudangas no desempenho da aprendizagem, mas podem fornecer tempo
adicional para atividades em sala de aula que possam melhorar o desempenho da
aprendizagem. Dentre estas atividades destacam-se: quizzes interativos, atividades em pares e
compartilhadas e discussdes dos alunos em grupo.

4.2.4 Aprendizagem Baseada em Tecnologia (7Technology Based Learning - TBL)

Koller et al. (2006) definem a aprendizagem baseada em tecnologia (TBL) como a
aprendizagem de conteudo através de toda a tecnologia eletronica, incluindo internet, intranet,
transmissoes por satélite, fita de audio e video, videoconferéncia, conferéncia na internet,
salas de bate-papo, quadros de boletins eletronicos, webcasts, instru¢des baseadas em
computador e discos de dados. Os autores complementam ainda que gradualmente o termo
TBL vem sendo substituido por E-learning mas ambos os termos podem ser considerados
sindnimos de aprendizagem baseada em tecnologia, apesar de Anohina (2005) considerar o
termo TBL bem mais abrangente que E-learning.

Além dos tipos de atividades citados anteriormente e a constante atualizagdo da
tecnologia, Mellati e Khademi (2019) em seu trabalho citam que as tecnologias utilizadas para
aprendizagem no presente momento sdo: Aprendizagem Assistida por Celular (MAL), Cursos
online abertos e massivos (MOOCs), redes sociais, além da Sala de aula invertida. De maneira
geral os autores detalham a MAL como uma ferramenta que permite maior interagao, aluno-
professor de maneira instantanea e independente da distancia. J& os MOOCs, definido por
Chen e Chen, (2015) sdo cursos online destinados a participacao ilimitada e acesso aberto via
web. Além de materiais tradicionais de ensino, como palestras filmadas, leituras e conjuntos
de problemas, muitos MOOCs oferecem fOruns interativos de usuarios para apoiar as
interacdes da comunidade entre alunos e professores. Voltando a Mellati e Khademi (2019),
as redes sociais sdo espacos de troca de midias, afinidades e constante comunicagdo. Uma
caracteristica dessas redes que pode propiciar o aprendizado ¢ o trabalho coletivo, sem que
haja comprometimento da individualidade dos alunos, permitindo sua livre expressao, seja na
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formagdo de um topico em grupo, seja comentando e discutindo um video apoiando assim o
aprendizado efetivo. J4 a sala de aula invertida, onde a instru¢do ocorre principalmente
através de um video para ser visto fora do horario regular de aulas e no horario regular hé o
emprego de técnicas ativas de aprendizagem, conforme comentado anteriormente, com as
contribui¢des de Mok (2014).

Koller et al. (2006) ponderam, entretanto que a TBL ¢ diferente do ensino a distancia e
do aprendizado aprimorado pela tecnologia, pois, inclui metodologias em que instrutores e
alunos estdo na mesma sala ou a instrucdo ¢ baseada em computador e ndo ha 'distancia’
envolvida. Para os autores, por outro lado, a TBL ¢ definida de maneira mais restrita, pois nao
inclui a aprendizagem baseada em texto e os cursos realizados por correspondéncia escrita
que seriam cobertos pelo ensino a distancia ou pelo aprendizado aprimorado pela tecnologia.
Além disso, o aprendizado aprimorado pela tecnologia descreve uma metodologia na qual a
tecnologia desempenha um papel subordinado e serve para enriquecer uma sala de aula
tradicional presencial.

Como ¢ possivel notar, ha um entrelagamento entre as defini¢des dos métodos ativos,
o que dificulta a sua defini¢do simples e objetiva, assim como ha diferentes definicdes de um
mesmo método, como é o caso das TBLs. Soma-se a essas dificuldades, o fato de as
definicdes que incorporam uma descricdo da tecnologia correrem o risco de se tornar
obsoletas a medida que as tecnologias moveis e os recursos dessas tecnologias mudarem
rapidamente como exposto por Farley et al (2013).

4.2.5 Aprendizagem Baseada em Investigacio (Inquiry Based Learning - IBL)

A Aprendizagem Baseada em Investigacao (IBL) de acordo com Keselman (2003), ¢
uma atividade educacional na qual os alunos atuam como cientistas coletando conhecimento
sobre o mundo e dirigindo sua propria atividade investigativa. Realizando todas as etapas da
investigagdo cientifica, como: formular hipdteses, projetar experimentos para testa-las, coletar
informagdes e tirar conclusdes.

Segundo Pedaste (2015), a IBL pode ser subdividida em 5 fases gerais, sendo:
Orientacdo, o processo de estimular a curiosidade sobre um topico e proporcionar um
aprendizado desafiador através de um problema; Conceitualizagdo, processo de enunciar
questdes tedricas ou hipoteses; Investigacdo, processo de planejar a exploragao ou
experimentacdo, coletando e analisando base de dados em desenho experimental ou
exploratorio; Conclusdo, o processo de desenhar conclusdes dos dados, comparando
inferéncias baseadas em dados com hipoteses ou questdes da pesquisa; e, Discussdo, o
processo de apresentar descobertas de fases especificas ou de todo o ciclo de investigacao,
comunicando-se com outras pessoas € / ou controlando todo o processo de aprendizagem ou
suas fases, envolvendo-se em atividades reflexivas.

Gormally et al. (2009), demonstraram em seu trabalho a aplicacdo da IBL adaptada
para uso em laboratorio de biologia, obtendo como resultados melhorias na alfabetizacao
cientifica e nas habilidades de pesquisa dos alunos usando as instru¢cdes do laboratério
investigativo. O estudo realizou um comparativo com o método tradicional de laboratdrio e
destacou que os estudantes usando as técnicas de investigagdo ganharam autoconfianc¢a nas
habilidades cientificas, mas o ganho dos estudantes no método tradicional foi maior.
Complementando, seus resultados indicaram ainda que alunos do laboratorio de investigacao
valorizaram a exposi¢ao cientifica mais auténtica, mas reconheceram que enfrentar a
complexidade e as frustragdes enfrentadas pelos cientistas era desafiador e pode explicar a
ampla resisténcia relatada dos alunos aos curriculos de investigagao.

As similaridades entre IBL e PBL sdao compartilhadas por Savery (2015), que indica
que a IBL se baseia na filosofia de John Dewey (assim como ¢ a PBL), que acreditava que a
educagao comeca com a curiosidade do aluno. Outras semelhangas seriam o uso extensivo de
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ambas no ensino de ciéncias, ¢ a criacdo de novos conhecimentos a medida que as
informagdes sdo coletadas e compreendidas, discutindo descobertas e experiéncias e
refletindo sobre os conhecimentos recém-encontrados, a¢des comuns aos dois métodos.
Contudo, o autor destaca também as diferencas, sendo a principal, relacionada ao papel do
tutor. Numa abordagem baseada na investigacao, o tutor ¢ ao mesmo tempo um facilitador da
aprendizagem (incentivando / esperando pensamentos de ordem superior) e um provedor de
informacdes. Numa abordagem de PBL, o tutor apoia o processo e espera que os alunos
deixem seu pensamento claro, mas o tutor ndo fornece informagdes relacionadas ao problema,
essa € responsabilidade dos alunos.

4.2.6  Aprendizagem Cooperativa (Cooperative Learning - CL)

Slavin (2011) descreve a Aprendizagem Cooperativa (CL) como um conjunto de
métodos instrucionais nos quais os professores organizam os alunos em pequenos grupos, que
depois trabalham juntos para ajudar uns aos outros a aprender o conteudo académico.

A CL na visdo de Slavin et al. (2003), se divide em quatro perspectivas teoricas
principais, sendo brevemente descritas como:

1) Perspectivas motivacionais, onde presume-se que a motiva¢do da tarefa ¢ a parte
mais importante do método, sendo assim, um fator importante a se considerar ¢ ¢ alvo de
diversas pesquisas seriam as estruturas de recompensa e objetivos. Considerar formas de
incentivo cooperativo criam uma situagdo onde a Uinica maneira pela qual os membros do
grupo podem atingir seus proprios objetivos pessoais ¢ se o grupo for bem-sucedido. Portanto,
para atingir seus objetivos pessoais, os membros do grupo devem ajudar seus companheiros a
fazer o que for possivel para que o grupo seja bem-sucedido e, talvez ainda mais importante,
incentivar seus companheiros a exercer 0 maximo esforgo;

2) Perspectiva da coesdo social, que sustenta que os efeitos do aprendizado cooperativo
na conquista sdo fortemente mediados pela coesdo do grupo. Em esséncia, os alunos se
envolverao na tarefa e ajudardo uns aos outros a aprender porque se identificam com o grupo
e desejam os outros tenham sucesso. Essa perspectiva ¢ semelhante a perspectiva
motivacional, na medida em que enfatiza explicagdes principalmente motivacionais, € nao
cognitivas, para a eficacia instrucional do aprendizado cooperativo;

3) Perspectiva do desenvolvimento, o pressuposto fundamental da perspectiva de
desenvolvimento da aprendizagem cooperativa ¢ que a interacdo entre as criangas em torno de
tarefas apropriadas aumenta seu dominio dos conceitos criticos. As oportunidades geradas
para os alunos discutirem, apresentarem e ouvirem os pontos de vista uns dos outros sdo o
elemento critico do aprendizado cooperativo em relagdao ao desempenho do aluno;

4) Perspectiva de elaboracdo cognitiva, baseia-se no fato de que para a retencdo de
informacdes na memoria e o relacionamento dessas com informagdes pré-existentes, o
aprendiz deve se engajar em algum tipo de reestruturacdo ou elaboragdo cognitiva do
material, sendo que um dos meios mais eficazes para isso € explicar o conteido a outra
pessoa.

Existem trés tipos basicos de grupos de aprendizagem cooperativa de acordo com
Macpherson (2015), grupos de base, grupos formais de aprendizagem cooperativa e grupos
informais de aprendizagem cooperativa. Os grupos de base, segundo o autor, sdo grupos de
aprendizado cooperativo de longo prazo com associacdo estavel. Os alunos sdo escolhidos
para esses grupos de maneira a garantir uma boa mistura de niveis académicos. Esses grupos
sdo criados para que os membros prestem apoio um ao outro para que todos possam ter
sucesso académico. Ja os grupos formais de aprendizagem cooperativa podem durar de alguns
minutos a varias sessdes de aula para concluir uma atividade ou tarefa especifica. Os
membros sdo cuidadosamente escolhidos por heterogeneidade para maximizar o aprendizado
e minimizar o “pensamento de grupo”. Por fim, o autor descreve os grupos informais de
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aprendizagem cooperativa, esses seriam grupos ad hoc temporarios que duram alguns
minutos, uma discussdo ou periodo de aula. Os membros geralmente sdo escolhidos
aleatoriamente e alternam regularmente. Seus objetivos sdo focar a atencdo do aluno no
material a ser aprendido, criar um conjunto de expectativas e um clima propicio ao
aprendizado, além de ajudar a organizar com antecedéncia o conteudo a ser coberto em uma
aula. Macpherson (2015) acredita que tais grupos podem garantir que os alunos processem
cognitivamente o material que estd sendo ensinado e fornegam encerramento para uma sessao
de instrugao.

4.27  Aprendizagem Experiencial (Experiential Learning - EL)

Nao existe uma defini¢do geralmente aceita do conceito de Aprendizagem
Experiencial (EL) para Illeris (2007) e parece que diversas defini¢des surgem de acordo com
o ambiente em que ¢ utilizada. Segundo o autor, nas escolas primarias e secundarias, a
aprendizagem experimental pode se referir a excursdes, projetos e similares, mas também
pode implicar que o professor tente envolver as experiéncias dos alunos fora da escola. Na
educacdo de adultos, o conceito pode se relacionar ao reconhecimento e aplicagdo da
aprendizagem informal anterior dos alunos. Ja a aprendizagem no local de trabalho, trata-se
muito de aprender fazendo, em vez de aprender em cursos e estudos. O autor finaliza
declarando que a caracteristica comum parece ser que a aprendizagem experiencial estd em
algum tipo de oposi¢ao ao que pode ser chamado de aprendizagem escolar ou aprender ao ser
ensinado.

Ao se falar de aprendizagem experiencial, um nome recorrente surge: David Kolb, um
entusiasta da chamada Teoria da Aprendizagem Experimental (ELT), bem descrita na sua
obra Aprendizagem experiencial: a experiéncia como fonte de aprendizagem e
desenvolvimento. Essa teoria foi conceituada por Kolb (2014) como um processo que envolve
alunos em um ciclo repetitivo baseado em reflexdo, geracdo de teoria e aplicacdo de
conhecimento (experimentacdo), resultante da exposicao a experiéncia concreta. O modelo de
Kolb compreendia 4 etapas: experi€éncia concreta, observacao reflexiva, conceitualizagdo
abstrata e experimentagao ativa.

A EL ¢ participativa, interativa e aplicada, pontua Gentry (1990), que adiciona ainda
que a aprendizagem ocorre nas dimensdes afetiva e comportamental, bem como na dimensao
cognitiva. Entretanto o autor ressalta que a experiéncia precisa ser estruturada em algum grau;
os objetivos de aprendizagem relevantes precisam ser especificados e a conduta da
experiéncia precisa ser monitorada. Os alunos precisam avaliar a experiéncia a luz da teoria e
a luz de seus proprios sentimentos. Abordagens como instrugdes assistidas por computador
podem nao corresponder aos Critérios de “experiéncia” propriamente dita. Por outro lado,
abordagens como estagios sdo fortes nos critérios de obtencdo de experiéncia, mas podem
gerar um aprendizado altamente varidvel devido a falta de estrutura e a dificuldade associada
ao fornecimento de feedback do processo. Abordagens trabalhadas de maneira ativa parecem
atender a maioria dos critérios experienciais com facilidade conclui o autor.

4.2.8  Aprendizagem em servico (Service Learning - SL)

De acordo com Furco (1996), o termo Aprendizagem em Servico (SL), tem sido usado
para caracterizar uma ampla gama de atividades de educacdo experimental, desde projetos de
servicos voluntarios e comunitarios a estudos de campo e programas de estagio. Para o autor,
enquanto alguns educadores veem "aprendizagem em servigo" como um novo termo que
revela uma abordagem pedagogica rica e inovadora para um ensino mais eficaz, outros o
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veem como simplesmente outro termo para programas de educagdo experimental bem
estabelecidos.

Bringle e Hatcher (1995) descrevem que instituigdes de ensino vem buscando
maneiras de incorporar servicos em seu curriculo para ampliar sua atua¢do e aprimorar
desempenho e envolvimento dos alunos. Nessas buscas, acabam por reconhecer a SL como
uma importante estratégia. Os autores destacam que consideram SL como uma experiéncia
educacional baseada em curso regular e com créditos, na qual os alunos: a) participam de uma
atividade de servico organizada que atende as necessidades identificadas da comunidade e b)
refletem sobre a atividade de servigo de forma a obter maior compreensao do conteudo do
curso, uma apreciacdo mais ampla da disciplina e um senso aprimorado de responsabilidade
civica.

Furco (1996) classifica em 5 os tipos de programas em servigo, que sdo: Voluntariado,
que ¢ o envolvimento de alunos em atividades nas quais ha a prestagdo de um servigo por
vontade propria, sem que haja remuneragdo ou recompensacao para isso; Servigo comunitario,
os alunos recebem alguns beneficios ao aprender mais sobre como seu servigo faz a diferenca
na vida dos receptores do servico. Assim como nos programas de voluntariado, os programas
de servigo comunitario implicam altruismo e caridade, no entanto, os programas de servicos
comunitarios envolvem mais estrutura e comprometimento dos alunos do que os programas
de voluntariado; Estagios, os alunos sdo colocados em estadgios para adquirir habilidades e
conhecimentos que aprimorem seu aprendizado académico e / ou desenvolvimento
vocacional. Para muitos estudantes, os estdgios sdo realizados além do trabalho regular do
curso, muitas vezes apos uma sequéncia de cursos ter sido realizada. Os estagios podem ser
remunerados ou nao e podem ser realizados em organizagdes com ou sem fins lucrativos;
Educacdo em campo, ela desempenha um papel importante em muitos programas
profissionais orientados a servigos, como bem-estar social, educagdo e saude publica. Por
exemplo, os alunos dos programas de educacdo podem passar até um ano como professores
para aprimorar suas habilidades de ensino e aprender mais sobre o processo de ensinar.
Devido ao seu compromisso de longo prazo com o campo de servigo, os alunos consideram
conscientemente os beneficios que seu servigo tem naqueles que o recebem. Aprendizagem
em servico, sao distintos de outras abordagens para educacao experiencial por beneficiarem
igualmente, fornecedor e beneficidrio do servico. Programas de aprendizado em servigo
devem ter algum contexto académico e ser projetados de forma a garantir que tanto o servigo
aprimore o aprendizado quanto o aprendizado aprimore o servigo.

4.3 Discussio acerca da eficacia dos métodos ativos

Dada a pluralidade da MA e métodos empregados em cada estudo que sdo objetos de
analise por esta revisdo, fica aparente a dificuldade de agregar todas as informagdes de
maneira consistente e relevante. Para tanto, utilizou-se nesta etapa sensivel da pesquisa
sugestoes propostas por Popay et al (2006) na busca de realizar uma sintese narrativa que
possa responder as questdes dessa revisao.

4.3.1 Variaveis que podem moderar os efeitos examinados pela revisao

Apos a extragdo de dados e analise de qualidade, alguns componentes das intervengdes
utilizadas foram relacionados e comparados entre todos os estudos, fornecendo o Quadro 4.
Tais componentes foram compilados a critério do revisor, com base em caracteristicas mais
importantes, seja na forma como o estudo se desenvolveu metodologicamente, seja como um
desfecho ou recomendacao de pratica.

Os componentes mais relevantes de acordo com o revisor foram: Trabalho em grupo,
se o estudo realizou praticas coletivas ou individuais; Desenvolvido em ambiente formal,

30



considerando como formais ambientes como sala de aulas e laboratorios, comuns em
instituicdo de ensino; Uso de tecnologia computacional, caso a interven¢do tenha como
elementos prioritarios dispositivos celulares ou computadores; Avaliou a motivacdo de
alunos, caso os estudos mediram ou captaram de alguma forma motivagdes ou percepgdes dos
alunos; Demandou recursos elevados, referindo-se a recursos financeiros elevados, ou de
infraestrutura diferenciada para a realizagdo do experimento; Tempo considerado fator chave,
quando de alguma forma o tempo foi um fator determinante no experimento, seja com relagao
a duragdo do experimento ou no seu preparo; Treinamento de professores ¢ fator chave,
quando ¢ consideravel no experimento ou no desfecho que o treinamento ou sua falta, ¢ um
fator crucial para éxito dos objetivos por parte do instrutor.

Na ultima linha do quadro, ha a relagdo do quantitativo de estudos que cumpriram os
componentes dispostos, considerando o valor maximo de 22, que ¢ o quantitativo de estudos
incluidos na revisdo.

De acordo com o Quadro 4, os estudos que utilizaram trabalhos em grupo nas
intervencgoes somaram 10 entradas, quase a metade do total de estudos incluidos na revisao, o
que demonstra que para uma pratica ser ativa ndo necessariamente ha a obrigatoriedade de sua
realizagdo ser em grupos ou duplas, apesar da acao em coletivo ser uma das premissas das
MA. Para Michael e Modell (2003), as diversas variantes de aprendizagens centradas no
aluno, tem em comum estudantes aprendendo juntos. Michael (2006) vai além e afirma que
existem muitos fatores em um ambiente de aprendizado cooperativo, qualquer que seja seu
formato especifico, que possam contribuir para o seu sucesso, uma delas ¢ claramente a
exigéncia de que os participantes conversem entre si, articulando sua compreensao do
assunto, fazendo e respondendo perguntas.

Um estudo interessante realizado por Olsen et al. (2017) declarou que a aprendizagem
colaborativa e individual, sdo frequentemente usadas nas salas de aula para apoiar a
aprendizagem, no entanto, era preciso saber beneficios da combinacdo de aprendizado
individual e colaborativo, em comparacdo com o aprendizado apenas individual ou apenas
colaborativo. Dessa forma, eles testaram as trés condigdes e constataram que todas tiveram
ganhos significativos de aprendizado. No entanto, a condi¢do combinada teve maiores ganhos
de aprendizagem do que a condi¢do individual ou colaborativa. Também descobriram que os
alunos na condicdo combinada expressavam maior interesse situacional na atividade em
comparagdo com aqueles que trabalharam individualmente € o mesmo que estudantes que
trabalharam apenas em colaboracdo, constatando assim que com a combinag¢do, hd melhor
aprendizado dos alunos. O que se pode inferir com esse estudo ¢ que € preciso agregar todas
as formas de aprendizado, ndo restringir a forma de atuac@o pois todas as maneiras de ensinar
possuem validade, seja individual, seja colaborativa.

Pode-se notar pelo Quadro 4 também a relagdo trabalho em grupo e o uso de
tecnologia computacional. No quadro, quando ha uso de tecnologia, predominantemente nao
ocorre trabalho em grupo, com as devidas excecdes - Estudos #3, #11, #14 e #17 - que
utilizaram os dois componentes em suas intervengoes.
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Porém, cabe considerar o trabalho Cavalier e Klein (1998) que estudaram o efeito do
uso de duplas versus estudantes individuais na aprendizagem baseada em computador, uma
variante de TBL. Um de seus resultados indicava um maior tempo para a realizagdo das
mesmas tarefas era atribuido ao estudante individual do que nas duplas. Aprendizes
individuais pareciam menos focados do que as duplas e se distraiam mais facilmente. Por
outro lado, as duplas cooperativas pareciam estar mais atentas as tarefas, tendo pouca
dificuldade em trabalhar em conjunto no computador e demonstravam eficiéncia na tarefa.
Assim, as duplas passaram menos tempo do que aprendizes individuais em cada tela. Essas
descobertas sugeriram que as duplas cooperativas trabalhando em grupo provavelmente sdo
mais eficientes no aprendizado do que os estudantes que trabalharam sozinhos no
computador.

Mas na area agricola, como realmente o ensino cooperativo ¢ realizado? Os
agricultores gostam de ensinar uns aos outros, segundo Franz et al. (2009), e o ensino ¢ a
aprendizagem entre pares foram mencionados por muitos dos participantes de seu estudo,
incluindo nisso, a aprendizagem com agricultores experientes ou a ajuda de um novo
agricultor. Muitos participantes comentaram sobre o aprendizado geracional. Um agricultor
disse: "Meu aprendizado comegou com minha avd, meu pai ¢ minha mae, e ainda estou
aprendendo com minha mae, que tem noventa e um anos". Outro agricultor disse: “Eu nao
tinha formagao agricola quando comecei a cultivar. Eu encontrei uma fazenda e fui trabalhar
para eles por duas temporadas.” Dessa forma fica clara a importancia de se aprender a
trabalhar em grupo, se o objetivo dos estudos sdo formar trabalhadores do campo, ¢
imprescindivel que saibam trabalhar cooperativamente.

Quanto ao componente de intervengdo, “desenvolvido em ambiente formal”, o
resultado foi majoritario para o uso de ambientes escolares, com a excecao dos estudos #1, #2,
#15 e #20, podendo interpretar assim uma certa simplicidade na implementacao de uma MA,
ocorrendo simplesmente na sala de aula convencional. Entretanto, Brooks (2011) pesquisou e
identificou a relacdo entre os espacos formais de aprendizagem e os resultados da
aprendizagem do aluno. Os resultados do estudo revelaram que, mantendo todos os fatores
constantes, exceto os espagos de aprendizagem, os alunos que frequentam o curso em um
ambiente tecnologicamente aprimorado, propicio a técnicas de aprendizado ativas, superaram
seus colegas que estavam fazendo o mesmo curso em uma sala de aula com recursos normais.
As evidéncias sugerem fortemente que os ambientes de aprendizagem tecnologicamente
aprimorados tém um impacto significativo e positivo na aprendizagem dos alunos. J4 Brown e
Long (2006), dialogam de maneira similar, mas se enveredam mais profundamente na
reflexdo de espacos educacionais cotidianos, para os autores, nossa crescente compreensdo de
como as pessoas aprendem pode promover mudangas na configuracdo dos espacos de
aprendizagem e as tecnologias que os sustentam. O paradigma construtivista substitui a
transmissao de conhecimento como um guia para os espagos de aprendizagem, incentivando
um planejamento mais cuidadoso desse espacgo. Os autores pontuam também que € preciso um
processo proativo para garantir que esses espacos de aprendizado entreguem valores. O
ambiente centrado no ser humano mantém pessoas, e ndo a tecnologia mais recente - na
vanguarda das decisdes quanto aos espacos de aprendizagem. Brown e Long (20006),
complementam essa ideia, afirmando que n3o se pode criar espagos efetivos para o
aprendizado sem entender claramente as atividades de aprendizado destinadas a eles. Segundo
eles, as tecnologias que os estudantes trazem para o campus estdo ofuscando as tecnologias
das faculdades e universidades, ampliando o conceito de espacos de aprendizado para
qualquer lugar, a qualquer momento, seja residencial ou virtual.

Essa relacdo ambiente formal com ambiente ndo formal de educacao foi tema do
trabalho de Etling (1993) que descreveu as configuragdes educacionais denominadas formais
e nao formais. Ele afirmou que os ambientes educacionais formais estdo associados as salas
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de aula nas escolas e universidades. Essas configuragdes sao ambientes de aprendizado
estruturado nos quais o instrutor tem controle substancial sobre o ambiente. As atividades
formais de aprendizado experimental ocorrem em sala de aula ou laboratorio, na forma de
experimentos, projetos € outras atividades praticas. J& os ambientes de educagdo nao formais,
sao menos estruturados e geralmente ocorrem fora do ambiente escolar. Roberts (2006)
ressalta, entretanto, que as atividades educacionais nesses ambientes ndo formais sao
planejadas pelos instrutores e tém objetivos definidos. As atividades de aprendizado
experimental ndo formal incluem Experiéncia Agricola Supervisionada, estigios, projetos de
aprendizado de servigo, programas ao ar livre / aventura e outras atividades planejadas fora da
classe.

Segundo Cheek et al. (1994), wvalor da aprendizagem experimental na educagao
agricola ¢ reconhecido ha muito tempo como uma parte importante do processo educacional,
sendo que, através da pratica e da experiéncia, os alunos aplicam o que aprenderam em
situacdes reais, assim o material de estudo se torna compreensivel e utilizavel. Além disso, no
processo de obtencdo de experiéncia, surgem novos problemas e situagdes, fazendo com que
os alunos busquem informagdes adicionais e novas maneiras de aplicar o que aprenderam.

A grande maioria dos estudos que tiveram um desfecho favoravel as MA, estavam de
alguma forma relacionados ao componente de intervengdo ‘“uso de tecnologia
computacional”, as excecoes sdo os estudos #1, #19 e #22. Dessa forma, pode-se inferir que
ha uma ampla proximidade entre o uso de métodos ativos com dispositivos tecnologicos,
ferramentas que podem propiciar a aplicacdo de ensino centrado no aluno. Para Kuzma
(1998), ¢ vital que a tecnologia ndo seja vista como um fim em si mesma, mas seja usada
como um meio para alcangar objetivos educacionais de aprendizado ativo. Dadas as suas
habilidades de comunicagdo e publicagdo, a internet ¢ uma ferramenta educacional que ¢
adequada para promover o aprendizado centrado no aluno e desenvolver suas habilidades
cognitivas. E interessante notar que mesmo um estudo de mais de vinte anos atras aborda um
assunto que continua a ser discutido atualmente. Kuzma (1998) complementa ainda que ao
tornar grandes quantidades de recursos altamente acessiveis através da internet, ¢ permitido
aos alunos se tornarem hdbeis na avaliacdo e integragdo de informagdes, o que, por sua vez,
aprimora suas habilidades de pensamento critico. Ao fornecer um meio de publicagdo, ele
permite que os alunos criem conhecimento, e ndo apenas acumulem fatos. Consequentemente,
ao servir como um meio de apresentacao, facilita o desenvolvimento das habilidades de
resolugdo de problemas dos alunos.

De acordo com Franz et al. (2009), agricultores utilizam bastante a internet, seja para
buscar informagdes ou para se comunicar. De acordo com os agricultores participantes do
estudo, a internet propicia a troca de informagdes com outras pessoas que possam estar
passando pelos mesmos problemas gerando discussdo e conhecimento. Alguns agricultores
relataram nao ter tempo para se sentar € navegar na internet, mas de qualquer forma o faziam
com alguma regularidade. Neste mesmo estudo, hd uma peculiaridade relevante, a de que os
agricultores ndo gostam de aprender utilizando jogos. De acordo com relatos, os jogos eram
desconfortaveis. Em uma das falas, “Nao gosto de jogos quando tento aprender algo e coisas
assim, nao preciso me divertir, prefiro ser informado e mostrado adequadamente..." Alguns
fazendeiros acharam que os jogos eram tolos e que os consideravam entretenimento, relatando
ainda que se eles tem problemas em seus negocios, nao acham que seja 0 momento de jogar.

Claro que as consideracdes de Franz et al. (2009), referem-se a adultos, ja no mercado
de trabalho. Quando se trata de educag¢dao de nivel médio ou superior, estudos ainda tém
obtido resultados validos como os encontrados nesta revisao.

No tocante a motivagdo dos alunos, segundo o Quadro 4, metade dos estudos
considerou relevante buscar informagdes referentes a motivagdo dos alunos durante a
intervencdo metodoldgica. “Se os alunos envolvidos e conectados a um curso, eles sao
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motivados a trabalhar mais nesse curso, e sabemos de muitos estudos que o tempo em tarefas
resulta em mais aprendizado.” (WEIMER, 2002, p. 31). O autor destaca também que além do
quanto os alunos aprendem, o quio bem eles aprendem ¢é importante. E preciso aprender nio
apenas o funcionamento a partir de uma base teérica e conceitual, mas também contextualizar.

Saber se um método de ensino ¢ motivante e prazeroso ¢ um importante fator a se
considerar quando se trata de aumentar a capacidade dos alunos de aprenderem. Tohidi e
Jabbari (2012) definem motivacao como: Capacitar as pessoas a alcancar altos niveis de
desempenho e superar barreiras para mudar. A motivacdo seria o motor da orientacao,
controle e persisténcia no comportamento humano.

Outro componente de intervengdo considerado no Quadro 4 ¢ se a aplicagdo da
intervencdo dos estudos demandou muitos recursos. Caso a implementacdo de uma
intervengdo demande recursos consideraveis, ¢ possivel haver uma resisténcia no seu uso por
parte do professor. No caso dessa revisdo, somente 3 estudos foram considerados como
demandantes de recursos elevados, especificamente os estudos #1, #2 e #20. O estudo #1
utilizou-se de uma grande estrutura de viveiros da universidade, além de insumos para
produgdo de vegetais para um evento. Ja o estudo #2 realizou um evento onde alunos podiam
construir, testar e verificar o desempenho de turbinas edlicas que eles mesmos projetaram. Ja
o estudo #20, os alunos precisaram contar com arrecada¢do monetaria para por em pratica um
projeto paisagistico que foi proposto no experimento. Como esses estudos que demandam
quantidades significativas de recursos s3o minoria dentre os selecionados, podemos
considerar que para implementacdo de MA ndo ¢ necessario dispender uma quantidade
elevada de recursos. Para Bonwell e Eison (1991), o conceito de aprendizado ativo, ou seja,
aumentar o envolvimento dos alunos no processo de aprendizado ¢ uma técnica indispensavel
para aumentar a eficicia do ensino. Em muitos casos, a aprendizagem ativa pode ser
empregada sem aumento de custos € com apenas uma modesta mudanga nas praticas atuais de
ensino. E de baixo risco, com alto retorno. Tal fato corrobora com a maioria dos estudos
incluidos na revisao.

O proximo ponto de andlise, os estudos que consideraram o tempo como um fator
chave, seja em sua realizagdo, ou seja um componente importante no desfecho, de acordo com
0 Quadro 4, foram 9 estudos, que sdo: #2, # 5, #6, #10, #15 , #16 , #19, #20 e #21. Em alguns
casos o tempo se relaciona através da duragdo da intervengdo como nos estudos: #2, # 5, #6,
#10, #15, #19 e #20; ou o tempo se relaciona no proprio mecanismo metodolégico do estudo
como no #16 e #21. Para Bonwell e Eison (1991), dentre alguns obstaculos especificos para a
implementagdo da MA ha a dificuldade em cobrir adequadamente o conteido do curso
atribuido no tempo limitado de aula disponivel. Muitas vezes, aplicar uma intervengao
completa pode demandar muitas horas de aula que o professor nao dispde, isso sem considerar
0 tempo excessivo que pode ser necessario para o planejamento ou confec¢ao dos materiais da
aula como afirmam também Maher (2015) e Reddy (2000).

Por fim, as ultimas informagdes da tabela, referentes ao treinamento de professores
sendo considerado um fator chave, um quantitativo significante de estudos, 8§ abordam este
tema. Os estudos sdo #1, #2, #5, #11, #12, #15, # 19 e #21. Nos estudos #2 e #11, a ideia é
que os professores em seu treinamento possam desenvolver capacidades de servir
efetivamente como facilitadores do aprendizado. O estudo #1 evidencia que professores
devem ser hébeis na aplicacao de principios e processos de PBL. Para o estudo #12, o autor
afirma que os professores precisam buscar aprender a analisar o grau de complexidade
cognitiva de seus alunos. O estudo #21 expde a necessidade de durante os processos de
formacao de professores, que sejam discutidas formas de redugdo do tempo de inatividade e
aumento do envolvimento ativo dos alunos. No estudo #19, fica exposto que uma elevada
quantidade de tempo gasto no desenvolvimento profissional dos professores os permitiu que
eles se sentissem confortaveis com a intervengdo, possivelmente impactando os resultados do
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estudo. Por fim, os estudos #5 ¢ #15 abordaram tematicas similares relativas a confianga do
professor em sua atuagdo. No #5,

o autor destaca a necessidade de esforcos maiores no treinamento de professores para lidar
com o uso de tecnologias em sala de aula. J& o estudo #15, dispde do tema conhecimento,
confianca e competéncia dos professores. Um exemplo interessante utilizado pelo autor € o
estudo de Thompson e Warnick (2007) onde dois tercos dos professores de agricultura
concordaram que os professores de ciéncias nao tinham formagdo agricola para integrar
agricultura e ciéncia aos estudantes do ensino médio e um ter¢o dos professores de agricultura
concordaram que ndo tinham competéncia cientifica para integrar ciéncia na agricultura.
Sendo assim os resultados do estudo #15 relataram um desconforto de alguns professores ao
ensinar biotecnologia, atribuindo a esse fato as questdes sobre o nivel de conhecimento e
conforto abordado em estudos anteriores.

4.3.2 Eficacia dos métodos ativos nos estudos incluidos

Para buscar estabelecer a relagdo no que tange a eficacia do uso de MA, apods
selecionar sistematicamente tentando ao maximo nao introduzir vieses na analise, chegamos
aos 22 estudos selecionados. Porém, inferir proposi¢cdes para esta revisdo sem considerar a
qualidade dos estudos incluidos poderia resultar em uma resposta difusa e induzir ao erro de
interpretagdo. Como forma de atenuar esse fator sem desconsiderar completamente as
contribuigdes de cada estudo incluso na revisdo, para esta etapa considerou-se uma média
porcentual da juncdo das estruturas WoE e TAPUPAS de qualidade, onde o valor de
pontuacdo maxima para o Peso da Evidéncia Total equivale a 63 pontos caso o estudo
adquirisse a pontuacdo maxima, ou, 100% quando referindo-se a Qualidade percentual.

Sendo assim, a Tabela 2 foi confeccionada, seguindo sugestdes de Popay et al. (2006)
e adaptada aos propositos deste trabalho. Tal tabela evidencia os estudos com maiores
pontuacdes obtidas através das ferramentas de avaliagdo de qualidade, WoE e TAPUPAS e
que foram considerados significativos para responder a questdo central desta revisao.

Pode-se notar ao analisar a Tabela 2, que ao considerar somente os estudos com
qualidade percentual acima de 60%, os estudos que sdo considerados de maior qualidade
percentual sdo: #2, #5, #6, #15, #16 e #19. Os demais estudos poderdo ser alvos de pequenas
analises particulares quando pertinente.

Dos estudos com qualidade percentual acima de 60%, de acordo com a Tabela 2,
apresentaram desfechos favoraveis a MA os #2, #16 e #19. Os estudos com desfechos
equivalentes foram o #5 e o #15 e, por fim, o Unico estudo com desfecho favoravel a
metodologia tradicional foi o #6.

A partir dessas consideragdes foi criada a Tabela 3, onde o quantitativo de estudos
incluidos na revisdo , os 22, sdo confrontados agora com o quantitativo de estudos que
possuem qualidade percentual acima de 60%. Dessa comparagdo resulta que as propor¢des de
desfechos favoraveis a MA (de 55 para 50%) e equivalentes (de 32 para 33%) se mantém
quase similares perante o corte, porém, a proporcdo relativa ao estudo com desfecho
tradicional se elevou (de 5% para 17%). Foram desconsiderados os estudos ndo comparativos
dessa segunda relacdo (que respondiam por 5%). O intuido disso ¢ demonstrar que ao avaliar
somente estudos com maior qualidade metodoldgica, ou robustez, o resultado final nao ¢
alterado.

Dos estudos que apresentaram desfechos favoraveis a MA, segundo a Tabela 2, o #2
trabalhou com Aprendizagem experiencial, o #16 com Aprendizagem Baseada em Tecnologia
e 0 #19 com Aprendizagem Baseada em Investigacdo. E interessante notar que os 3 métodos
trabalhados apresentam muitas diferencas em suas aplicagdes, o que nos permite dizer que
mais do que o método utilizado, ¢ importante uma boa condugdo da pesquisa, para que ela
seja relevante, transparente e objetiva. Baseado nesses fatores e conforme exposto por Almila
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(2017), uma pesquisa bem conduzida e precisamente escrita deve sempre estar aberta a
criticas cientificas.

O estudo #2 trabalhou a aprendizagem experiencial seguindo os conceitos da Teoria
da Aprendizagem Experimental descrita por Kolb (2014), e em seu desfecho sugeriu que
apesar da constatacdo de que o aprendizado experiencial melhora as habilidades criativas e
praticas dos alunos de maneira eficaz, e embora a instru¢do direta proporcione conhecimento
analitico de maneira mais eficaz, ¢ recomendavel uma abordagem combinada. Para o autor, o
objetivo ¢ um desenvolvimento equilibrado dos quatro modos de aprendizado experiencial
que sao trabalhados no estudo.

Tabela 2 - Contagem de votos considerando a porcentagem do Peso da evidéncia total obtida
por cada estudo
Qualidade Consideragao de

Referéncia Peso da Evidéncia TOTAL percentual Voto (260%)
Abbey et al. (2017) #1 30 47,6
Baker (2012) #2 54 85,7 \
Barkley (2015) #3 16 25,4
Boyd e Murphrey (2002) #4 35 55,6
Bunch et al. (2014) #5 40 63,5 \
. BumseGanonQ00D#6 4065 A
Dyer e Osborne (1999) #7 28 44,4
Dyer e Osborne (1996) #8 28 44,4
Easterly e Myers (2011) #9 30 47,6
Flowers e Osborne (1987) #10 32 50,8
Gao et al. (2018) #11 24 38,1
Lavis (2005) #12 24 38,1
Maiga e Bauer (2013) #13 35 55,6
Moss et al. (2002) #14 12 19,0
Mueller et al. (2015) #15 54 85,7 \
Murphrey (1999) #16 45 71,4 \
Shuler et al. (2010) #17 8 12,7
Tarng et al. (2012) #18 35 55,6
Thoron e Myers (2011) #19 54 85,7 V
Trexler e Saunders (2003) #20 16 25,4
Witt et al. (2014) #21 30 47,6
Yadav e Beckerman (2009) #22 20 31,7

Chave para codificagdo de cores da tabela
Tendéncia 8 MA com qualidade >60%
Tendéncia 8 MA
Equivalente com qualidade >60%
Equivalente
Tendéncia ao Tradicional

- Tendéncia ao Tradicional com qualidade >60%
Nao comparativo

Fonte: Adaptado de Popay et al. (2006)
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Tabela 3 - Comparagdo entre todos os estudos incluidos na revisdo e os estudos com
qualidade > 60%

Estudos com qualidade >
60%
(6)
Numeros Contribuigdo Numeros  Contribuicao
Absolutos  percentual  Absolutos percentual

Todos estudos incluidos
Tendéncia de (22)
desfecho favoravel

Metodologia Ativa 12 55 3 50
Equivalentes 7 32 2 33
Metodologia
Tradicional ! > ! 17

Nao comparativo 1 5 0 0

Fonte: O autor (2020)

Nesse mesmo caminho, os autores do estudo #19 indicam que a aprendizagem baseada
em investigacao ¢ eficaz nas aulas de agrociéncia (disciplina em que foram realizados os
testes do estudo) para aumentar a conquista do conhecimento de conteudo do aluno. Estudos
anteriores realizados que compararam métodos de ensino na profissdo de educador agricola
relataram resultados mistos, como Dyer (1996) que ¢ o estudo #8 e Flowers (1987) que € o
estudo #10, dentre outros. Os autores atribuem a esse fato quatro diferenciais de seu estudo
que podem ter feito a diferenga: 1) O treinamento prévio que os professores estiveram
sujeitos; 2) A duragdo da intervencao; 3) Os instrumentos de coletas de dados e 4) o
gerenciamento do estudo.

Apesar de ja ter sido discutido em um topico anterior, ¢ importante notar que a
aprendizagem experiencial ¢ frequentemente bem definida, de acordo com Baker (2012),
autor do estudo #2; mas o conhecimento de como instruir dessa maneira pedagogicamente nao
¢ abordado de maneira adequada. Educadores agricolas iniciantes devem entender como
utilizar vérios métodos de ensino para orientar os alunos através de cada um dos modos de
aprendizado para alcancar os resultados observados em seu estudo. Para o autor, durante sua
formagdo, devem ser incluidos o desenvolvimento da capacidade dos educadores de servir
efetivamente nas fungdes de facilitador, especialista, avaliador e treinador.

Uma recomendacao similar foi observada também no estudo #16, onde o autor
descreve que como os alunos expressaram apoio a instru¢do baseada em computador, mas
com a presenca de um instrutor. Existe a implicagdo de que se os instrutores nao
desenvolverem programas faceis de usar, os alunos nao poderdo usar os programas conforme
o esperado e, portanto, podem nao refletir o mesmo nivel de eficicia demonstrado em seu
estudo.

Agora, seguimos com os estudos com qualidade percentual acima de 60%, de acordo
com a Tabela 2 e que apresentaram desfechos entre métodos de ensino equivalentes, que sdo o
#5 e #15. Ambos utilizaram a aprendizagem baseada em tecnologia, sendo o #5 com enfoque
em jogo/simulacdo e o #15 com enfoque no PC/internet.

O tempo de intervencdo utilizado no estudo #5 acabou sendo citado pelos autores
como um fator de duvida e carecia de futuros novos estudos. Segundo eles, o tempo de 10
dias de intervencdo deveria ser replicado para refletir um periodo de um semestre, para
fornecer tempo suficiente para produzir uma magnitude de efeito que resultaria em diferencas
detectaveis, assumindo que esse efeito existisse. Outros estudos dessa revisdo, mais
especificamente os estudos #2, #6, #10, #15, #19 e #20, também tiveram uma percep¢do de
que o tempo de aplicacdo da MA afeta os resultados. De maneira geral, recomendam que a
intervengdo deva ser de certa forma prolongada para que seus efeitos possam ser esclarecidos.
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Outro fator relevante relacionado ao tempo foi citado no estudo #15, onde alguns
professores se queixaram que 10 dias de intervencdo para somente uma unidade de ensino,
nesse caso, biotecnologia era bastante tempo. Para um dos professores participantes da
pesquisa somente 3 dias ja seriam necessarios. Tal afirmacdo se contrapde a maioria do que os
demais estudos pregam, a de que € necessaria uma curva de tempo maior para que a MA
passe realmente a produzir bons resultados.

Tanto o estudo #5, quanto o #15 apresentaram como fatores limitantes de suas
pesquisas o numero reduzido de professores. Para o estudo #5 houve reducdao na amostra, um
professor deixou a profissao e outro ndo retornou todos os testes. J4 no estudo #15, apos
chamada publica somente 8 professores se dispuseram a participar do experimento. Tal
limita¢do incorre que em um tamanho de amostra insuficiente ou pequeno a pesquisa pode
ndo ser capaz de demonstrar a diferenca desejada ou estimar a frequéncia do evento de
interesse com precisao aceitavel, de acordo com Martinez-Mesa et al. (2014).

Quanto a motivagdo observada nos estudantes que participaram do estudo #15, os
resultados ndo apresentaram altera¢des tanto no grupo controle (metodologia tradicional),
quanto no tratamento (MA), tanto em pré quanto no pos-teste. Os autores atribuem a esse fato
a duracdo considerada curta da intervencdo para impactar as atitudes dos alunos. Além de
considerar que alunos do ensino médio podem ter dificuldade em separar suas atitudes em
relacdo a ciéncia das atitudes em relagdo a escola em geral, quando foram entrevistados. Ja
para o estudo #5, os autores sugerem que um estudo qualitativo deva ser realizado com os
professores e alunos do grupo de tratamento para entender suas experiéncias apos o uso de um
jogo digital no processo de ensino e aprendizagem.

Ao analisar a Tabela 2, o estudo com qualidade percentual acima de 60% que
apresentou desfecho favoravel para metodologia de ensino tradicional foi o de #6. O método
ativo empregado foi o PBL e utilizou grupo de comparacdo quase experimental, ndo
equivalente. O estudo buscou avaliar a habilidade de pensamento critico e conhecimento de
contetido antes e depois do ensino de uma unidade de gerenciamento de codornas pelos
métodos tradicional e aprendizagem baseada em problemas, para alunos de nivel médio em
agricultura. Como resultados, obteve que alunos ensinados por instrucdo tradicional
pontuaram mais que os alunos ensinados por PBL no quesito habilidade de pensamento
critico, porém, a diferenca acabou sendo estatisticamente ndo significativa, indicando
equivaléncia entre métodos tradicional e ativo neste item. Ja ao avaliar o conhecimento de
contetdo, os resultados indicaram que os alunos das turmas de ensino tradicional tendiam a
pontuar mais nas avaliagdes de conhecimento de conteudo do que os alunos das turmas PBL.
Os autores relatam a discrepancia dos resultados obtidos, relativos a habilidade de
pensamento critico, com estudos anteriores e atribuem o fator duragdo da intervencao como
um possivel fator de diferenciacdo, segundo eles, os estudos anteriores dispuseram de uma
duracdo da intervengao superior ao que foi utilizado em seu experimento. O fator duragdo da
intervencdo ja foi abordado anteriormente nessa revisdo sendo citado em varios estudos
incluidos e ¢ importante considera-lo ao se montar um experimento com aprendizagem ativa.

Em seu livro, Kyriacou (2010) apresenta alguns “modelos efetivos de aprendizado™.
No modelo de nivel superficial de andlise, a abordagem se concentra em duas construgdes
complementares que parecem ser determinantes cruciais da eficacia. O primeiro fator ¢ o
tempo de aprendizado ativo (ALT), que também ¢ conhecido como “tempo de aprendizado
académico” ou “tempo de tarefa”. Refere-se a quantidade de tempo gasto pelos alunos
ativamente envolvidos na tarefa de aprendizagem e atividades projetadas para obter os
resultados educacionais desejados. O segundo fator ¢ a qualidade da instru¢ao (QI). Através
de analises de estudos experimentais, ficou evidente que um maior tempo gasto no
comportamento das tarefas estava associado a maiores ganhos no desempenho educacional.
Tais estudos frequentemente destacavam as maneiras pelas quais o tempo foi desperdigado
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durante o que foi considerado menos eficaz no ensino, geralmente o tempo ocioso entre
tarefas ou esperando proximas instrugdes, chamadas, etc. Entretanto, ¢ preciso entender que
certos métodos necessitam de um tempo de reflexdo que ndo ¢ computado como tempo
desperdicado. Kyriacou (2010) declara que pesquisas posteriores tentaram se afastar de uma
nocao simples de "quantidade de tempo" para explorar a natureza de estar "ativamente
envolvido". Para o autor a no¢do de engajado ativamente ¢ diferente de manter os alunos
ocupados na tarefa, entdo ¢ preciso criar e sustentar o envolvimento mental apropriado com as
atividades de aprendizagem necessarias para efetivamente alcangar os resultados educacionais
pretendidos. Tal preceito ja entraria na jurisdicdo da QI. A constru¢do da QI complementa a
ALT, enfatizando que a qualidade do ensino e da aprendizagem ¢ crucial para a eficacia. O
autor exemplifica também que um professor que pudesse sustentar um alto nivel de
comportamento na tarefa, mas que estabelecesse experiéncias de aprendizado de baixa
qualidade, nao seria eficaz. Finalizando, QI, em esséncia, refere-se a extensdao em que a
instrugdo facilita para os alunos alcancarem os resultados de aprendizagem pretendidos. O que
se espera com isso € que nao apenas o estudo #6, mas também os demais estudos incluidos
nessa revisdo ao se considerar o tempo de intervencdo, considerem também a qualidade da
intervengao.

Retornando as justificativas de resultado obtidos pelo estudo #6, agora referentes ao
conhecimento de conteido. O autor declara que baseado em estudos anteriores, a instrugao
tradicional promove uma cobertura mais ampla do contetido, enquanto o PBL favorece um
aprofundamento maior em certos pontos.

A tltima justificativa de resultado dos autores do estudo #6 foram o desconforto no
aprendizado frente a um novo método de ensino que apesar de considerar a solucdo de
problemas um método mais amplamente usado no ensino agricola, a PBL ¢ um método mais
recente, trazendo dificuldades de adaptacgao.

Com esses resultados ja € possivel inferir que apds a condugdo dessa pesquisa
realizada com rigor cientifico, de maneira sistemdtica e utilizando dos mecanismos
disponiveis para minimizacao de efeitos produzidos por vieses indesejaveis, a MA, abarcando
um conjunto de diversos métodos ativos, pode ser considerada eficaz quando comparada a
metodologia tradicional de ensino na educacao agricola.

Porém, cabe ainda, relatar alguns temas importantes apontados por alguns estudos e
que justificaram a decisdo do revisor em nao realizar cortes na etapa de avaliagdo da
qualidade. O intuito era justamente trazer uma maior pluralidade de estudos com a tematica
aumentando a riqueza dos temas abordados nesta revisao.

Um desses temas relevantes ¢ a inclusdo de alunos que possuem necessidades
especificas de ensino. O Estudo #9 buscou experimentar o uso da IBL para investigar se
haviam diferencas de conhecimentos obtidos por alunos que possuem necessidades especiais e
alunos regulares. Seus resultados apontaram que nao havia perdas no ensino através de IBL,
para ambos os grupos. Apesar do estudo ndo buscar medir a eficacia de métodos instrucionais,
ele traz a tona um tema que tem sido cada vez mais comum que ¢ a inclusdo escolar. Alunos
que possuem planos de educacdo individual (IEP) a principio poderiam representar um
obstaculo a pratica pedagogica de um professor, demandando instrugdes diferenciadas de
ensino, porém, como provado no estudo #9 ¢ possivel realizar ndo sé a inclusdo, mas a
integragdo desses alunos com os demais sem apresentar uma pratica pedagogica diferenciada
entre esses grupos. Apesar de apresentar como um de seus fatores limitantes a auséncia de
uma ampla variedade de alunos com diferentes necessidades especiais, foi possivel apresentar
um resultado positivo para integracao desses alunos com os demais.

O desafio ¢ atender as necessidades individuais de aprendizagem de maneira a manter
o grupo coeso. Green e Casale-Giannola (2011), relacionando aprendizagem ativa com ensino
infantil, destacam que quando os professores usam boas praticas educacionais, incluindo
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estratégias ativas de aprendizado, toda a turma se beneficia. O objetivo das estratégias ativas
de aprendizado ¢ ensinar, reforcar e praticar o conteudo. Os autores afirmam também que, as
estratégias que sdao tdo importantes para criancas com necessidades de aprendizado
especializadas também sdo efetivas para estudantes ndo classificados. Quando o agrupamento
¢ flexivel, as criancas ndo precisam trabalhar com os mesmos membros do grupo todas as
aulas, todos os dias, todas as semanas, permitindo assim que criancas trabalhem e conhegam
uma variedade de colegas de classe ao longo do ano.

Outro aspecto interessante dos estudos incluidos ¢ o trazido pelo estudo #20 que em
uma disciplina de lideranga, propde que todos os alunos da turma se juntem e realizem um
grande projeto paisagistico, mas sem que os instrutores interfiram em denominar um lider. O
estudo indicou as varias fases desta experiéncia, totalmente centrada no aluno e evidenciou as
dificuldades de os alunos em grupo serem autonomos na tomada de decisdes e
consequentemente os responsaveis pelo seu proprio aprendizado. Tais dificuldades também
foram relatadas no estudo #11, onde os autores destacaram que: “Interagcdes favoraveis
ajudam a resolver as dificuldades encontradas no processo de aprendizagem e a estabelecer o
conceito coletivo, mas alguns alunos ndo sdo ativos o suficiente nas discussdes em grupo.”
(GAO et al. 2018, p.5)

Muitos estudantes se encolhem e gemem quando lhes dizem que precisardo trabalhar
em grupo, de acordo com Burke (2011). No entanto, o trabalho em grupo foi considerado bom
para os alunos e bom para os professores. Os empregadores querem que os graduados tenham
habilidades de trabalho em equipe. Além disso o autor declara que, os alunos que participam
do aprendizado colaborativo obtém melhores notas, ficam mais satisfeitos com sua educagdo e
tém maior probabilidade de permanecer na faculdade.

4.3.3  Abordagem sobre as publicacdes incluidas

No Quadro 3 pode-se observar que apenas um trabalho foi extraido da base de CAPES,
trés do Google Académico e quatro da ERIC.

Ao se analisar o Quadro 3 ¢ possivel verificar a nacionalidade dos estudos que foram
incluidos nesta revisao, sendo que 19 estudos sdo origindrios dos Estados Unidos, dois
estudos da China e um estudo do Canada. As razdes para essa predominancia de estudos
originarios dos Estados Unidos na condugdo de experimentos com MA podem estar
correlacionadas a diversos fatores.

Este resultado provavelmente esté relacionado aos critérios de elegibilidade desta revisao
sistematica, no quesito gama cultural e linguistica, uma vez que as buscas e inclusdo dos
estudos se limitavam as linguas portuguesa e inglesa. Tal limitacdo imposta pelo revisor teve
como proposito utilizar apenas idiomas em que o mesmo possuia afinidade e dominio, em
uma tentativa de evitar equivocos linguisticos na analise de estudos incluidos. Impactos dessa
restri¢do linguistica ja foram objetos de duvida, porém, segundo Schlosser (2007), até o
momento de seu estudo, pesquisas sobre os efeitos de um viés linguistico em favor do inglés
na estimativa geral dos efeitos de tratamento ¢ ambigua de acordo com estudos anteriores, ja
que, alguns deles observaram esses efeitos, enquanto outros nao. Porém, Grégoire et al.
(1995) contribuem de maneira mais contundente nesta discussdo, ja que em seu estudo, foi
demonstrado que, em uma de 36 revisdes publicadas em periddicos revisados pelos pares, a
exclusdo de artigos por razdes linguisticas produziu resultados diferentes daqueles que seriam
obtidos se esses critérios de exclusao nao tivessem sido utilizados. Diante disto fica claro que
pode haver um erro ou viés consideravel ao se impor restrigdes linguisticas em uma revisao
sistematica, mas para minimizar tal viés o ideal ¢ o leitor da revisdo estar ciente de tais
limitagdes.

Uma outra possibilidade que pode acarretar na falta de representantes brasileiros nesta
revisdo seria atribuida a ndo publicagdo das pesquisas que vem sendo feitas. H4 muito tempo
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Goergen (1986) ja relatava que muitas pesquisas dos programas de pds-graduagdo acabavam
tendo como destino apenas as prateleiras das bibliotecas, ndo servindo ao objetivo de uma
pesquisa que ¢ exatamente a divulgacdo final dos seus resultados, para que estes possam
servir a outros e tenham aplicabilidade. O mesmo autor complementa ainda afirmando que um
numero elevado de pesquisas tem uma utilidade meramente académica, com fins de obtengao
de titulos. Cabe ressaltar que a publicacdo de um estudo pode ndo ser opcional ao pesquisador
e sim o resultado da ndo aceitagdo por parte de revistas cientificas. Mas o que seria importante
a um estudo para que sua publicacdo seja aceita? Serra et al. (2008) citam algumas
caracteristicas dos estudos que podem fazer diferenca, como a necessidade de qualidade nao
apenas na elaboragdo do texto em sua forma e escrita, mas sobretudo na significancia da
pesquisa. Para os autores, ha ainda uma tendéncia a aprovacao de trabalhos com abordagem
empirica, sobretudo com analise quantitativa de dados. Apesar disso, Goergen (1986) afirma
que ndo podemos somente responsabilizar o pesquisador pela nao publicacao de seu trabalho,
se de um lado, ¢ verdade que a qualidade das pesquisas, a relevancia social dos temas e a
determinagdo do pesquisador em querer publicar os resultados existem, de outro, condi¢des
objetivas, como falta de recursos, meios adequados de publicagdo, etc., muitas vezes
dificultam a divulgac¢do das pesquisas.

Dentre outros motivos para a auséncia de trabalhos brasileiros pode-se considerar
também alguma recomendacdo de nao comparagdo entre métodos de ensino, bem como o
predominio de publicagdo das pesquisas em formato de teses e dissertacdes em pesquisas nao
experimentais, como considerado pela CAPES na area de educacao.

Outro aspecto a considerar para a predomindncia de estudos originarios dos Estados
Unidos, ¢ a quantidade de revistas cientificas por pais. Segundo o World Bank (2018), o
ranking apresenta China como o pais com maior quantidade de revistas cientificas com
528.263, seguido por Estados Unidos com 422.808 e India com 135.788. Apesar do pais que
lidera a lista, a China, ndo possuir como primeira linguagem o inglés, pode-se supor que
diversos estudos provavelmente em mandarim teriam sido filtrados pela restri¢ao linguistica,
recaindo em predominancia de estudos em lingua inglesa, consequentemente americanos, para
esta revisdo. De acordo com essa mesma fonte, World Bank (2018), o Brasil esta na 11*
posi¢dao, com 60.148 revistas. Dessa forma, supde-se entdo que com numero reduzido de
revistas cientificas no Brasil em compara¢do aos Estados Unidos haveria menor chances de
captacao de estudos nacionais.
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5 CONCLUSOES

Ap0s analise e sintese narrativa foi possivel inferir que o uso de MA no ensino agricola ¢
ferramenta eficaz frente a métodos de ensino tradicionais.

Os métodos ativos mais utilizados na educacdo agricola foram resolugdo de problemas,
aprendizagem baseada em problemas, sala de aula invertida, aprendizagem baseada em
tecnologia, aprendizagem baseada em investigagdo, aprendizagem cooperativa, aprendizagem
experiencial e aprendizagem em servigo.

O tempo utilizado na intervengao assim como o treinamento do professor ao aplicar a
MA sdo0 um dos fatores que podem influenciar a eficacia.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Com este trabalho foi possivel presenciar muita dificuldade na conceituagao de termos
relacionados a metodologia ativa. Muitos métodos ativos que sdo constituintes da
metodologia ativa de ensino se sobrepdem uns aos outros gerando incertezas em suas
defini¢des. No geral, o importante ndo ¢ focar nas similaridades dos métodos e sim nas suas
diferencas.

Dentre os fatores que podem ser considerados mais importantes na eficacia da MA
pode-se admitir que sejam o tempo de intervencdo e o treinamento do instrutor. Os estudos
selecionados apos andlise de qualidade superior a 60%, sempre apresentaram pelo menos um
desses fatores e desses estudos, os que apresentaram desfecho favoravel a eficacia de MA
somente um nao empregou os dois fatores. Demonstrando a importancia de analisar o tempo
de aplicacdo do método ativo, bem como saber aplicé-lo. Portanto, tais fatores podem
influenciar a eficacia do método ativo empregado.

Adequar o tempo necessario de aprendizado, tanto ativo, quanto tradicional, sempre ¢
um desafio para os profissionais da educacdo. Dessa forma, ¢ preciso também repensar os
curriculos ao se adotar um método ativo pois o tempo devera ser adequado para que o ensino
seja eficaz.

Em relagdo aos pontos importantes dos métodos ativos, também foi constatado o
trabalho colaborativo entre os alunos buscando independéncia, quando possivel, na aquisi¢ao
de seu aprendizado. Com isso, surge o favorecimento do professor em assumir um papel de
colaborador, aumentando as chances do aprendizado ocorrer de maneira mais contextualizada
e no ritmo dos alunos.

Assim, ¢ preciso considerar que o método ativo se mostra eficaz e pode ser utilizado
sempre que possivel, ndo necessariamente sendo a totalidade do tempo, mas como ferramenta
extra, sempre que o conteido permitir.
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Anexo B - Quadro TAPUPAS, Avaliacao de Qualidade (“X” = resposta positiva)

g g 2 2
= %} ] ]
Identificacdo do estudo (g l% E E .?: % E Pontuagao
3 2 & Z & g 5  TAPUPAS

g ~ =2 £ 8 =

== < &=
Abbey et al. (2017) #1 X X X X X 5
Baker (2012) #2 X X X X X X 6
Barkley (2015) #3 X X X X 4
Boyd e Murphrey (2002) #4 X X X X X 5
Bunch et al. (2014) #5 X X X X X 5
Burris e Garton (2007) #6 X X X X X 5
Dyer e Osborne (1999) #7 X X X X 4
Dyer e Osborne (1996) #8 X X X X 4
Easterly e Myers (2011) #9 X X X X X X 6
Flowers e Osborne (1987) #10 X X X X 4
Gao et al. (2018) #11 X X X X 4
Lavis (2005) #12 X X X X 4
Maiga e Bauer (2013) #13 X X X X X 5
Moss et al. (2002) #14 X X X 3
Mueller et al. (2015) #15 X X X X X X 6
Murphrey (1999) #16 X X X X X 5
Shuler et al. (2010) #17 X X 2
Tarng et al. (2012) #18 X X X X X 5
Thoron e Myers (2011) #19 X X X X X X 6
Trexler e Saunders (2003) #20 X X X X 4
Witt et al. (2014) #21 X X X X X 5
Yadav e Beckerman (2009) #22 X X X X 4

Fonte: Adaptagdo de Mallett (2017)
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Anexo C - Quadro Avaliagdo WoE aliado a TAPUPAS para avaliacao de qualidade

Avaliacao Qualidade Relevancia Relevancia Peso da

Identificacio do estudo TAPUPAS  Metodolégica Metodologica de Foco Evidéncia

Anexo B (WoE A) (WoE B) (WoE C) TOTAL;
Abbey et al. (2017) #1 5 3 2 1 30
Baker (2012) #2 6 3 3 3 54
Barkley (2015) #3 4 1 2 1 16
Boyd e Murphrey (2002) #4 5 2 2 3 35
Bunch et al. (2014) #5 5 2 3 3 40
Burris e Garton (2007) #6 5 2 3 3 40
Dyer e Osborne (1999) #7 4 1 3 3 28
Dyer e Osborne (1996) #8 4 1 3 3 28
Easterly e Myers (2011) #9 6 3 1 1 30
Flowers e Osborne (1987) #10 4 2 3 3 32
Gao etal. (2018) #11 4 2 2 2 24
Lavis (2005) #12 4 2 2 2 24
Maiga e Bauer (2013) #13 5 2 3 2 35
Moss et al. (2002) #14 3 2 1 1 12
Mueller et al. (2015) #15 6 3 3 3 54
Murphrey (1999) #16 5 3 3 3 45
Shuler et al. (2010) #17 2 2 1 1 8
Tarng et al. (2012) #18 5 2 2 3 35
Thoron e Myers (2011) #19 6 3 3 3 54
Trexler e Saunders (2003) #20 4 2 1 1 16
Witt et al. (2014) #21 5 2 2 2 30
Yadav e Beckerman (2009) #22 4 1 2 2 20
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Apéndice A - Lista de verificacio PRISMA-P 2015: itens recomendados para inclusao
em um protocolo de revisdo sistematica*

Adaptado de Moher et al. (2015)

Secao/ topico

Item #

Descricao do item

INFORMACOES ADMINISTRATIVAS

Titulo

Identificaciio 1 Identificar o relatério como um protocolo de uma revisdo sistematica.

Registro Se registrado, fornega o nome do registro (por exemplo,
PROSPERO) e o nimero de registro.

Autor

Contato 3 Fornecer nome, afiliagdo institucional e enderego de e-mail de todos
os autores do protocolo; fornecer endereco de correspondéncia fisico
do autor correspondente.

Emenda 4 Se o protocolo representar uma emenda de um protocolo previamente
preenchido ou publicado, identifique como tal e liste as alteragdes;
caso contrario, sequencie um plano para documentar alteragdes
importantes do protocolo.

Suporte

Fontes Sa Indicar fontes de apoio financeiro ou outro suporte para a revisao.

Papel do apoio 5b Descrever os papéis do (s) financiador (es), patrocinador (es) e / ou
instituicao (des), se houver, no desenvolvimento do protocolo.

INTRODUCAO

Fundamentagao 6 Descreva a justificativa para a revisdo no contexto do que ja é
conhecido

Objetivos 7 Fornega uma declaracdo explicita da (s) questdo (s) que a revisdo
abordara com referéncia aos participantes, intervengoes,
comparadores e resultados (PICO).

METODOS

Critérios de 8 Especifique as caracteristicas do estudo (por exemplo, PICO,

Elegibilidade desenho do estudo, configuragdo, periodo de tempo) e as
caracteristicas do relatorio (por exemplo, anos considerados, idioma,
status de publicagdo) a serem usadas como critérios de elegibilidade
para a revisao.

Fontes de informacao 9 Descrever todas as fontes de informagao pretendidas (por exemplo,
bancos de dados eletrénicos, contato com autores de estudos,
registros de ensaios ou outras fontes de literatura cinzenta) com datas
planejadas de cobertura.

Estratégia de busca 10 Projeto atual de estratégia de busca a ser usado por pelo menos um
banco de dados eletronico, incluindo limites planejados, de modo que
possa ser repetido.

Registros de estudos

Gerenciamento de 1la Descrever o (s) mecanismo (s) que sera (em) usado (s) para gerenciar

dados registros e dados durante toda a revisao.

Processo de selecio  11b Declare o processo que sera usado para selecionar estudos (por
exemplo, dois revisores independentes) em cada fase da revisao (ou
seja, triagem, elegibilidade e inclusdo na meta-analise)

Processo de coleta 11c Descrever o método planejado de extragao de dados de relatorios (por

de dados exemplo, formularios de pilotagem, feitos independentemente, em
duplicata), quaisquer processos para obter ¢ confirmar dados de
investigadores.

Itens de dados 12 Liste e defina todas as variaveis para as quais os dados serdo

procurados (por exemplo, itens PICO, fontes de financiamento),
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quaisquer suposic¢des de dados pré-planejadas e simplificagdes.

Resultados e 13 Liste e defina todos os resultados para os quais os dados serdo

priorizacio procurados, incluindo a priorizagdo dos resultados principais e
adicionais, com justificativa.

Risco de viés em 14 Descrever métodos antecipados para avaliar o risco de viés de

estudos individuais estudos individuais, incluindo se isso sera feito no nivel do resultado

ou do estudo, ou ambos; declarar como essa informagao sera usada
na sintese de dados.

Dados

Sintese 15a Descrever os critérios segundo os quais os dados do estudo serdo
quantitativamente sintetizados.

15b Se os dados forem apropriados para a sintese quantitativa, descreva
medidas sumarias planejadas, métodos de manipulacéo de dados e
métodos de combinagdo de dados de estudos, incluindo qualquer
exploragao planejada de consisténcia (por exemplo, I 2, tau de
Kendall).

15¢ Descreva quaisquer analises adicionais propostas (por exemplo,
analises de sensibilidade ou subgrupo, meta-regressao).

15d Se a sintese quantitativa ndo for apropriada, descreva o tipo de
resumo planejado.

Meta-viés (es) 16 Especifique qualquer avaliacdo planejada de meta-viés (por exemplo,
viés de publicagdo entre estudos, relatorios seletivos em estudos).

Confianca na evidéncia 17 Descreva como a forga do corpo de evidéncias sera avaliada (por
cumulativa exemplo, GRADE)

* Itens de Relatorio Preferencial do PRISMA-P para Revisido Sistematica e Protocolos de Meta-Analise.
Os direitos de autor do PRISMA-P (incluindo a lista de verificacdo) sdo detidos pelo Grupo PRISMA-P e
sao distribuidos sob uma licenca Creative Commons Attribution License 4.0.
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Apéndice B - Protocolo de Revisiao Sistematica

Baseado em PRISMA-P, Shamseer et al. (2015) e Moher et al. (2015)

Sec¢do/ topico Item# Descricido do item

INFORMACOES ADMINISTRATIVAS

Titulo
Identificacio 1 Eficacia da aprendizagem ativa no ensino agricola: uma revisao
sistematica
Registro 2 Nao realizado
Autor
Contato 3 Laércio L. C. Nascimento; laerciolc@ifes.edu.br; Instituto Federal do
Espirito Santo, Campus Santa Teresa, Rod ES 080 km 21 cep 29660000,
ES, Brasil.
Emenda 4 Se precisar alterar este protocolo, serdo fornecidas as datas de cada
emenda, as mudangas serdo descritas e justificadas nesta segao.
Suporte
Fontes Sa IFES e UFRRJ
Papel do apoio 5b Esta pesquisa faz parte de um mestrado interinstitucional, Minter, ¢ o
apoio das institui¢des se ddo via convénio de ensino, deslocamento e
orientagdes.
INTRODUCAO
Fundamentacio 6 E preciso ampliar a compreensio referente aos tipos de MA mais
utilizadas e sua eficacia quando aplicadas no ensino das ensino agricola.
Acredita-se que, os resultados desta revisdo podem fornecer orientacao
para futuras pesquisas e praticas educacionais aplicadas ao ensino
agricola.
Objetivos 7 Realizar uma revisdo sistematica de literatura, com foco em artigos que
abordem a utilizagdo de metodologia ativa de ensino de ensino agricola,
apurando a sua eficdcia na promog¢ao do conhecimento. Assim, a
hipotese ¢ verificar se a utilizagdo de metodologia ativa de ensino na area
de Educagdo Agricola ¢ eficaz frente a metodologia tradicional.
Além disso, conceituar os principais métodos dentro de metodologia
ativa de ensino. Identificar métodos ativos mais utilizadas na area de
ensino agricola. E, apurar a eficacia da aplicacdo de MA no ensino
agricola destacando seus pontos fortes e fracos com base nos trabalhos ja
realizados, destacando o que vem funcionando, o que vem sendo
aplicado a partir de perspectivas teoricas, quais falhas ainda precisam ser
abordadas e que pontos podem ser aprimorados de acordo com o método
utilizado.
METODOS
Critérios de 8 a) Populagdo do estudo; Para esta pesquisa, os estudos a serem
Elegibilidade selecionados deverdo possuir como populagdo estudantes de areas

agricolas de qualquer nivel de ensino formal (nivel médio, superior ou
p6s graduagdo), com a finalidade de aproximar a revisdo com a situag@o
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da formacdo na area de ensino agricola em ambientes escolares. Estudos
que tratem de populagdes que se encontrem fora dessa especificagdo
serdo excluidos.

b) Natureza da intervencao; Como ja € esperada uma grande pluralidade
de MAs, a principio ndo havera exclusao de estudos baseada na
metodologia empregada. Haverd uma tentativa de agrupar os métodos
por semelhancas com a finalidade de classificar e quantificar os métodos
mais utilizadas na educagdo da area agricola.

¢) Variaveis de desfecho; Nao havera exclusdo de estudos baseada em
variaveis de desfecho, porém, a inclusdo de estudos se condicionara em
desenhos de pesquisa experimentais ou quase experimentais onde
somente experimentos praticos serao considerados.

d) Periodo de tempo; Restringir o periodo de tempo teria como beneficio
limitar a revisdo a estudos contemporaneos, porém, tal restricao limita
severamente o numero de estudos elegiveis, dessa forma, a principio ndo
havera restri¢do quanto a data dos estudos.

¢) Gama cultural e linguistica; Nesta revisdo, as pesquisas de estudos se
restringirdo a lingua inglesa e portuguesa. Tal medida se deve ao fato de
o revisor ndo dominar outros idiomas o que pode acarretar em equivocos
ao se utilizar uma tradug@o superficial.

) Qualidade metodologica. Para ndo limitar a capta¢do dos estudos
provenientes da busca, serdo admitidos estudos cientificos, trabalhos de
conclusdo de curso, dissertagdes, teses publicadas, revistas congressos,
workshops, conferéncias, etc. O que for captado na busca, mas que sua
fonte possa ser verificada com vinculo a alguma institui¢do de ensino.
Estudos sem fontes verificaveis, panfletos e propaganda serdo excluidos
da revisdo.

Fontes de
informacio

As fontes de busca escolhidas para realizar esta pesquisa serdo:
Google académico, https://scholar.google.com.br;

“Education Resources Information Center” (ERIC), https://eric.ed.gov;
e, Banco de teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), https://www.periodicos.capes.gov.br,
representante da chamada literatura cinza (grey literature).

Estratégia de busca

10

As palavras chave e sentencas de busca definidas até o momento sao
“Active Learning” OR “Active Methods” AND “Agriculture”, “Active
Learning” OR “Active Methods” AND “Agronomy”, “Aprendizagem
Ativa” OR “Metodologia Ativa” AND “Agricultura”, “Aprendizagem
Ativa” OR “Metodologia Ativa” AND “Agronomia”, e no decorrer da
pesquisa poderdo ser substituidas ou refinadas em novas sentencas. As
buscas serdo feitas procurando o conjunto de palavras em qualquer parte
dos estudos. A cada busca, sera gerada um quantitativo de potenciais
estudos a serem analisados. Sera feito uma busca com cada sentenga ou
conjunto de palavras-chave, os resultados serdo agrupados e analisados
seguindo o fluxo do diagrama PRISMA da Figura 1.

A busca nos bancos de dados se dara com o auxilio do software
Mendeley, versdo 1.19.2, que agregara os resultados obtidos de cada
busca e auxiliara na tarefa de encontrar os estudos duplicados. Nas
pesquisas realizadas pelo portal de periddicos CAPES, as buscas serdo
salvas utilizando a funcionalidade “salvar busca”, do proprio portal.

O rastreamento inicial dos artigos devera ser baseado, na revisdo do
titulo e resumo, com a finalidade de identificar os trabalhos que tenham
relagdo com a pesquisa e posteriormente seguindo o fluxo de atividades
do diagrama de PRISMA, retratado na Figura 1, serdo aplicados os
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critérios de elegibilidade, visando descartar os estudos que nédo sdo
relevantes.

Registros de estudos

Gerenciamento
de dados

11a

Os estudos serdo coletados e armazenados no formato digital, podendo
ser manipulados por um programa gerenciador de artigos, neste caso, o
Mendeley, versao 1.19.2.

Processo de
selecao

11b

Esta revisdo contard com apenas um revisor, o autor, visto que se trata de
uma dissertacdo de mestrado. As palavras chave e sentencas de busca
definidas até o momento sdo “Active Learning” OR “Active Methods”
AND “Agriculture”, “Active Learning” OR “Active Methods” AND
“Agronomy”, “Aprendizagem Ativa” OR “Metodologia Ativa” AND
“Agricultura”, “Aprendizagem Ativa” OR “Metodologia Ativa” AND
“Agronomia”, e no decorrer da pesquisa poderdo ser substituidas ou
refinadas em novas sentengas. As buscas serdo feitas procurando o
conjunto de palavras em qualquer parte dos estudos. A cada busca, sera
gerada um quantitativo de potenciais estudos a serem analisados. Sera
feito uma busca com cada sentenga ou conjunto de palavras-chave, os
resultados serdo agrupados e analisados seguindo o fluxo do diagrama
PRISMA da Figura 1.

A busca nos bancos de dados se dara com o auxilio do software
Mendeley, versao 1.19.2, que agregara os resultados obtidos de cada
busca e auxiliara na tarefa de encontrar os estudos duplicados. Nas
pesquisas realizadas pelo portal de periddicos CAPES, as buscas serdo
salvas utilizando a funcionalidade “salvar busca”, do proprio portal.

O rastreamento inicial dos artigos devera ser baseado, na revisdo do
titulo e resumo, com a finalidade de identificar os trabalhos que tenham
relacdo com a pesquisa e posteriormente seguindo o fluxo de atividades
do diagrama de PRISMA, retratado na Figura 1, serdo aplicados os
critérios de elegibilidade, visando descartar os estudos que ndo sdo
relevantes.

Processo de
coleta de dados

11c

Os estudos selecionados apods atenderem os critérios de elegibilidade
passardo para a fase de extracdo de dados. Para isso, serdo
confeccionados relatorios eletronicos no formato de planilhas, baseadas
em: “Diretrizes para extra¢ao de dados e avaliacdo de qualidade de
estudos primarios em pesquisa educacional versdo 0.97”, desenvolvido
por EPPI — Centre (2003).

O formulério proposto ¢ um conjunto padronizado de 102 perguntas
criadas para orientar revisores ao extrair detalhes bibliograficos e
informagdes sobre estudos incluidos em uma revisao sistematica. Nesta
revisdo o formulario de extragdo de dados encontra-se no apéndice A.

Itens de dados

12

Os itens a serem extraidos buscardo identificar os principais métodos de
ativos utilizados na educagao agricola e inferir quais os métodos que se
mostram mais eficientes frente aos métodos tradicionais de ensino.

Resultados e
priorizacio

13

Os possiveis resultados esperados podem ser: MA mais eficiente que
metodologia tradicional, MA tdo eficiente quanto metodologia
tradicional e MA menos eficiente que a metodologia tradicional.

Um fator que pode ser limitante nesse processo pode ser a baixa
disponibilidade de estudos que relacionam metodologia ativa com ensino
agricola, dificultando principalmente o objetivo que se relaciona as
principais MA utilizadas.

A analise de dados sera no modelo sintese narrativa pois acredita-se que
os estudos encontrados sejam bastante heterogéneos, impossibilitando
uma meta andlise dos dados.

Risco de viés em

14

Acredita-se que o risco de viés em estudos individuais podera ser




estudos individuais

classificado ao utilizar as ferramentas WoE e TAPUPAS. Tal risco sera
documentado e incorporado a sintese de dados.

Dados

Sintese

15a

15b

15¢

15d

A sintese serd narrativa (ndo quantitativa), no entanto, se for possivel
complementar com um resumo quantitativo, podera ser realizado. Usar
técnicas estatisticas para obter uma sintese quantitativa é referido como
metanalise e para sintetizar resultados quantitativos de diferentes estudos
eles devem ser apresentados de forma comparavel.

Meétodos estatisticos ndo foram considerados devido a previsdo de
heterogeneidade de estudos.

Utilizagdo de WoE em conjunto com TAPUPAS, aliado ao uso de
relatorios eletronicos no formato de planilhas, baseadas em: “Diretrizes
para extra¢do de dados e avaliacao de qualidade de estudos primarios em
pesquisa educacional versao 0.97”

Durante a sintese narrativa serao criadas tabelas estruturadas para
destacar semelhangas e diferencas entre os resultados do estudo,
identificando se os resultados dos estudos sdo consistentes uns com os
outros (ou seja, homogéneos) ou inconsistentes (heterogéneos). Os
resultados podem ser tabulados para mostrar o impacto de potenciais
fontes de heterogeneidade, por exemplo tipo de estudo, qualidade do
estudo e tamanho da amostra.

Meta-viés (es)

16

Sera avaliado quando aplicar as ferramentas de avaliagao de qualidade
dos estudos e na sintese dos dados.

Confian¢a na
evidéncia
cumulativa

17

Nesta revisdo, sera usada primeiramente a estrutura TAPUPAS, como
exemplo ver Tabela 1, onde sera criado um checklist e os estudos
primarios serdo pontuados quanto ao atendimento do critério ou ndo.
Para essa revisao a utilizagdo de TAPUPAS tera carater
predominantemente classificatério, a ndo ser que um estudo ndo pontue
em nenhum dos critérios apresentados ele continuara elegivel, tal
relaxamento nessa estrutura tem a finalidade de incluir mais estudos na
revisdo. Em seguida, utilizando a estrutura WoE, subdividida em WoE
A, WoE B e WoE C, os artigos serdo pontuados em uma escala de 1 a 3,
sendo: 1 o menor peso ou baixo atendimento ao requisito; e 3 o maior
peso ou alto atendimento ao requisito como o exemplo da Tabela 2. A
juncdo das duas estruturas multiplicando seus valores gerara uma
pontuagdo que ranqueara os estudos de maior relevancia para esta
revisdo.
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Apéndice C

Diretrizes para extrair dados e avaliar estudos primarios

em pesquisa educacional Versao 0.9.7

Secio A: detalhes administrativos

O uso dessas diretrizes deve ser citado como: Guia de Revisdo da EPPI-Center (2003) para Extragdo de Dados e Avaliagdo
de Qualidade em Estudos Primdrios em Pesquisa Educacional. Versdo 0.9.7. Londres: EPPI-Center, Unidade de Pesquisa

em Ciéncias Sociais.

A.1 Nome do revisor

A.1.1 Detalhes

A.2 Data da revisao

A.2.1 Detalhes

A.3 Favor inserir os detalhes de cada trabalho que relata
este item/estudo que sera usado para completar esta
extracao de dados.

Um artigo pode ser de um periodico, um livro ou capitulo de
um livro ou um relatorio ndo publicado.

A.3.1 Trabalho (1)

Preencha uma entrada separada para outros documentos,

conforme necessario.

A.3.2 Identificador Unico:
A.3.3 Autores:

A.3.4 Titulo:

A.3.5 Fonte:

A.3.6 Status:

A.3.7 Idioma :

A.3.8 Identificac¢do do relatorio:
A.3.9 Trabalho (2)

A.3.10 Identificador Unico:
A.3.11 Autores:

A.3.12 Titulo:

A.3.13 Fonte:

A.3.14 Status:

A.3.15 Idioma:

A.3.16 Identificagdo do relatorio:

A.4 Artigo principal. Por favor, classifique um

dos artigos acima como o relatério 'principal’' do estudo e
insira aqui o seu identificador tnico.

(1): Quando apenas um artigo relata o estudo, este serd o
artigo 'principal’.

(2): Em alguns casos, o artigo 'principal’ serd aquele que
fornece o relatério mais completo ou mais detalhado do
estudo. Em outros casos, a decisdo sobre qual é o artigo
'principal’ tera que ser feita arbitrariamente.

A.4.1 Identificador Unico:

A.5 Insira os detalhes de cada trabalho que relata este
estudo, mas que NAO esta sendo usado para completar
esta extraciao de dados.

Um artigo pode ser um artigo de periodico, um livro ou
capitulo de um livro ou um relatorio ndo publicado.

A.5.1 Trabalho (1)

Preencha uma entrada separada para outros documentos,

conforme necessario.
A.5.2 Identificador Unico:
A.5.3 Autores:

A.5.4 Titulo:
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A.5.5 Fonte:

A.5.6 Status:

A.5.7 Idioma:

A.5.8 Identificac¢do do relatorio:
A.5.9 Trabalho (2)

A.5.10 Identificador Unico:
A.5.11 Autores:

A.5.12 Titulo:

A.5.13 Fonte:

A.5.14 Status:

A.5.15 Idioma

A.5.16 Identificagdo do relatorio:

A.6 Se o estudo tiver um foco amplo e essa extragdo de
dados se concentrar em apenas um componente do
estudo, especifique isso aqui.

A.6.1 Nao aplicavel (todo o estudo ¢ o foco da extracdo de
dados)

A.6.2 Foco especifico desta extra¢do de dados (por favor
especifique)

Sec¢do B: Objetivo (s) do estudo e justificativa

B.1 Quais sio os objetivos gerais do estudo?

Elaborar, se necessario, mas indicar quais aspectos sdo a
interpretagdo dos revisores. Qutras perguntas mais
especificas sobre as questées de pesquisa e hipoteses serdo
feitas mais tarde.

B.1.1 Explicitamente declarado (favor especificar)
B.1.2 Implicito (por favor especifique)

B.1.3 Néo declarado / néo claro (por favor especifique)

B.2 Por que o estudo foi feito naquele momento, nesses
contextos e com essas pessoas ou instituicdes?

Por favor, escreva no raciocinio dos autores, se houver

um. Elaborar, se necessario, mas indicar quais aspectos sao
a interpretagdo dos revisores.

B.2.1 Explicitamente declarado (favor especificar)
B.2.2 Implicito (por favor especifique)

B.2.3 Nao declarado / néo claro (por favor, especifique)

B.3 O estudo foi informado ou vinculado a um corpo
existente de pesquisa empirica e / ou tedrica?

Por favor, escreva na descrigdo dos autores, se

houver. Elaborar, se necessario, mas indicar quais aspectos
sdo a interpretagdo dos revisores.

B.3.1 Explicitamente declarado (por favor especifique)
B.3.2 Implicito (por favor especifique)

B.3.3 Nao indicado / pouco claro (por favor especifique)

B.4 Qual dos seguintes grupos foi consultado para
elaborar os objetivos do estudo ou questdes a serem
abordadas no estudo?

Escreva na descricdo, se houver. Elabore, se necessario,
mas indique quais sdo as interpretagoes dos revisores.
Detalhe como e por que as pessoas foram consultadas e
como elas influenciaram os objetivos / questées a serem
abordadas.

B.4.1 Pesquisadores (por favor especifique)
B.4.2 Financiador (por favor especifique)

B.4.3 Professor Principal / Geréncia Sénior (por favor,
especifique)

B.4.4 Pessoal docente (por favor especifique)
B.4.5 Pessoal ndo docente (por favor especifique)

B.4.6 Pais (por favor especifique)
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B.4.7 Alunos / alunos (por favor especifique)
B.8.8 Governadores (por favor especifique)

B.4.9 LEA / funcionarios do governo (por favor
especifique)

B. 4.10 Outro profissional da educagdo (por favor
especifique)

B.4.11 Outro (por favor especifique)
B.4.12 Nenhum / Nao indicado
B.4.13 A codificagdo ¢ baseada em: Descri¢ao dos autores

B.4.14 A codificagdo ¢ baseada em: Inferéncia dos
revisores

B.5 Os autores relatam como o estudo foi financiado?

B.5.1 Explicitamente declarado (por favor especifique)
B.5.2 Implicito (por favor especifique)

B.5.3 Nao declarado / néo claro (por favor, especifique)

B.6 Quando o estudo foi realizado?

Se os autores deram um ano ou intervalo de anos, insira-os.

Caso contrario, forneg¢a um 'ndo mais do que’ data e
procure uma data de primeira submissdo para o periodico,

ou pistas como as datas de publicagdo de outros periodicos.

relatorios do estudo.

B.6.1 Explicitamente declarado (por favor especifique)
B.6.2 Implicito (por favor especifique)

B.6.3 Nio indicado / pouco claro (por favor especifique)

Section C: Questiio de estudo da pesquisa e seu foco politico

C.1 Qual é o foco / focos do estudo?

C.1.1 Avaliagéo (por favor especifique)

C.1.2 Gerenciamento de sala de aula (por favor
especifique)

C.1.3 Curriculo (veja a proxima pergunta abaixo)

C.1.4 Igualdade de oportunidades (por favor especifique)
C.1.5 Metodologia (por favor especifique)

C.1.6 Organizagdo e gestdo (por favor especifique)

C.1.7 Politica (por favor especifique)

C.1.8 Carreira docente (por favor especifique)

C.1.9 Ensinar e aprender (por favor especifique)

C.1.10 Outro (por favor especifique)

C.1.11 A codificagdo ¢ baseada em: Descri¢ao dos autores

C.1.12 A codificagdo ¢ baseada em: Inferéncia dos
revisores
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C.2 Qual ¢ a area do curriculo, se houver?

C.2.1 Arte

C.2.2 Negocios

C.2.3 Cidadania

C.2.4 Transversal Curricular

C.2.5 Design e Tecnologia

C.2.6 Ambiente

C.2.7 Geral

C.2.8 Geografia

C.2.9 Oculto

C.2.10 Historia

C2.11TIC

C.2.12 Alfabetizagdo - primeiros idiomas
C.2.13 Alfabetizacéo - outras linguas
C.2.14 Literatura

C.2.15 Matematica

C.2.16 Mtisica

C.2.17 PSE

C.2.18 Ed. fisica

C.2.19 Ed. Religiosa

C.2.20 Ciéncia

C.2.21 Vocacional

C.2.22 Outro

C.2.23 Nenhum

C.2.24 A codificagdo ¢ baseada em: Descri¢ao dos autores

C.2.25 A codificagdo ¢ baseada em: Inferéncia dos
revisores

C.3 Qual é o foco / focos da populac¢iio no estudo?

C.3.1 Alunos

C.3.2 Professor Principal / Geréncia Sénior
C.3.3 Corpo docente

C.3.4 Professores como alunos

C .3.5 pessoal ndo docente

C.3.6 Outros profissionais da educagio

C.3.7 Governo

C.3.8 Oficiais da autoridade de educagdo local
C.3.9 Pais

C.3.10 Governadores

C.3.11 Outros

C.3.12 A codificagdo ¢ baseada em: Descri¢ao dos autores

C.3.13 A codificagdo ¢ baseada em: Inferéncia dos
revisores
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C.4 Se os alunos siio o foco da populacio do estudo, qual
¢ a faixa etaria relevante?

Esta questdo é pergunta sobre o foco da populagdo, se o
estudo almeja os alunos.

Se este é um estudo de professores - assinale 'ndo aplicavel'.

C.4.1 Nio aplicavel (foco ndo ¢ o aluno)

C4.20-4

C.4.35-10

C4411-16

C.4.517-20

C.4.6 21 e mais

C.4.7 A codificagdo ¢ baseada em: Descrigdo dos autores

C.4.8 A codificacdo é baseada em: Inferéncia dos revisores

C.5 Se os alunos siio o foco da populagido do estudo, qual
¢ o sexo dos alunos?

Esta questdo é uma pergunta sobre o foco da populagdo, se
o estudo almeja os alunos.

Se este é um estudo de professores - assinale 'ndo aplicavel'.

C.5.1 Nao aplicavel (foco ndo ¢ o aluno)

C.5.2 Apenas para mulheres

C.5.3 Apenas para homens

C.5.4 Sexo misto

C.5.5 Nao indicado / ndo claro

C.5.6 A codificacdo ¢ baseada em: Descrigdo dos autores

C.5.7 A codificagdo é baseada em: Inferéncia dos revisores

C.6 Qual é/sao o (s) cenario (s) educacional (is) do
estudo?

C.6.1 Centro Comunitario

C.6.2 Institui¢@o correcional

C.6.3 Departamento do governo
C.6.4 Instituigdo de ensino superior
C.6.5 Casa

C.6.6 Escola Independente

C.6.7 Autoridade de educagéo local
C.6.8 Escola maternal

C.6.9 Outros anos iniciais

C.6.10 Instituigdo de ensino pos-obrigatdrio

C.6.11 Escola primaria

C.6.12 Unidade de referéncia de alunos

C.6.13 Escola residencial

C.6.14 Escola secundaria

C.6.15 Escola de necessidades especiais

C.6.16 Local de Trabalho

C.6.17 Outro ambiente educacional

C.6.18 A codificagdo ¢ baseada em: Descri¢ao dos autores

C.6.19 A codificagdo ¢ baseada em: Inferéncia dos
revisores
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C.7 Em que pais ou paises o estudo foi realizado?

Por favor, use esta pergunta para fornecer mais detalhes,
quando relevante, por exemplo sobre regido ou cidade.

C.7. 1 Explicitamente declarado (favor especificar)

C.7.2 Nio indicado / ndo claro (por favor especifique)

C.8 Se um programa ou intervengio esta sendo estudado,
ele tem um nome formal?

Por favor, use esta questdo para fornecer mais detalhes, se
for o caso.

C.8.1 Nio aplicavel (sem programa ou intervencdo)
C.8.2 Sim (por favor especifique)
C.8.3 Nio (por favor especifique)

C.8.4 Nio indicado / pouco claro (por favor especifique)

C.9 Descreva com mais detalhes os fendmenos, fatores,
servicos ou intervencdes especificas com os quais o
estudo esta relacionado.

Até agora, as perguntas foram feitas sobre os objetivos do
estudo e sobre qualquer programa denominado em estudo,
mas isso pode ndo capturar exatamente o que é o

estudo. Por favor, indique ou esclareca aqui.

C.9.1 Detalhes

C.10 Quais sio as questdes e / ou hipoteses de pesquisa
do estudo?

Perguntas de pesquisa ou hipoteses operacionalizam os
objetivos do estudo. Por favor, escreva na descrigdo dos
autores, se houver. Elabore, se necessario, mas indique
quais aspectos sdo a interpretacdo dos revisores.

C.10.1 Explicitamente declarado (por favor especifique)
C.10.2 Implicito (por favor especifique)

C.10.3 Nao indicado / pouco claro (por favor especifique)

Secdo D: Métodos - Design

D.1 Que tipo (s) de estudo este relatorio descreve?
Multiplas codificagdes sdo aceitas, mas por favor, tome
cuidado com o codigo em relagdo ao foco principal desta
extragdo de dados.

(Estudos que analisam o desenvolvimento da metodologia,
ou que revisam a pesquisa primaria, ndo sdo abordados
pela extragdo de dados.)

D.1.1 A. Descrigdo
D.1.2 B. Exploragdo de relacionamentos
D.1.3 Ca. Avaliagéo: ocorréncia natural

D.1.4 Cb. Avaliagdo: manipulado pelo pesquisador

D.2 Quais variaveis ou conceitos, se houver, o estudo
objetiva medir ou examinar?

D.2.1 Explicitamente declarado (por favor especificar)
D.2.2 Implicito (por favor especifique)

D.2.3 Nao declarado / ndo claro (por favor especifique)

D.3 Tempo do estudo
Por favor, indique todos os que se aplicam e forne¢a mais
detalhes, sempre que possivel.

- Se o estudo examinar uma ou mais amostras, mas cada
uma em apenas um ponto no tempo, é transversal.

- Se o estudo examina as mesmas amostras, mas como elas
mudaram ao longo do tempo, é retrospectivo, desde que o
interesse esteja em comegar em um momento e olhar para
trds ao longo do tempo.

- Se o estudo examinar as mesmas amostras e se elas
mudaram ao longo do tempo e se os dados foram coletados
ao longo do tempo, é prospectivo, desde que o interesse
esteja em um ponto inicial e outro ponto, a frente no tempo.

D.3.1 Transversal
D.3.2 Retrospectivo
D.3.3 prospectivo

D.3.4 Nao indicado / pouco claro (por favor especifique)

D.4 Se o estudo é uma avaliacdo, quando foram medidas
a (s) variavel (is) utilizada (s) para o desfecho realizado,

D.4.1 Nao aplicavel (ndo ¢ uma avaliagdo)
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em relagdo a intervencio?

Se pelo menos uma das variaveis de resultado for medida
antes e depois da intervengdo, use a categoria antes e
depois.

D.4.2 Antes e depois
D.4.3 S6 depois
D.4.4 Outro (por favor especifique)

D.4.5 Nao indicado / pouco claro (por favor especifique)

Secio E: Métodos - Grupos

E.1 Se estio sendo feitas comparacdes entre dois ou mais
grupos, especifique a base de quaisquer divisdes feitas
para fazer essas comparacoes.

Por favor, fornega mais detalhes, sempre que possivel.

E.1.1 Nao aplicavel (ndo mais do que um grupo)

E.1.2 Alocagdo prospectiva em mais de um grupo
(por exemplo, alocagdo para diferentes intervengdes ou
alocagdo para grupos de intervengdo e controle)

E.1.3 Nenhuma alocagao prospectiva, mas uso de
diferencas pré-existentes para criar grupos de comparagao
(por exemplo, receber diferentes intervengoes,

ou caracterizadas por diferentes niveis de uma varidvel,
como classe social)

E.1.4 Outro (por favor especifique)

E.1.5 Nao indicado / pouco claro (por favor especifique)

E.2 Como os grupos diferem?

E.2.1 Nao aplicavel (ndo mais do que um grupo)
E.2.2 Explicitamente declarado (por favor especifique)
E.2.3 Implicito (por favor especifique)

E.2.4 Nao declarado / ndo claro (por favor, especifique)

E.3 Numero de grupos

Por exemplo, em estudos em que sdo feitas comparagées
entre grupos, pode ser o numero de grupos nos quais o
conjunto de dados é dividido para andlise (por exemplo,
classe social ou tamanho da forma), ou o nimero de grupos
alocados ou recebidos, uma intervengdo.

E.3.1 Nao aplicavel (ndo mais do que um grupo)
E.3.2Um

E.3.3 Dois

E.3.4 Trés

E.3.5 Quatro ou mais (por favor especifique)

E.3.6 Outro / néo claro ( por favor especifique)

E.4 Se alocaciio prospectiva em mais de um grupo, qual
foi a unidade de alocacao?

Por favor, indique todos os que se aplicam e forneca mais
detalhes, sempre que possivel.

E.4.1 Nao aplicavel (ndo mais do que um grupo)
E.4.2 Nao aplicavel (nenhuma alocag@o prospectiva)
E.4.3 Individuos

E.4.4 Agrupamentos ou aglomerados de individuos
(detalhes)
(por exemplo, classes de escolas)

E.4.5 Outros (por exemplo, individuos ou grupos agindo
como seus proprios controles) (por favor, especifique)

E.4.6 Nao indicado / ndo claro (por favor especifique)

E.5 Se aloca¢do prospectiva em mais de um grupo, qual
método foi usado para gerar a sequéncia de alocacio?

E.5.1 Nao aplicavel (ndo mais do que um grupo)
E.5.2 Nao aplicavel (sem alocagao prospectiva)
E.5.3 Aleatorio

E.5.4 Quase aleatorio

E. 5.5 Nao aleatério
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E.5.6 Nao indicado / pouco claro (por favor, especifique)

E.6 Onde houve alocagio prospectiva para mais de um
grupo, a sequéncia de alocacio foi ocultada dos
participantes e daqueles que os registraram até depois da
inscricao?

O viés pode ser introduzido, conscientemente ou ndo, se a
distribui¢do de alunos, turmas ou escolas a um programa ou
intervengdo for feita com o conhecimento das principais
caracteristicas dos alocados. Por exemplo: crian¢as com
dificuldade de leitura mais séria podem ser vistas como
mais necessdarias e podem ser mais provavelmente alocadas
para o 'novo' programa, ou o contrario pode acontecer. O
que introduziria viés

E.6.1 Nao aplicavel (ndo mais do que um grupo)
E.6.2 Nao aplicavel (sem alocagao prospectiva)
E.6.3 Sim (por favor especificar)

E.6.4 Nao (por favor especifique)

E.6.5 Nao indicado / pouco claro (por favor especifique)

E.7 Resumo do desenho de estudo
Além de responder as perguntas desta se¢do, descreva o
desenho do estudo com suas proprias palavras.

E.7.1 Detalhes

Secio F: Métodos - Estratégia de Amostragem

F.1 Os autores estiio tentando produzir descobertas que
sio representativas de uma dada populagio?

Por favor, escreva na descricdo dos autores. Se os autores
ndo especificarem, deve indicar a interpretagdo dos
revisores.

F.1.1 Explicitamente declarado (favor especificar)
F.1.2 Implicito (por favor especifique)

F.1.3 Nao indicado / ndo claro (por favor especifique)

F.2 Que métodos o estudo usa para identificar pessoas,
ou grupos de pessoas, para amostrar e qual é o quadro
de amostragem?

por exemplo, lista telefonica, registo eleitoral, codigo postal,
listagem de escolas, etc.

Pode haver duas fases - por exemplo, primeiras escolas de
amostragem e, em seguida, classes ou alunos dentro delas.

F.2.1 Nao aplicavel (por favor especifique)
F.2.2 explicitamente declarado (por favor especifique)
F.2.3 Implicito (por favor especifique)

F.2.4 Nio declarado / ndo claro (por favor especifique)

F.3 Que métodos o estudo usa para selecionar pessoas ou
grupos de pessoas (da estrutura de amostragem)?

por exemplo, selecionar pessoas aleatoriamente,
sistematicamente - selecionando, por exemplo, cada 5
pessoas, propositadamente, a fim de alcan¢ar uma cota para
uma dada caracteristica.

F.3.1 Nao aplicavel (sem quadro de amostragem)
F.3.2 Explicitamente declarado (favor especificar)
F.3.3 Implicito (por favor especifique)

F.3.4 Nao indicado / ndo claro (por favor especifique)

F.4 Tamanho da amostra planejada
Se mais de um grupo, por favor dé detalhes para cada grupo
separadamente.

F.4.1 Nao aplicavel (por favor especifique)
F.4.2 Explicitamente declarado (favor especificar)

F.4.3 Nio indicado / pouco claro (por favor especifique)

Secdo G: Métodos - Recrutamento e consentimento
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G.1 Quais métodos sio usados para recrutar pessoas
para o estudo?

por exemplo, cartas de convite, contato telefonico, contato
face a face.

G.1.1 Nao aplicavel (por favor especifique)
G.1.2 Declarado explicitamente (por favor especifique)
G.1.3 Implicito (por favor especifique)

G.1.4 Nao declarado / ndo claro (por favor especifique)

G.2 Foram fornecidos incentivos para recrutar pessoas
para o estudo?

G.2.1 Nao aplicavel (por favor, especifique)
G.2.2 Declarado explicitamente (por favor especifique)

(.2.3 Nao declarado / ndo claro (por favor especifique)

G.3 O consentimento foi solicitado?
Por favor, comente sobre a qualidade do consentimento, se
relevante

G.3.1 Nao aplicavel (por favor especifique)
G.3.2 Consentimento do participante procurado
G.3.3 Consentimento dos pais procurado

G.3.4 Outro consentimento solicitado

G.3.5 Consentimento ndo procurado

G.3. 6 Nio indicado / pouco claro (por favor especifique)

G.4 Existem outros detalhes relevantes para
recrutamento e consentimento?

G.4.1 Nido
G.4.2 Sim (por favor especifique)

Secdo H: Métodos - Amostra real

H.1 Qual foi o nimero total de participantes no estudo
(a amostra real)?

Se mais de um grupo estiver sendo comparado, fornega
numeros para cada grupo.

H.1.1 Nao aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.1.2 Explicitamente declarado (por favor especifique)
H.1.3 Implicito (por favor especifique)

H.1.4 Nao indicado / pouco claro (por favor especifique)

H.2 Qual é a propor¢io daqueles selecionados para o
estudo que realmente participaram do estudo?
Por favor, especifique numeros e porcentagens, se possivel.

H.2.1 Nao aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.2.2 Definido explicitamente (por favor especifique)
H.2.3 Implicito (por favor especifique)

H.2.4 Nao declarado / ndo claro (por favor especifique)

H.3 Quais pais / paises sdo os individuos da amostra
real?

Se no Reino Unido, por favor, faga a distingdo entre
Inglaterra, Escocia, Irlanda do Norte e Pais de Gales,

se possivel. Se de paises diferentes, por favor, dé nimeros
para cada um.

Se mais de um grupo estiver sendo comparado, descreva
para cada grupo.

H.3.1 Nao aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.3.2 Explicitamente declarado (por favor especifique)
H.3.3 Implicito (por favor especifique)

H.3.4 Nao indicado / ndo claro (por favor especifique)

H.4 Se os individuos da amostra real estdo envolvidos
com uma instituicio educacional, que tipo de instituicio
€ essa?

Por favor, fornega detalhes das institui¢ées (por exemplo,
tamanho, localizagdo geogrdfica, sexo misto / unico, etc),
conforme descrito pelos autores. Se os individuos sdo de
institui¢des diferentes, por favor, dé niimeros para cada

um. Se mais de um grupo estiver sendo comparado, descreva

H.4.1 Nao aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.4.2 Centro comunitario (por favor especifique)
H.4.3 Instituig¢do correcional (por favor especifique)

H.4.4 Departamento de governo (por favor especifique)
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todos os itens acima para cada grupo.

H.4.5 Institui¢ao de ensino superior (por favor especifique)
H.4.6 Escola independente (por favor especifique)

H.4.7 Autoridade de educagio local (por favor especifique)
H.4.8 Escola maternal (por favor especifique)

H.4.9 Configuragao de outros anos iniciais (por favor,
especifique)

H.4.10 Instituigdo de ensino pos-obrigatdrio (por favor
especifique)

H.4.11 Escola primaria (por favor especifique)

H.4.12 Unidade de referéncia de alunos (por favor
especifique)

H.4.13 Escola residencial (por favor especifique)
H.4.14 Escola secundaria (por favor especifique)

H.4.15 Escola de necessidades especiais (por favor
especifique)

H.4.16 Local de trabalho (por favor especifique)
H.4.17 Outro conjunto educacional (por favor especifique)
H.4.18 A codificacdo é baseada em: Descrigdo dos autores

H.4.19 A codificagdo ¢ baseada em: Inferéncia dos
revisores

H.5 Quais sio as idades cobertas pela amostra real?

Por favor, fornega os nimeros da amostra que se
enquadram em cada uma das categorias dadas. Se
necessario, consulte um numero de pdgina no relatorio (por
exemplo, para uma tabela util).

Se mais de um grupo estiver sendo comparado, descreva
para cada grupo.

Se o estudo de acompanhamento, idade de entrada no
estudo.

H.5.1 Nao aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.520a4

H.535al0

HS5411al6

H.5.517a20

H.5.6 21 e mais

H.5.7 Nao indicado / ndo claro (por favor especifique)
H.5.8 A codificacao ¢ baseada em: Descrigdo dos autores

H.5.9 A codificacao ¢é baseada em: Inferéncia dos revisores

H.6 Qual é o sexo dos individuos na amostra real?

Por favor, fornega os numeros da amostra que se
enquadram em cada uma das categorias dadas. Se
necessario, consulte um numero de pdagina no relatorio (por
exemplo, para uma tabela util).

Se mais de um grupo estiver sendo comparado, por favor,
descreva para cada grupo.

H.6.1 Nao aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.6.2 Sexo solteiro (por favor especifique)

H.6.3 Sexo misto (por favor especifique)

H.6.4 Nao declarado / ndo claro (por favor especifique)
H.6.5 A codificagao ¢ baseada em: Descrigdo dos autores

H.6. 6 A codificagdo ¢ baseada em: Inferéncia dos
revisores

H.7 Qual é o status socioecondmico dos individuos dentro
da amostra real?

Se mais de um grupo estiver sendo comparado, descreva
para cada grupo.

H.7.1 Nao aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.7.2 Explicitamente declarado (por favor especifique)
H.7.3 Implicito (por favor especifique)

H.7.4 Nao declarado / ndo claro (por favor especifique)
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H.8 Qual é a etnia dos individuos dentro da amostra
real?

Se mais de um grupo estiver sendo comparado, descreva
para cada grupo.

H.8.1 Nao aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.8.2 Explicitamente declarado (por favor especifique)
H.8.3 Implicito (por favor especifique)

H.8.4 Nao indicado / pouco claro (por favor especifique)

H.9 O que se sabe sobre a educacio especial para

as necessidades dos individuos dentro da amostra real?
por exemplo, aprendizagem especifica, dificuldades fisicas,
emocionais, comportamentais e intelectuais.

H.9.1 Nao aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.9.2 Explicitamente declarado (por favor especifique)
H.9.3 Implicito (por favor especifique)

H.9.4 Nao indicado / ndo claro (por favor especifique)

H.10 Existe alguma outra informacdo 1itil sobre os
participantes do estudo?

H.10.1 Nao aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.10.2 Declarado explicitamente (por favor especifique)
H.10. 3 Implicito (por favor especifique)

H.10.4 Nio indicado / ndo claro (por favor especifique)

H.11 Qual a representatividade da amostra obtida
(recrutada no inicio do estudo) em relagdo aos objetivos
da amostragem?

Por favor, especifique a base para sua decisdo.

H.11.1 Nao aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.11.2 Nao aplicavel (sem moldura de amostragem)
H.11.3 Alta (por favor especifique)

H.11.4 Medium (por favor especifique)

H.11.5 Baixa (por favor especifique)

H.11.6 Nio claro (por favor especifique)

H.12 Se o estudo envolver o estudo prospectivo de
amostras ao longo do tempo, que proporc¢io da amostra
abandonou ao longo do estudo?

Se o estudo envolver mais de um grupo, fornega taxas de
desisténcia para cada grupo separadamente. Se necessario,
consulte um numero de pagina no relatorio (por exemplo,
para uma tabela util).

H.12.1 Nao aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.12.2 Nao aplicavel (ndo seguindo amostras
prospectivamente ao longo do tempo)

H.12.3 Explicitamente declarado (favor especificar)
H.12.4 Implicito (por favor especifique)

H.12.5 Nio indicado / ndo claro

H.13 Para estudos que envolvam o acompanhamento
prospectivo de amostras ao longo do tempo, os autores
fornecem alguma informacio sobre se e / ou como
aqueles que abandonaram o estudo diferem daqueles que
permaneceram no estudo?

H.13.1 N&o ¢ aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.13.2 Nao aplicavel (ndo seguiu amostras
prospectivamente ao longo do tempo)

H.13.3 Nao aplicavel (sem desisténcias)
H.13.4 Sim (por favor especifique)
H.13.5 Nao
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H.14 Se o estudo envolver amostras prospectivas ao
longo do tempo, os autores fornecem valores basicos de
variaveis-chave, tais como aquelas que sdo usadas como
resultados e variaveis sociodemograficas relevantes?

H.14.1 Nao aplicavel (por exemplo, estudo de politicas,
documentos, etc.)

H.14.2 Nio aplicavel (ndo segue as
amostras prospectivamente ao longo do tempo)

H.14.3 Sim (por favor especifique)
H.14.4 Nao

Secdo I: Métodos - Coleta de Dados

1.1 Descreva os principais tipos de dados coletados e
especifique se foram utilizados (a) para definir a
amostra; (b) medir aspectos da amostra como resultados
do estudo?

S6 detalhe se for mais especifico que a pergunta D2

1.1.1 Detalhes

1.2 Quais métodos foram usados para coletar os dados?
Por favor, indique todos os que se aplicam e forneca mais
detalhes sempre que possivel.

1.2.1 Avaliagdo baseada em curriculo

1.2.2 Grupo focal

1.2.3 Entrevista em grupo

1.2.4 Entrevista individual (face a face ou por telefone)
1.2.5 Observagdo

1.2.6 Questionario de autopreenchimento
1.2.7 Relatoério de auto-concluséo ou diario
1.2.8 Exames

1.2.9 Teste clinico

1.2.10 Teste pratico

1.2.11 Teste psicologico

1.2.12 Cenario hipotético incluindo vinhetas

1.2.13 Registros da escola / faculdade (por exemplo,
registros de presenga, etc.)

1.2.14 Dados secundarios, tais como estatisticas
publicamente disponiveis

1.2.15 Outra documentagdo
1.2.16 Nio declarado / ndo claro (por favor especifique)
1.2.17 A codificacdo ¢é baseada em: Descri¢do dos autores

1.2.18 A codificagdo ¢ baseada em: Inferéncia dos
revisores

1.3 Detalhes das ferramentas de coleta de dados

Fornega detalhes incluindo nomes de todas as ferramentas
usadas para coletar dados e exemplos de quaisquer
perguntas / itens fornecidos. Além disso, indique se a fonte é
citada no relatorio.

1.3.1 Explicitamente declarado (por favor especifique)
1.3.2 Implicito (por favor especifique)

1.3.3 Néo indicado / pouco claro (por favor especifique)
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1.4 Quem coletou os dados?
Por favor, indique todos os que se aplicam e forneca mais
detalhes sempre que possivel.

1.4.1 Pesquisador

1.4.2 Professor Principal / Geréncia Sénior
1.4.3 Professor ou outro pessoal

1.4.4 Pais

1.4.5 Pupilos / alunos

1.4.6 Governadores

1.4.7 Funcionarios do governo

1.4.8 Outros praticantes de educacdo

1.4.9 Outro (por favor especifique)

1.4.10 Nao declarado / ndo claro

1.4.11 A codificacdo ¢é baseada em: Descri¢do dos autores

1.4.12 A codificagdo ¢ baseada em: Inferéncia dos
revisores

L.5 Os autores descrevem alguma maneira de abordar

a confiabilidade de suas ferramentas / métodos de coleta
de dados?

por exemplo, teste - métodos de re-teste

(Onde mais de uma ferramenta foi empregada, forneca
detalhes para cada uma.)

1.5.1 Detalhes

1.6 Os autores descrevem alguma maneira de abordar

a validade de suas ferramentas / métodos de coleta de
dados?

Ex. mencionar validagdo prévia de ferramentas, versdo
publicada de ferramentas, envolvimento da populagdo-alvo
no desenvolvimento de ferramentas.

(Onde mais de uma ferramenta foi empregada, forneca
detalhes para cada uma.)

1.6.1 Detalhes

1.7 Houve encobrimento da alocacido do estudo ou outros
fatores-chave daqueles que realizam a mensuragio do
resultado - se relevante?

Nao aplicavel - por exemplo, andlise de dados existentes,
estudo qualitativo.

Ndo - por exemplo, avaliagdo do progresso da leitura de
alunos disléxicos feita pelo professor que

forneceu intervengdo.

Sim - por exemplo, pesquisador avaliando o conhecimento
dos alunos sobre drogas - inconsciente da alocagdo de
alunos.

1.7.1 Nao aplicavel (por favor diga porqué)
1.7.2 Sim (por favor especifique)
1.7.3 Nao (por favor especifique)

1.8 Onde os dados foram coletados?
por exemplo, escola, casa.

1.8.1 Explicitamente declarado (por favor especifique)
1.8.2 Implicito (por favor especifique)

1.8.3 Impreciso / ndo declarado (favor especificar)

1.9 Existe alguma outra caracteristica importante da
coleta de dados?

por exemplo, uso de video ou fita de audio; questoes éticas
como confidencialidade, etc.

1.9. 1 Detalhes
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Secdo J: Métodos - Analise de dados.

J.1 Quais métodos foram usados para analisar os dados?
Por favor dé detalhe, por xemplo, para entrevistas
detalhadas, como foram tratados os dados? Detalhes da
andlise estatistica podem ser dados a seguir.

J.1.1 Explicitamente declarado (por favor especifique)
J.1.2 Implicito (por favor especifique)

J.1.3 Nio indicado / pouco claro (por favor especifique)

J.2 Quais métodos estatisticos, se houver, foram usados
na analise?

J.2.1 Detalhes

J.3 Que justificativa os autores dio para os métodos de
analise do estudo?

por exemplo, para os seus métodos de amostragem, coleta
de dados ou andalise.

J.3.1 Detalhes

J.4 Para estudos de avaliacdo que usam alocaciio
prospectiva, especifique a base na qual a analise de dados
foi realizada.

“Intencdo de intervir” significa que os dados foram
analisados com base no numero original de participantes
recrutados nos diferentes grupos.

"Intervengdo recebida’ significa que os dados foram
analisados com base no numero de participantes que
receberam a intervengdo.

J.4.1 Nao aplicavel (ndo é um estudo de avaliagdo com
alocacdo prospectiva)

J.4.2 “Intengdo de intervir”
J.4.3 “Intervencdo recebida”

J.4.4 Nio indicado / ndo claro (por favor especifique)

J.5 Os autores descrevem alguma maneira de abordar

a confiabilidade da anilise de dados?

por exemplo, usando mais de um pesquisador para analisar
dados, procurando por casos negativos.

J.5.1 Detalhes

J.6 Os autores descrevem alguma maneira de abordar
a validade da analise de dados?

por exemplo, consisténcia interna ou externa,; verificar os
resultados com os participantes.

J.6.1 Detalhes

J.7 Os autores descrevem estratégias usadas na analise
para controlar o viés de variaveis confusas?

J.7.1 Detalhes

J.8 Descreva quaisquer outras caracteristicas
importantes da analise.

J.8.1 Detalhes

J.9 Por favor, comente sobre quaisquer outras questdes
analiticas ou estatisticas, se relevante.

J.9.1 Detalhes

Secao K: Resultados e Conclusdes

K.1 Como os resultados do estudo sdo apresentados?
por exemplo, como cita¢bes / figuras no texto, em tabelas,
apéndices.

K.1.1 Detalhes

K.2 Quais sio os resultados do estudo, conforme relatado
pelos autores?
Por favor, dé detalhes e refira-se aos nimeros de pagina no

K.2.1 Detalhes
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(s) relatorio (s) do estudo, quando necessario (por exemplo,
para tabelas-chave).

K.3 Existem falhas 6bvias no relato dos dados?

K.3.1 Sim (por favor especifique)
K.3.2 Nao

K.4 Os autores relatam todas as variaveis que
pretendiam estudar, conforme especificado em seus
objetivos / questdes de pesquisa?

Isso exclui as varidveis usadas apenas para descrever a
amostra.

K.4.1 Sim (por favor especifique)
K.4.2 Nao

K.5 Os autores indicam onde estio armazenados os
dados originais e completos?

K.5.1 Sim (por favor especifique)
K.5.2 Nao

K.6 O que o (s) autor (es) conclui (em) sobre as
conclusdes do estudo?

Por favor, dé detalhes e consulte os niimeros de pdgina no
relatorio do estudo, quando necessario.

K.6.1 Detalhes

Sec¢do L: Qualidade do estudo - Relatério

L.1 O contexto do estudo é adequadamente descrito?
Considere sua resposta a perguntas:

Por que este estudo foi feito neste momento, nesses
contextos e com essas pessoas ou institui¢oes? (Se¢do B,
pergunta?)

O estudo foi informado ou vinculado a um conjunto existente
de pesquisa empirica e / ou tedrica?

(Seg¢do B, questdo 3)

Quais dos seguintes grupos foram consultados para
elaborar os objetivos a serem abordados no estudo?
(Secdo B, questdo 4)

Os autores relatam como o estudo foi financiado?
(Seg¢do B, questdo 5)

Quando foi realizado o estudo?

(Seg¢do B, questdo 6)

L.1.1 Sim (por favor especifique)
L.1.2 Néo (por favor especifique)

L.2 Os objetivos do estudo estdo claramente reportados?
Considere sua resposta as perguntas:

Quais sdo os objetivos gerais do estudo? (Se¢do B, questdo
1)

Quais sdo as questoes de pesquisa e / ou hipoteses?

(Secdo C, questdo 10)

L.2.1 Sim (por favor especifique)
L.2.2 Néo (por favor especifique)

L.3 Existe uma descricio adequada da amostra utilizada
no estudo e como a amostra foi identificada e recrutada?
Considere a sua resposta a todas as perguntas em Métodos
de 'Estratégia de Amostragem’', 'Recrutamento e
Consentimento' e 'Amostra Real'.

L.3.1 Sim (por favor especifique)
L.3.2 Nao (por favor especifique)

L.4 Existe uma descricio adequada dos métodos usados
no estudo para coletar dados?

Considere sua resposta as seguintes perguntas na Se¢do 1:
Quais métodos foram usados para coletar os dados?
Detalhes dos métodos ou ferramentas de coleta de dados.
Quem coletou os dados?

L.4.1 Sim (por favor especifique)
L.4.2 Nao (por favor especifique)
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Os autores descrevem a configuragdo em que os dados
foram coletados? Existem outras caracteristicas importantes
dos procedimentos de coleta de dados?

L.5 Existe uma descri¢cio adequada dos métodos de
analise de dados?

Considere sua resposta as seguintes perguntas na Se¢do J:
Quais métodos foram usados para analisar os dados?
Quais métodos estatisticos, se houver, foram usados na
andalise?

Quem realizou a andlise de dados?

L.5.1 Sim (por favor especifique)
L.5.2 Nao (por favor especifique)

L.6 O estudo é replicivel a partir deste relatério?

L.6.1 Sim (por favor especifique)
L.6.2 Nao (por favor especifique)

L.7 Os autores evitam o viés de notificacio seletiva? (por
exemplo, eles relatam todas as varidveis que eles
pretendiam estudar, conforme especificado em seus
objetivos / questdes de pesquisa?)

L.7.1 Sim (por favor especifique)
L.7.2 Nao (por favor especifique)

Se¢do M: Qualidade do estudo - Métodos e dados

M.1 Existem preocupagdes éticas sobre a maneira como o
estudo foi feito?
Considere consentimento, financiamento, privacidade etc.

M.1.1 Sim, algumas preocupagdes (por favor especifique)

M.1.2 Sem preocupagdes

M.2 Os alunos e / ou pais estavam apropriadamente
envolvidos no desenho ou na conduc¢io do estudo?

M.2.1 Sim, muito (por favor especifique)
M.2.2 Sim, um pouco (por favor especifique)

M.2.3 Nao (por favor especifique)

M.3 Ha justificativa suficiente para explicar por que o
estudo foi feito da maneira como foi?

M.3.1 Sim (por favor especifique)
M.3.2 Nao (por favor especifique)

M.4 A escolha do desenho da pesquisa foi apropriada
para abordar a (s) questio (6es) de pesquisa apresentada

()?

M.4.1 Sim (por favor especifique)
M.4.2 Nao (por favor especifique)

M.5 Suficientes tentativas foram feitas para estabelecer
a confiabilidade dos métodos de coleta de dados e
ferramentas?

Considere sua resposta a seguinte pergunta na Se¢do I:
Os autores descrevem alguma maneira de abordar a
confiabilidade de suas ferramentas / métodos de coleta de
dados?

M.5.1 Sim, bom (por favor especifique )
M.5.2 Sim, alguma tentativa (por favor especifique)

M.5.3 Néo, nenhum (por favor especifique)
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M.6 Foram feitas tentativas suficientes para estabelecer
a validade das ferramentas e métodos de coleta de
dados?

Considere sua resposta a seguinte pergunta na Se¢do I:

Os autores descrevem alguma maneira de abordar a
validade de suas ferramentas / métodos de coleta de dados?

M.6.1 Sim, bom (por favor especifique)
M.6.2 Sim, alguma tentativa (por favor especifique)

M.6.3 Nao, nenhum (por favor especifique)

M.7 Foram feitas tentativas suficientes para

estabelecer a confiabilidade da anélise de dados?
Considere sua resposta a seguinte pergunta na Sec¢do J: Os
autores descrevem alguma maneira de abordar a
confiabilidade da analise de dados?

M.7.1 Sim (por favor especifique)
M.7.2 Nao (por favor especifique)

M.8 Foram feitas tentativas suficientes para estabelecer
a validade da anilise de dados?

Considere sua resposta a seguinte pergunta na Segdo J:
Os autores descrevem alguma maneira de abordar a
validade da andlise de dados?

M.8.1 Sim, bom (por favor especifique)
M.8.2 Sim, alguma tentativa (por favor especifique)

M.8.3 Nao, nenhum (por favor especifique)

M.9 Até que ponto o desenho da pesquisa e os métodos
empregados sio capazes de descartar quaisquer outras
fontes de erro / viés que levariam a explicagdes
alternativas para as descobertas do estudo?

ex.: (1) Em uma avaliacdo, o processo pelo qual os
participantes foram alocados ou de alguma forma
receberam o fator sendo avaliado, ocultado e ndo previsivel
com antecedéncia? Caso contrario, procedimentos
substitutivos suficientes foram empregados com rigor
adequado para descartar quaisquer explicacées alternativas
dos resultados que surgirem como resultado?

eg (2) A taxa de atrito era baixa e, se aplicavel, semelhante
entre os diferentes grupos?

M.9.1 Muito (por favor especifique)
M.9.2 Um pouco (por favor especifique)
M.9.3 Nem tudo (por favor especifique)

M.10 Quio generalizaveis sdo os resultados do estudo?

M.10.1 Detalhes

M.11 Peso da evidéncia - A: Considerando todas as
questdes de avaliacdo da qualidade, pode-se confiar nos
resultados do estudo para responder as perguntas do
estudo?

Em alguns estudos, é dificil distinguir entre os achados do
estudo e as conclusées. Nesses casos, codifique a
confiabilidade desses resultados / conclusées combinadas.

M.11.1 Alta confiabilidade (por favor especifique)
M.11.2 Fiabilidade média (por favor especifique)
M.11.3 Baixa confiabilidade (por favor especifique)

M.12 Foram feitas tentativas suficientes para justificar
as conclusoes tiradas dos resultados para que as
conclusdes sejam confiadveis?

M.12.1 Nio aplicavel (resultados e conclusdes
inseparaveis)

M.12.2 Alta confiabilidade
M.12.3 Confianga média
M.12.4 Baixa confiabilidade

M.13 Diante do exposto, os revisores diferem dos autores
em relagio aos achados ou conclusdes do estudo?
Por favor, indique qual é a diferenca.

M.13.1 Nao aplicavel (sem diferenga nas conclusdes)

M.13.2 Sim (por favor especifique)

Secio N: Revendo o registro

ESTA SECAO FORNECE UMA GRAVACAO DA REVISAO DO ESTUDO.

N.1 Secdes concluidas

N.1.1 Detalhes Administrativos
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Por favor, indique as segées concluidas.

N.1.2 Objetivos e fundamentacio do estudo

N.1.3 Questdes de pesquisa do estudo e sua politica ou
pratica

N.1.4 Métodos
N.1.5 Resultados e conclusdes
N.1.6 Qualidade do estudo

N.1.7 Revendo o registro

N.2 Por favor, use este espaco aqui para dar algum
feedback geral sobre estas diretrizes de extracdo de
dados.

N.2.1 Detalhes

Por favor, use este espaco para dar qualquer feedback
sobre como essas diretrizes se aplicam ao campo de
interesse do seu Grupo de Revisdo.

N.3.1 Detalhes
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