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RESUMO

O uso das chamadas metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem tem
sido objeto de interesse de instituicdes de ensino, professores e pesquisadores. A
partir da perspectiva dessas praticas no cenario educacional, empreendeu-se esta
pesquisa que teve como objetivo investigar a percepcdo dos estudantes de um
Curso de Pedagogia a Distancia quanto ao uso de metodologias ativas no processo
ensino-aprendizagem. A revisdo da literatura teve como base as tecnologias digitais
e Educacdo a Distancia (EaD), o Curso de Pedagogia e a educagcao superior a
distancia, formacao de professores e metodologias ativas de aprendizagem na EaD.
A investigacdo teve como publico-alvo estudantes do terceiro e quarto periodos do
Curso de Pedagogia a Distancia de uma instituicao privada de ensino. O campo de
pesquisa foi um polo situado em Belo Horizonte. Utilizou-se abordagem
metodoldgica de pesquisa de cunho qualitativo. Os instrumentos de pesquisa
utilizados para a coleta de dados foram questionarios, observacdo e analise
documental. Os resultados permitiram inferir que a proposta de ensino-
aprendizagem da instituicdo contribui para o uso das metodologias ativas com
énfase na Sala de Aula Invertida. Os dados apontaram que os estudantes do Curso
de Pedagogia, em sua maioria, mostraram-se envolvidos e dispostos a trabalharem
com as dinamicas propostas pelos professores, entretanto eles apresentaram
dificuldades de compreensédo da proposta pedagdgica e de desenvolvimento das
atividades. Essas dificuldades, portanto, podem estar relacionadas a falta de uma
sistematizacdo das praticas de ensino e pela deficiéncia de uma formacao adequada
dos professores e dos tutores que atuam na instituicdo para trabalharem com a

metodologia ativa da Sala de Aula Invertida.

Palavras-chave: Pedagogia. Formacdo de Professores. Metodologias Ativas.

Educacao a Distancia.



ABSTRACT

The use of so-called active learning methodologies in the teaching process has been
an object of interest for educational institutions, teachers and researchers. The use of
these practices in the educational scenario was undertaken in this research that
aimed to investigate the perception of students in a Distance Course of Pedagogy
regarding the use of active learning methodologies in the teaching process. The
literature review was based on digital technologies and Distance Education (DE), the
Pedagogy Course and higher distance education, teacher training and active learning
methodologies in DE. The investigation was aimed at students from the 3rd and 4th
periods of the undergraduate Distance Course of Pedagogy in private educational
institution. The research field was a hub located in Belo Horizonte. A qualitative
research methodological approach was used. The research instruments used for
data collection were questionnaires, observation and documental analysis. The
results allowed us to infer that the institution's teaching-learning proposal contributes
to the use of active methodologies with an emphasis on the Flipped Classroom. The
data showed that the students of the Pedagogy Course, in their majority, were
involved and willing to work with the dynamics proposed by the teachers, however
they presented difficulties in understanding the pedagogical proposal and the
development of activities. These difficulties, therefore, may be related to the lack of
systematization of teaching practices and the lack of adequate training for teachers
and tutors who work at the institution to work with the active methodology of the

Flipped Classroom.

Keywords: Pedagogy. Teacher training. Active Methodologies. Distance Education.
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1 APRESENTACAO DO ESTUDO

O crescimento acelerado e a evolugcdo das tecnologias nos ultimos anos
revelam um novo cenario no mundo, no qual o acesso a informacdo e ao
conhecimento torna-se cada vez mais disponivel. Segundo Takahashi (2000, p. 3),
trés momentos inter-relacionados transformam o movimento na sociedade da
informac&o’: o primeiro, “a convergéncia da base tecnolégica, decorre do fato de se
poder representar e processar qualquer tipo de informacdo de uma unica forma, a
digital”;, o segundo aspecto relaciona-se a “dindmica da industria, que tem
proporcionado continua queda dos precos dos computadores relativamente a
poténcia computacional, permitindo a popularizacdo crescente do uso destas
maquinas”; e o terceiro trata do “fantastico crescimento da Internet’. O autor
acrescenta ainda que “a sociedade da informagdo ndo € um modismo”, mas sim um
novo paradigma técnico e econbmico, devido as profundas mudancas na
organizacao da sociedade e da economia.

Para Valente (1999, p. 31), todas essas mudancas, mediadas pelas
tecnologias digitais, “implicam profundas alteragbes em praticamente todos o0s
segmentos da nossa sociedade, afetando a maneira como atuamos e pensamos”.
Sancho (2006, p. 9), ao citar Tedesco (1995), acrescenta nesse contexto que as
tecnologias digitais apresentam trés tipos de efeitos: “alteram a estrutura de
interesse”; “mudam o carater dos simbolos”; e “modificam a natureza da
comunidade”. Assim, percebe-se que as tecnologias possuem o poder de alterar a
organizacdo dos ambientes e a forma com que 0S sujeitos pensam e se
desenvolvem.

O campo educacional tem sentido os efeitos das transformacdes advindas do
aprimoramento e do uso intensivo das Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunicagéao (TDICs). De acordo com Moreira e Kramer (2007, p. 1038), o processo
de “globalizacdo tem afetado o modo de estruturar a educacdo escolar e de
desenvolver o trabalho docente”. Os autores defendem ainda que, associado a esse

processo, esta a revolucao cientifico-tecnoldgica, cujos reflexos se notam nas salas

! O Ministério da Ciéncia e Tecnologia entregou a sociedade, em 2000, o Livro Verde, que contém as
metas de implementacdo do Programa Sociedade da Informacdo e que constitui uma sumula
consolidada de possiveis aplicacbes de tecnologia da informacdo. De acordo com os autores do
livro, a dindmica da sociedade da informacao requer educacao continuada ao longo da vida, que
permita ao individuo ndo apenas acompanhar as mudancas tecnolégicas, mas, sobretudo, inovar.
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de aula, criando desafios para gestores e professores, 0s quais precisam ser
encarados pelos recursos das tecnologias.

Dessa forma, em uma sociedade que tem como novo paradigma a “sociedade
da informacdo” e que, segundo Castells (1999, p. 108), tem na informacdo a sua
matéria-prima, ou seja, “tecnologias para agir sobre a informacao”, as instituicées
educacionais precisam buscar mecanismos para se adequarem as novas demandas
dessa sociedade em transformacao.

As TDICs sao capazes de alterar de forma significativa as relacbes entre
professor e aluno e o papel de ambos no contexto do processo ensino-
aprendizagem. De acordo com Moran (2000a, p. 2): “Ensinar e aprender exige hoje
muito mais flexibilidade espaco-temporal, pessoal e de grupo, menos conteudos
fixos e processos mais abertos de pesquisa e de comunicacdo”. O autor salienta
gue, ao longo dos anos, o ensino foi se tornando mais compartilhado, orientado pelo
professor, com forte participacdo dos alunos e com o auxilio das tecnologias.

Percebe-se que as multiplas transformacdes e adaptacdes tecnoldgicas
afetam diretamente o trabalho pedagdgico. A partir dessas mudancas, os diversos
niveis de ensino sao capazes de buscar alternativas que possam contribuir para a
aprendizagem dos alunos. Uma demanda atual e que interfere de forma direta no
contexto apresentado € a formacdo docente, seja ela inicial ou continuada. De
acordo com Pachane (2006), para entender as exigéncias formativas dos docentes,
um dos quesitos essenciais é compreender as necessidades dos estudantes, para
gue seja factivel compreender se estardo atendendo aos propésitos de seus
estudantes ou néo.

De acordo com o artigo 43 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) —
Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o ensino superior tem por finalidade uma
formacao que valorize a cultura de transformacao, a criacado de formas de trabalhar
0 conhecimento, as atitudes e os valores dos estudantes. Busca uma educagéo para
0 aperfeicoamento de competéncias relacionadas ao mercado de trabalho, além de
desenvolver a perspectiva de pesquisa. Masetto (2008, p. 14) acrescenta que a
formacdo docente em cursos superiores vai além da visdo mercantilista. Segundo
esse autor, € funcdo do ensino superior “criar situacbes favoraveis ao
desenvolvimento dos aprendizes nas diferentes areas do conhecimento, no aspecto

afetivo-emocional, nas habilidades e nas atitudes e valores”.
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O ensino no Brasil, de acordo com o disposto no portal do Ministério da
Educacdo (MEC), acontece a partir das modalidades presencial e a distancia. De
acordo com Moran (2002, p. 1), a educacao presencial “é a dos cursos regulares,
em qualquer nivel, onde professores e alunos se encontram sempre num local fisico,
chamado sala de aula. E o ensino convencional”. J4 a Educac&o a Distancia (EaD)
“pode ter ou ndo momentos presenciais, mas acontece fundamentalmente com
professores e alunos separados fisicamente no espacgo e ou no tempo, mas podendo
estar juntos através de tecnologias de comunicacao” (MORAN, 2002, p.1).

Moore e Kearsley (2007, p. 2) afirmam que, na EaD, o aprendizado é
planejado em espacos e lugares diferentes, “0 qual exige técnicas especiais de
criacdo do curso e instrucdo, com o0 uso das tecnologias no processo de
comunicacao”.

Nas defini¢cdes citadas, percebe-se que a EaD é uma modalidade de ensino
em que é forte a presenca do uso de tecnologias no suporte as atividades e nas
propostas pedagogicas. O termo “modalidade” é utilizado pelo MEC a partir da
descricdo do conceito de EaD estabelecido pelo Decreto n° 5.622, de 19 de
dezembro de 2005, revogado pelo Decreto n°® 9.057, de 25 de maio de 2017,
referentes a regulamentacdo da EaD. O decreto reforca o uso dos meios
tecnoldégicos no processo ensino-aprendizagem. O primeiro paragrafo do Decreto

9.057 estabelece que a EaD seja uma:

Modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-pedagogica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informacdo e comunicacdo, com pessoal qualificado, com
politicas de acesso, com acompanhamento e avaliacdo compativeis, entre
outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e profissionais
da educacéo que estejam em lugares e tempos diversos. (BRASIL, 2017, p.
1).

As pesquisas, nos ultimos anos, mostram um crescimento da EaD nos cursos
superiores no Brasil, e, pela primeira vez, em 2018, o numero de vagas oferecidos
na modalidade ultrapassou o numero de vagas da educacao presencial. De acordo
com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP (BRASIL, 2018), foram oferecidas, no ano de 2018, 6.358.534 vagas ha
educacdo presencial e 7.170.567 na EaD. Se comparado ao ano de 2017, o
crescimento das vagas oferecidas na educacao presencial foi de 4,45% e na EaD,

de 34,4%, uma diferenca significativa.
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Em relagé@o aos cursos de licenciaturas, os numeros também apresentam, ao
longo dos ultimos anos, um forte crescimento da EaD no Brasil. Foi contabilizado, no
ano de 2016, um total de 640.327 matriculas. Ja em 2017 houve uma soma de
743.468 alunos matriculados, e em 2018 de 816.888, 0 que superou 0s numeros da
educacgéo presencial, que teve 811.788 matriculas. O acumulado de matriculas em
2018 foi de 1.522.601; nesse contexto, o Curso de Licenciatura em Pedagogia € o
gue possui 0 maior numero de matriculas, 747.511, o que representa um percentual
de 45,9% do total de matriculas acumuladas.

E possivel perceber que a EaD tem alcancado grande representatividade no
cenario brasileiro e que o Curso de Pedagogia se destaca, computando um grande
namero de matriculas. De acordo com o Censo do INEP na EaD, no ano de 2018,
foram contabilizadas 452.661 matriculas acumuladas no Curso de Pedagogia, cerca
de 60% do total de matriculas no ensino superior. O Curso de Pedagogia em EaD
inicia sua escalada no ano de 2005, mas é em 2009 que atingiu seu apice, quando
ultrapassou o curso presencial em numeros de matriculas e também no nimero de
formandos. Em 2009, do total de alunos que concluiram o Curso de Pedagogia, 55%
foram em EaD, enquanto 45% foram no ensino presencial.

Os estudos de Rezende (2014) apontaram alguns fatores importantes que
podem ser relacionados com o crescimento dos cursos de Pedagogia a distancia: o
artigo 62 da LDB e o Plano Nacional de Educacéo (PNE). O primeiro apresentou em
seu texto a orientacdo para que os professores possuissem formacdo em nivel
superior para atuar na educacdo béasica. O segundo trouxe o incentivo,
determinando metas para a educacdo, como: “Iniciar, logo apds a aprovacao do
Plano, a oferta de cursos a distancia, em nivel superior, especialmente na area de
formacéo de professores para a educacao basica” (BRASIL, 2001).

O marco legal mais atualizado do Curso de Pedagogia € a Resolucéo
CNE/CP n° 1, de 15 de Maio de 2006, a qual institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Licenciatura em Pedagogia. O artigo 4° institui que o

Curso de Licenciatura em Pedagogia:

destina-se a formacgéo de professores para exercer fungfes de magistério
na Educacéo infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos
de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagéo Profissional na area
de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos. (BRASIL, 2006, p. 1).
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Nesse sentido, o trabalho das universidades nos cursos de Licenciatura em
Pedagogia ndo se deve pautar apenas nos contetudos das disciplinas, mas também
nas metodologias que envolvem o processo ensino-aprendizagem. Deve, assim,
enfatizar a discusséo, o ensinar, o aprender e o apreender (ANASTACIOU, 2012, p.
17). Desse modo, o curso deverd possibilitar uma formacdo que favoregca o
conhecimento das novas metodologias de ensino e as propostas mediadas pelas
tecnologias digitais.

Na educacao formal, novas propostas e possibilidades de organizacdo das
metodologias surgem com o0 objetivo de acompanhar as demandas da nova
geracdo. Moran (2015) sugere que se realize um trabalho em relacdo as
metodologias que estdo sendo aplicadas no cenario atual. Vive-se em um contexto
social em que se exigem uma proatividade e uma criatividade cada vez maiores dos
estudantes. Nesse sentido, os educadores possuem o papel de criar possibilidades
para que os estudantes aprendam a desenvolver uma posigéo critica em relacdo a
sociedade e que aprendam a avaliar resultados com clareza e precisao.

Para Valente (2014), alguns elementos sdo fundamentais para 0 processo
ensino-aprendizagem, entre 0os quais ele cita a criacdo de desafios, jogos interativos
e atividades que estimulam a integracao e a interacdo nos grupos.

Atualmente, o termo “metodologia ativa” tem sido amplamente divulgado,
sendo, dessa forma, necessario entender em qual sentido tem sido utilizado. Para
Moran (2018), o ser humano inicia a aprendizagem de forma ativa desde o
nascimento. Esse processo perdura por toda a vida, por meio de situagbes
concretas que envolvem o processo indutivo e dedutivo. Sao estratégias ricas de
aprendizagem que envolvem a descoberta e a troca de experiéncias entre o0s
sujeitos. Ja no contexto escolar, Ferrarini, Saheb e Torres (2019, p. 5) defendem que
“aprender de forma ativa envolve a atitude e a capacidade mental do aluno buscar,
processar, entender, pensar, elaborar e anunciar, de modo personalizado, 0 que
aprendeu’”.

ApOs apresentar algumas ideias acerca do processo de aprendizagem dos
sujeitos, é possivel conceituar e problematizar as metodologias ativas no contexto
educacional. As primeiras discussdes sobre metodologias ativas, conforme Araugjo
(2015), surgiram no final do século XIX e no inicio do século XX, com o0 advento da
Escola Nova. Segundo Peres (2018, p. 115), o movimento da Escola Nova tinha

como objetivos, entre outros, “estabelecer uma nova ordem social via escola,
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reformar a sociedade pela educacao, em outras palavras, renovar a escola para
renovar a sociedade”.

De acordo com Peres (2018, p. 122), na visdo de Adolphe Ferriere,
considerado na literatura o “profeta da Educacéo Nova”, a Escola Nova se baseia na
“autonomia dos educandos, na atividade espontdnea, no autogoverno, na
experiéncia pessoal da crianca, na liberdade, na criatividade, na individualidade e
nos meétodos ativos”. Uma nova organizacdo do tempo e espaco na relacao
professor, aluno e processo ensino-aprendizagem faz-se presente no método ativo,
com destaque para o aluno no centro do processo de aprendizagem. Dessa forma,
para Ferrarini, Saheb e Torres (2019, p. 6), a aprendizagem passa a ser o foco,
desde que “ative e mobilize diferentes formas e processos cognitivos do aluno e
também a interacdo com os demais colegas e professor”. Nessa perspectiva, Dewey
(1959), Rogers (1973), Novack (1999), Teixeira (1934) ressaltam a importancia de
focar na aprendizagem do aluno, de modo que ele se sinta envolvido e motivado.

Assim, percebe-se que discussbes acerca de aprender de forma ativa
ocorrem ha algumas décadas. Contudo, estudos de Diesel, Baldez e Martins (2017)
afirmam que é preciso estar atento a alguns principios que envolvem 0 ensino a
partir das propostas de praticas com metodologias ativas, dentre as quais podem-se
destacar: o aluno como o centro do processo ensino-aprendizagem; o professor
como mediador dos processos; a autonomia do aluno; a problematizacdo da
realidade; o trabalho em equipe e a inovacao.

De acordo com Moran (2015a, p. 18), “as metodologias ativas sdo pontos de
partida para avancar para processos mais avancados de reflexdo, de integracao
cognitiva, de generalizacdo, de reelaboracdo de novas praticas”. O autor afirma
ainda que as propostas de metodologias ativas na educacao se encaixam nos novos
modelos das escolas atuais. Assim, é feita a troca do modelo disciplinar para
propostas mais centradas no aprender ativamente a partir de “problemas, desafios
relevantes, jogos, atividades e leituras, combinando tempos individuais e tempos
coletivos; projetos pessoais e projetos de grupo” (MORAN, 2015a, p. 19).

Atualmente, alguns processos que utilizam em seu contexto as estratégias e
os principios citados nas metodologias ativas tém sido usados por algumas
instituicbes escolares, dentre as quais podemos citar Aprendizagem Baseada em

Projetos (ABP), Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), Peer Instruction
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(aprendizagem por pares), Flipped Classroom (sala de aula invertida), a
Aprendizagem Baseada em Games e Gamificacao (GBL).

As metodologias ativas e a EaD foram temas do Censo da ABED de 2016 e
do 23° CIAED — Congresso Internacional ABED de Educacdo a Distancia (2017).
Mattar (2016, p. 9) afirma que a utilizagcdo das metodologias ativas na EaD “tornou-
se, naturalmente, um tema nobre de pesquisa tedrica e empirica”.

O Censo da ABED de 2016 apresentou alguns dados estatisticos importantes
em relacdo ao uso das metodologias ativas na EaD. Foram realizadas algumas
perguntas nas 312 instituicdes publicas e privadas que participaram da pesquisa.
Segundo o censo, das 247 instituicdes que responderam a pergunta “se acreditavam
gue metodologias ativas sdo produtivas”, 227, ou seja, 91% afirmam concordar que
as metodologias ativas sao produtivas. Outro questionamento da pesquisa refere-se
ao fato da exigéncia de inovacdo em abordagens pedagdgicas na EaD; novamente,
cerca de 91% das instituicdes concordaram com a afirmacdo. Em relacdo a essas
duas afirmativas, Mattar (2016, p. 10) diz que “as metodologias ativas sao
consideradas, em principio, inovacdes pedagdgicas, sua utilizacdo em educacao a
distancia estaria naturalmente justificada”.

Em relacdo as atividades propostas para a EaD, o censo apontou que cerca
de 46% das propostas referem-se as discussfes que incentivam a colaboragéo e a
aprendizagem por pares (Peer Instruction). A segunda proposta, concernente a
aprendizagem baseada em problemas, obteve 35% do total. Ambas as atividades
sdo consideradas préticas de metodologias ativas.

No contexto de uso de praticas de metodologias ativas, uma tendéncia
presente em algumas propostas pedagogicas das escolas, e que esta sendo muito
pesquisada nos dias atuais, € o ensino hibrido. De acordo com Bacich e Moran
(2015, p. 45), para entender sobre educacdo hibrida, é preciso perceber que os
conceitos que envolvem o termo “hibrido” partem de pressupostos que ndo ha “uma
Gnica forma de aprender e, por consequéncia, ndo ha uma unica forma de ensinar.
Existem diferentes maneiras de aprender e ensinar”. Para Moran (2017b), a “juncao
de metodologias ativas com modelos flexiveis hibridos traz contribuicdes
importantes para o desenho de solucdes atuais para os aprendizes de hoje”. Outro
ponto importante citado por Valente, Almeida e Geraldini (2017) demonstra a
importancia do uso das tecnologias digitais na criagcdo de espacos hibridos. Para

esses autores, essa relacdo provoca mudangas nos modos de interagir, representar
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0 pensamento, expressar emocdes, produzir e compartilhar informacbes e
conhecimentos.

Diante do contexto apresentado, alguns guestionamentos sdo importantes
para a investigacdo que ora se apresenta, 0s quais sdo: Quais os métodos de
ensino e recursos didaticos utilizados atualmente nos cursos? O que o Projeto
Politico Pedagogico prevé em relacdo ao uso de metodologias ativas? A experiéncia
do aluno que ja vivenciou atividades com metodologias ativas auxilia-o em uma
melhor compreensao destas propostas? Quais as particularidades da aprendizagem
do aluno em relacdo as propostas de atividades com metodologias ativas?

Para viabilizar o entendimento dessas questdes, esta pesquisa tem, no seu
objetivo geral, a proposta de trabalhar com a percepcéo dos alunos. Dessa forma,
neste ponto podemos destacar como caracteristica fundamental da percepcao,
conforme afirma Chaui (2000, p. 154), que o mundo percebido € um mundo
intercorporal, em que “as relacdes se estabelecem entre nosso corpo, os corpos dos
outros sujeitos e os corpos das coisas, de modo que a percepcao € uma forma de
comunicacdo que estabelecemos com 0s outros e com as coisas”. A autora ainda
afirma que a percepcao possibilita ao ser humano o acesso ao mundo dos objetos

praticos e instrumentais e nos orienta para a¢ées do cotidiano.

1.1 Problema

A partir do contexto apresentado e dos questionamentos citados, propde-se
uma investigagdo com alunos de um Curso de Pedagogia a Distancia de uma
Instituicdo Privada de Ensino Superior. Tendo em conta a proposta do uso de
metodologias ativas no projeto pedagogico desse curso, indaga-se: Qual a
percepcao dos alunos quanto ao uso de metodologias ativas no processo ensino-

aprendizagem?
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1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo geral

Investigar a percepc¢ao dos alunos de um Curso de Pedagogia a Distancia de
uma Instituicdo Privada de Ensino Superior quanto ao uso de metodologias ativas no

processo ensino-aprendizagem.

1.2.2 Objetivos especificos

e Verificar se o0s alunos, na sua experiéncia como discente, j& tiveram
conhecimento ou contato com algum curso que utilize metodologias ativas.

e Identificar, na proposta do curso, se as metodologias ativas foram previstas
no processo de ensino.

e Investigar a existéncia do uso de metodologias ativas no processo ensino-
aprendizagem.

e Identificar os recursos didaticos existentes no curso.

e Analisar como as metodologias ativas estdo sendo aplicadas, tendo em conta
a concepcao de ensino e aprendizagem do curso.

e Apontar a existéncia ou a auséncia de ambientes favoraveis para o uso das

metodologias ativas.

1.3 Justificativa

A trajetOria e a participacdo do autor deste trabalho em praticas profissionais
e em estudos com foco no uso de novas metodologias e de tecnologias no ensino
presencial e a distancia nos cursos de graduacdo de Pedagogia tiveram inicio no
ano de 2000, quando ainda era aluno no curso de graduacdo em Pedagogia.
Participou da criagdo do Nucleo de Estudos sobre Comunicagdo e Tecnologia
(NECT) da Universidade Estadual de Minas Gerais (UEMG), o qual era coordenado
pelo Professor Daniel Mill e tinha como objetivo discutir questdes relacionadas as
tecnologias e 0 seu uso na educacgao. Durante esse percurso, muitas experiéncias e

transformacdes vivenciadas auxiliaram em uma melhor compreenséo do uso das



42

tecnologias na educacéo, principalmente em relacdo ao uso da linguagem e do
acesso a informacdes e a métodos utilizados no processo educacional.

O interesse pelo estudo surgiu, principalmente, a partir de experiéncias de
mais de 12 anos na tutoria presencial e de seis anos na producédo de material para o
Curso de Pedagogia a Distancia.

Tendo em vista a aplicacdo, nos ultimos anos, de praticas do uso de novas
propostas de metodologias na EaD, principalmente se comparadas com aquelas
usadas ao longo dos anos, houve grande interesse pelas novidades apresentadas. A
partir disso, foi despertada a vontade de realizar pesquisa que pudesse descrever
essas praticas, tendo como principal foco a percep¢do do aluno em relacdo as
estratégias e aos recursos aplicados no processo ensino-aprendizagem.

Atualmente, as propostas metodoldgicas das instituicdes de ensino, de acordo
com as leituras realizadas para a elaboracdo deste trabalho, estdo diretamente
relacionadas ao uso das tecnologias digitais e também das estratégias que tém
como base o uso das chamadas “metodologias ativas”. O termo “metodologias
ativas” tem sido tema de muitos artigos, dissertacdes e teses, dentre 0s quais citam-
se: Yamamoto (2016), Melo (2017), Schmitz (2016), Souza (2017), Ferreira (2017),
Rios (2017), Araujo (2015), Junior (2015), entre outros.

Em 2016, conforme ja citado, o Censo da ABED abordou o tema: “As
metodologias ativas e a Educacao a Distancia”, com destaque aos principais pontos
de praticas utilizadas nos cursos.

Outro topico percebido no estudo tedrico realizado é que os termos e as
propostas utilizadas nos dias atuais no uso de metodologias ativas no ensino tém
uma forte relacdo com o estudo historico de conceitos que ja foram idealizados no
passado. Dessa forma, fazem-se necessarios estudos que permitam a ampliacéo de
discussbes em relagdo a essas definicdes, conceitos e propostas, tendo em conta

gue Sao processos que ainda se encontram em construcao.

1.4 Estrutura da dissertacéao

Esta dissertacdo foi organizada da seguinte maneira:
Neste capitulo realizou-se a apresentacdo do estudo, baseando-se numa
breve contextualizacdo do tema, na delimitacdo do problema de pesquisa, nos

objetivos e na justificativa para realizacdo desta investigagéo.
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No Capitulo 2 foi apresentada a revisdo da literatura, a qual se apoia em
fundamentacdes tedricas em torno de trés grandes temas:

e sociedade, tecnologias digitais (TDICs) e EaD, em que foram discutidas as
demandas e os desafios da sociedade atual e suas relacbes com as
tecnologias digitais e a EaD, destacando, nesse ponto, as caracteristicas, os
desafios, a regulamentacdo da EaD e o Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA) e também a Universidade Aberta do Brasil (UAB);

e Curso de Pedagogia e o ensino superior a distancia, destacando a formacao
de professores a distancia e os desafios na atualidade, o Curso de Pedagogia
no contexto da EabD;

e metodologias ativas de aprendizagem e EaD: o conceito, a contextualizacéo
historica, os principios, as caracteristicas das metodologias ativas, além de
discutir a sala de aula invertida e o ensino hibrido, destacando, neste capitulo,
0s principios enfatizados por autores no método ativo: o aluno como centro do
processo de aprendizagem, professor mediador, autonomia do aluno, a
inovacéo, a problematizacéo da realidade e o trabalho em grupo.

No Capitulo 3 foi apresentado o percurso metodoldgico, em que sao
abordados o tipo de pesquisa, 0 campo da pesquisa, 0s participantes, 0s
instrumentos de coleta de dados para realizacao do estudo.

No Capitulo 4 foi apresentada a discussédo dos dados coletados na pesquisa
de campo realizada com alunos de um Curso de Pedagogia do terceiro e quarto
nacleo formativo de uma universidade privada. Para isso, foi feita andlise da
investigacdo a luz dos referenciais teoricos, em sintonia com os objetivos propostos
no estudo.

E, por ultimo, nas consideracdes finais, buscou-se estabelecer relagbes entre
0S objetivos propostos e o0 estudo realizado. Assim, foram apresentadas as reflexdes
acerca do perfil dos alunos investigados, a existéncia do uso de metodologias ativas
no processo ensino-aprendizagem, a experiéncia dos alunos durante o0s seus
percursos educacionais no uso metodologias ativas no processo de ensino, 0S
métodos de ensino e recursos didaticos existentes no curso e proposta do curso, a
aplicacdo e os ambientes para o uso de metodologias ativas no processo ensino-
aprendizagem. Por fim, foi demonstrada a relevancia desta pesquisa para a literatura

na area.
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2 SOCIEDADE, TECNOLOGIAS DIGITAIS E EDUCACAO A DISTANCIA

Este capitulo ira abordar o movimento da sociedade atual em relacdo as
tecnologias digitais (TDICs). Para isso, serdo descritos alguns fatos das relacdes dos
sujeitos entre si e com a sociedade, e, principalmente, em relacdo a educacéo.
Serdo abordados aspectos sobre a Educacéo a Distancia (EaD), as caracteristicas,
0s principios, o uso de tecnologias, as metodologias e a regulamentacéo atual desta

modalidade de ensino.

2.1 A sociedade, as tecnologias digitais e a educacéo: demandas e desafios do

século XXI

De acordo com Dziekaniak e Rover (2011, p. 1), algumas caracteristicas
distinguem a sociedade do século XXI em relacdo as sociedades anteriores, primeiro
porque nunca se compartilharam tantos recursos, principalmente informacdo e
conhecimento, como na sociedade de hoje; segundo, as possibilidades criadas pela
construcéo e interacao coletiva de conhecimento e questées que envolvem o espaco
e tempo; e terceiro “valorizagdo do direito a informacdo, as tecnologias de
informacdo e comunicacdo e a educagdo, como um bem comum”. Todos esses
fatores tém alterado de forma significativa as questdes politicas, sociais e
econbmicas na sociedade atual.

Assim, pode-se dizer que informacao e conhecimento tornaram-se elementos
imprescindiveis no cotidiano da sociedade. Para Cezar e Suaiden (2017, p. 24), no
contexto atual: “Tudo é informacéo e informacéo é tudo”. Dessa forma, os autores
descrevem que, a partir do momento em que as pessoas percebem que a producéo
e a disseminacao da informacéo estdo interligadas a cultura, criam-se possibilidades
para o desenvolvimento da histéria e cultura da humanidade.

Ja em relacdo ao conhecimento, as palavras do Ministro de Estado da Ciéncia
e Tecnologia do Brasil em 2000, o embaixador Ronaldo Mota Sardenberg, na
apresentacao do livro verde, Sociedade da informacdo no Brasil, organizado por
Tadao Takahashi (2000), descrevem que: “O conhecimento tornou-se, hoje mais do
que no passado, um dos principais fatores de superacdo de desigualdades, de

agregacao de valor, criacdo de emprego qualificado e de propagacao do bem-estar”.
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A informacdo e o conhecimento tornaram-se bens valiosos e importantes,
principalmente quando pensamos no desenvolvimento das sociedades. Segundo
Borges (2000, p. 28-29), informacdo e conhecimento possuem caracteristicas
préprias e diferenciadas dos outros bens encontrados na sociedade, e “0 seu uso
ndo faz com que se acabem ou sejam consumidos”. Para a autora, quando
informacdo e conhecimento sdo utilizados, “hd um processo de interpretacdo, de
interligacdo, de complementaridade, promovendo um ato de criacdo e invencao”.
Nesse sentido, a autora aponta a virtualidade como uma das principais tendéncias
na sociedade atual.

Para Castells (2002, p. 67-113), no final do século XX, inicia-se um desses
fatos raros na histéria, cuja principal caracteristica € a transformacdo de nossa
“cultura material pelos mecanismos de um novo paradigma tecnolégico que se
organiza em torno da tecnologia da informacao”. O autor ainda afirma que, no
contexto da revolugdo da tecnologia da informacdo, ha de se considerar algumas
caracteristicas estabelecidas pelo novo paradigma. A primeira delas € o fato de se
considerar a informacdo a matéria-prima desse novo paradigma, ou seja, “sé@o
tecnologias para agir sobre a informacdo e n&do apenas a informagao agir sobre a
tecnologia”. Em segundo, Castells refere-se a penetrabilidade dos efeitos das novas
tecnologias. De acordo com o autor, “como a informagdo € uma parte integral de
toda atividade humana, todos os processos de nossa existéncia individual e coletiva
séo diretamente moldados pelo novo meio tecnolégico”.

A terceira caracteristica do novo paradigma refere-se a relacdo da logica das
redes e das novas tecnologias da informacdo, que, segundo o autor, ha vérias
possibilidades de implementacédo dessa l6gica em todos os tipos de processos e
organizacbes. A quarta caracteristica descreve a questdo da flexibilidade no
contexto do paradigma da tecnologia da informacdo. Nessa perspectiva, Castells
afirma que os processos, as instituicdes e as organizacdes séo reversiveis e podem
ser modificados e alterados pela reorganizacdo de seus componentes. A quinta e
Ultima caracteristica do novo paradigma, segundo o0 autor, € a crescente
convergéncia de tecnologias especificas para um sistema altamente integrado, que
pertence a juncdo dos sistemas de informacdo da microeletrbnica, as
telecomunicacdes e os computadores.

Dessa forma, pode-se considerar que as tecnologias digitais vém assumindo

um importante papel na sociedade atual, o que interfere diretamente na vida social,
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econdmica, educacional e politica das pessoas. Castells (2002, p. 44) defende que,
“embora ndo determine a evolucao histérica e a transformacéo social, a tecnologia
(ou sua falta) incorpora a capacidade de transformacéo das sociedades”.

Nessa mesma perspectiva, Kenski (2012) afirma que a producdo de material
tedrico sobre a relacdo entre sociedade, tecnologia e educacdo tem proporcionado
véarias discussdes: primeiro em relagdo a importancia da compreensdo do conceito
do termo tecnologia e suas caracteristicas; e em segundo, devido aos mecanismos
de insercédo das tecnologias nos processos educacionais, 0 que € considerado um
dos grandes desafios na sociedade atual. Nesse ponto Sancho e Hernandez

afirmam:

Quem considera que a aprendizagem se baseia na troca e na cooperacao,
no enfrentamento de riscos, na elaboracdo de hipéteses, no contraste, na
argumentacdo, no reconhecimento do outro e na aceitacdo da diversidade
vé nos sistemas informaticos, na navegacdo pela informacdo e na
ampliacdo da comunicagdo com pessoas e instituicbes geograficamente
distantes a respostas as limitagbes do espaco escolar. (SANCHO;
HERNANDEZ, 2006, p. 21).

Moran (2000b) completa a afirmacdo feita por Sancho e Herndndez, ao
descrever que, se 0s recursos tecnologicos fossem explorados a partir de suas
potencialidades, proporcionariam aos alunos e professores maiores oportunidades
de interacao e producgéo de saberes.

Nesse sentido, as instituicbes educacionais precisam repensar as suas
formas de trabalhar, pois a nova configuracdo da sociedade, associada ao
desenvolvimento acelerado das tecnologias digitais, pode promover e potencializar a
criagdo de oportunidades para um melhor aproveitamento dos recursos tecnoldgicos
no processo educacional. Mas para que isso seja possivel, conforme esclarece
Moran (2000b), é fundamental que a sociedade adote formas de gestdo menos
centralizadoras, com maior flexibilidade e integracdo de seus membros. Nesse
contexto, completa o autor, professores, alunos, pais e comunidade devem estar
presentes quando a instituicdo escolar propbe as discussbes em relacdo a
organizacao, ao gerenciamento e ao planejamento das atividades.

Belloni (1999, p. 22) acrescenta que essas mudancas fazem parte de um
grande desafio que se baseia na formacdo de “um individuo dotado de
competéncias técnicas mdultiplas, habilidade no trabalho em equipe, capacidade de

aprender e adaptar-se a situacbes novas”. Pesquisas apresentadas por varios
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autores comprovam que a organizagao e a cultura tradicional das escolas sédo um
dos principais obstaculos para o desenvolvimento do potencial educativo das
tecnologias (SANCHO; HERNANDEZ, 2006, p. 22).

Outro desafio nos dias atuais, e que se relaciona de forma direta com o0 uso
das tecnologias, € a formacgéo de professores. Kenski (2003), ao descrever o papel
do professor na sociedade atual, cita algumas caracteristicas importantes que
devem ser consideradas pelos cursos de formacgédo inicial e continuada de

professores:

Poderiamos pensar na proposta de um professor intelectualmente bem
formado, com capacidade para refletir e interagir com as informacdes e
inovacdes, com autonomia para pensar e reprogramar a sua propria pratica,
saber identificar seus limites e buscar as mais adequadas formas de
atualizacdo pedagdgica e cultural, para obter melhores resultados no seu
desempenho profissional. (KENSKI, 2003, p. 30).

A autora afirma que € necessario que se criem propostas para formar
profissionais atualizados diante da velocidade das mudancas que tém ocorrido na
sociedade.

Nesse sentido, a formacéo inicial do professor apresenta-se como uma parte
muito importante do desafio na busca de uma formacéo critica e reflexiva para o uso
das tecnologias digitais na educacdo. De acordo com Zabalza (2004, p. 169), um
dos desafios para a formacdo de professores é a “passagem de uma docéncia
baseada no ensino para a docéncia baseada na aprendizagem”, ou seja, O
compromisso do professor é com o aluno antes do compromisso com a disciplina. O
autor completa afirmando que é preciso que o professor compreenda a sua nova
funcdo, a de um mediador, a partir da dupla competéncia exigida atualmente, a
cientifica (conhecimento do conteddo) e a pedagdgica (compromisso com a
formacéao e aprendizagem dos alunos).

Um estudo realizado por Karsenti, Villeneuve e Raby (2008, p. 884) aponta
gue os futuros professores que recebem uma melhor formagdo sobre o uso
pedagodgico das novas tecnologias “tém cada vez mais chances de usa-las para
planejar atividades de aprendizado que recorram a elas e de incitar seus alunos a
usa-las em sala de aula”.

Assim, é possivel compreender que a formacéo critica e reflexiva possibilita

ao professor um melhor aproveitamento dos recursos e potencialidades das
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tecnologias utilizadas como suporte ao processo ensino-aprendizagem em qualquer
modalidade de ensino, seja essa presencial ou a distancia, e de nivel de ensino, ou
seja, da educacdo basica ao ensino superior. A seguir destacam-se as relacoes

estabelecidas entre as tecnologias digitais e a EaD, com énfase no ensino superior.

2.2 Tecnologias digitais e a Educacéo a Distancia no ensino superior

Neste item serdo descritos aspectos relacionados ao uso das tecnologias
digitais na educacdo, com énfase no ensino a distancia, suas caracteristicas,

regulamentacao, recursos e ambientes virtuais de aprendizagem.

2.2.1 Caracteristicas e desafios da Educacéo a Distancia nos dias atuais

Atualmente, diante das demandas da sociedade e principalmente da abertura
de novos espacos de aprendizagem, a EaD tem se destacado no cenario
educacional, provocando discussdes a partir das possibilidades e novas formas de
ensinar e aprender. Moore e Kearsley (2007) defendem que as possibilidades se
relacionam principalmente ao fato de o acesso a educac¢do a muitos alunos que, de
certa forma, ndo teriam essa oportunidade na modalidade presencial. Para Moran
(2007, p. 32), as novas formas de ensinar e aprender, atualmente, relacionam-se a
“flexibilidade espaco-temporal, pessoal e de grupo, menos conteudos fixos e
processos mais abertos de pesquisa e de comunicagao”. De acordo com Belloni
(1999, p. 26), o processo ensino-aprendizagem na EaD, nos dias atuais, deve estar
centrado no aluno, “cujas experiéncias sdo aproveitadas como recurso, e no qual
o professor deve assumir-se como recurso do aprendente”. Para esses autores, é
necessario que essas novas formas de ensinar e aprender estejam presentes na
EaD de forma significativa.

Os referenciais de qualidade para educacdo superior a distancia (BRASIL,
2007) consideram que o estudante deve ser o centro do processo educacional, e
para que isso seja possivel é imprescindivel que ocorra a interatividade entre os
principais envolvidos no processo de aprendizagem. Nesse sentido, Costa e Paim
(2004, p. 19) acrescentam que € necessario que os profissionais da educacéo, de

forma geral, compreendam que “0 mundo contemporaneo vem criando desafios a
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serem enfrentados e, nesse contexto, o processo educacional, especialmente,
desempenharé novo papel na era da sociedade da informacao”.

Nos dias atuais, sdo muitas as opc¢des de cursos na modalidade a distancia,
seja de formacéao inicial, seja de formacédo continuada. No ensino superior, uma
caracteristica dos alunos que fazem a opc¢ao por realizar um curso de graduacao € o
fato de todos serem adultos. Dessa forma, de acordo com Moore e Kearsley (2007),
é fundamental uma compreensao da natureza do ensino e aprendizado dos adultos

— andragogia®. Nessa perspectiva, Zabalza (2004) afirma que existe:

a necessidade de alterar profundamente os suportes e estratégias de
ensino e aprendizagem utilizados na universidade. Os adultos que buscam
a educacao superior fazem-no com uma grande bagagem de experiéncias,
a qual deve ser levada em consideracdo. Por outro lado, seu esfor¢o e sua
disponibilidade de tempo nédo sao ilimitados, pois muitos deles dividem seu
tempo entre os estudos, a vida profissional e familiar. Entdo, séo
necessarias novas formulas de Educacdo a Distancia ou semipresencial, a
criacdo de materiais didaticos que facilitem o trabalho dos estudantes, a
introducdo de novas dindmicas de relacionamento e novas formas de
organizar a rotina dos estudantes. (ZABALZA, 2004, p. 29).

Assim, percebe-se que o0s cursos a distancia possuem algumas
especificidades, tanto em relacdo as caracteristicas individuais dos alunos, quanto
as questdes institucionais e governamentais.

Desse modo, de acordo com Belloni (2006), o aluno precisa entender que
uma das principais caracteristicas na EaD € a aprendizagem auténoma, ou seja, 0
aluno é considerado um gestor de seu préprio processo de aprendizagem, com
capacidade de autodirigir e autorregular as atividades propostas durante o curso. A
autora destaca que esse tipo de formacédo tem por objetivo atender as demandas do
mercado de trabalho que exige, nos dias atuais, competéncias para administrar
atividades em equipe, adaptar-se a novas situa¢des do cotidiano e que possa estar
sempre a disposi¢cdo para aprender, ou seja, uma formagado que valorize a inovacao
e a criatividade.

De acordo com Moran (2013a, p. 5), € um desafio também entender que “o
papel do professor deixa de ser o de ensinar e passa a ser o de ajudar o aluno a

aprender”, ou seja, a énfase atualmente esta na aprendizagem. Para Ramos (2013),

% A palavra andragogia, de acordo com Cavalcanti e Gayo (2005, p. 45), deriva das palavras gregas
andros (homem) + agein (conduzir) + logos (tratado, ciéncia), referindo-se a ciéncia da educagéo de
adultos, em oposicao a pedagogia, também derivada dos vocabulos gregos paidos (crianga) + agein
(conduzir) + logos (tratado ou ciéncia), obviamente referindo-se a ciéncia da educagéo de criangas.
A andragogia deve ser entendida como a filosofia, a ciéncia e a técnica da educacéo de adultos.
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esse desafio torna-se maior ainda quando pensamos que esse aluno ainda
apresenta a logica do tempo e espaco do ensino presencial com tempos fixos e
espaco demarcado.

Outro grande desafio refere-se a organizacdo pedagodgica dos cursos em
EaD, pois a maioria dos profissionais envolvidos n&o consegue explorar a
diversidade de recursos existentes, principalmente o potencial das tecnologias
disponiveis. Esse problema diz respeito, principalmente a falta de formacdo de
professores que € essencial para trabalhar com esses novos recursos. De acordo
com Moran (2013a, p. 12), “Os projetos de EaD mais completos ddo énfase a
comunicacdo, ao acolhimento, ao acompanhamento personalizado, a tutoria ativa”.
Para o autor, a EaD precisa investir mais em inovacéo e insercdo de metodologias
diferentes, buscando a motivacdo dos alunos para a realizacdo das atividades
propostas. A inovacdo deve vir sempre aliada a formacdo docente e as praticas
pedagdgicas.

Em relacdo ao nivel institucional e governamental, os responsaveis por
politicas publicas para a EaD, de acordo com Moore e Kearsley (2007), tém papel

importantissimo para viabilizar algumas necessidades, as quais sao:

Acesso crescente a oportunidades de aprendizado e treinamento;
proporcionar oportunidades para atualizar aptidées; melhorar a reducdo de
custos dos recursos educacionais; apoiar a qualidade das estruturas
educacionais existentes; melhorar a capacitacdo do sistema educacional,
nivelar desigualdades entre grupos etarios; direcionar campanhas
educacionais para publicos-alvo especificos; proporcionar treinamento de
emergéncia para grupos-alvo importantes; aumentar as aptiddées para a
educacdo em novas areas de conhecimento; oferecer uma combinacao de
educacdo com trabalho e vida familiar; agregar uma dimenséo internacional
a experiéncia educacional. (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 8).

Diante disso, surgem alguns desafios na implantacdo e execucdo de cursos
na EaD, seja na formacg&o superior inicial ou continuada. Neste ponto destaca-se a
regulamentacao da EaD no Brasil, que teve influéncia significativa no crescimento no
ensino superior, tanto em relacdo aos cursos de graduacdo quanto aos de pos-
graduacéo lato sensu, a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) — Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, topico que sera
abordado a seguir.
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2.2.2 Regulamentacao da Educacgéo a Distancia

O artigo 80 da LDB estabelece que “o Poder Publico incentivara o
desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os
niveis e modalidades de ensino, e de educacao continuada”. Desde 1996 até os dias
atuais, a EaD tem apresentado alteracdes significativas na legislagéo.

O Decreto n° 9.057, de 25 de maio de 2017, regulamenta o artigo 80 da LDB
e revoga o Decreto n°® 5.622, de 19 de dezembro de 2005, e também o artigo 1° do
Decreto n° 6.303, de 12 de dezembro de 2007, que dava uma nova redacao para 0s
artigos 10, 12, 14, 15 e 25 do Decreto n°® 5.622. Outra legislagdo importante nesse
contexto € a publicacdo da Portaria n° 11, de 20 de julho de 2017, do Ministério da
Educacao, que “Estabelece normas para o credenciamento de instituicbes e a oferta
de cursos superiores a distancia”, em que constam as maiores novidades.

O Decreto n°® 5.622 é considerado o marco regulatério da EaD no Brasil, que,
em resumo, trouxe algumas definicdes importantes de termos, inclusive o conceito
de Educacéao a Distancia, instituiu a presenca obrigatdria dos alunos em atividades
escolares, tais como: avaliagcdo, estagio, defesa de trabalho de concluséo de curso e
no uso de laboratorios, além de exigir da instituicio o projeto pedagdgico e
qualificacdo do corpo docente. Um fator importante também estabelecido no decreto
é referente as regras de credenciamento, recredenciamento, supervisao e critérios
de avaliacdo das instituicbes e dos cursos.

O Decreto n° 9.057 revogou o Decreto n° 5.622 e apresentou como novidade
a flexibilizacdo para a criagdo de cursos em EaD, além de aperfeicoar e
desburocratizar procedimentos e fluxos. Nesse contexto, as instituicdbes de ensino
superior (IES) passam a ter autonomia para a criacdo de polos e passam a néo
depender da avaliacdo do MEC. O decreto instituiu ainda o ensino a distancia para
os alunos da educacdo bésica (ensino médio e educacao profissional técnica de
nivel meédio).

O capitulo Ill do Decreto n°® 9.057, no artigo 11, traz uma mudanca
significativa em relagcdo ao credenciamento das IES, pois passou a permitir o
credenciamento de IES exclusivamente para a modalidade EaD. Para Santos Jr.
(2017), isso significa a quebra de paradigma para o modelo de EaD no ensino
superior, ja que 0 ato autorizativo se configura em uma categoria propria e

independente da modalidade presencial. “E como se antes o credenciamento EaD


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6303.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6303.htm#art1
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fosse um subproduto a ser obtido apdés a atuagcdo na modalidade presencial”
(SANTOS JR., 2017, p. 3). Assim, esse decreto cria a possibilidade de existéncia de
uma IES credenciada exclusivamente para EaD.

Outra novidade que esse decreto trouxe e que € relevante, de acordo com
Santos Jr. (2017, p. 2), foi em relacdo a existéncia de polos presenciais: “Os polos
de apoio presencial continuam a existir, mas somente diante de eventuais
necessidades de atividades laboratoriais, estagio e outras de natureza pratica e
presencial”. Outro fator forte nesse ponto € a questdo que estabelece normas para a
criacdo de polos. Nesse sentido, o artigo 16 da Lei n° 9.057 estabelece que a
criacao de polo de EaD seja de competéncia da instituicdo de ensino credenciada:

A criacdo de polo de educacéo a distancia, de competéncia da instituicdo de
ensino credenciada para a oferta nesta modalidade, fica condicionada ao
cumprimento dos parametros definidos pelo Ministério da Educacao, de
acordo com os resultados de avaliacéo institucional. (BRASIL, 2017).

Essas alteracdes na organizacdo da estrutura fisica, politica e econdmica da
EaD alteram a rotina dos projetos de trabalho, planos de ensino e varias atividades
académicas.

Uma preocupacédo das legislacbes anteriores e que também se faz presente
no decreto atual € em relacdo qualidade do ensino. O artigo 1° do Decreto n° 9.057
acrescenta uma expressao na definicdo de EaD que enfatiza essa preocupacéo com
os critérios de qualidade. O decreto dispbe que a mediacdo didatico-pedagdgica no
processo ensino-aprendizagem devera ser assegurada: “com pessoal qualificado,
com politicas de acesso, com acompanhamento e avaliacdes compativeis” (BRASIL,
2017).

Os referenciais de qualidade para educacg&o superior a distancia elaborada
pelo MEC (BRASIL, 2007) descrevem como preocupacgao principal a garantia de
qualidade nos processos de educacao a distancia, ao mesmo tempo que coibem a
precarizacdo e a oferta indiscriminada e sem garantias de qualidade da educacao
superior. O documento estabelece alguns critérios para a avaliacdo das IES; dentre
0s principais critérios relacionados ao processo ensino-aprendizagem, podemos citar
a formacdo académica dos tutores e professores e de toda equipe multidisciplinar, a
avaliacdo do material didatico e a infraestrutura disponivel para o uso dos recursos

para o ensino nos ambientes virtuais de aprendizagens.
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Nesse contexto, a normatizagcdo da EaD, a partir de decretos e portarias,
possibilitou um crescimento significativo dos cursos em EaD no Brasil,
principalmente no ensino superior. Dessa forma, a EaD passa a ter neste novo
milénio um lugar de destaque nas politicas educacionais. A seguir, destaca-se a
criacdo do sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), uma proposta do governo
federal, a qual esta associada a expansado da EaD publica a partir do ano de 2006

no Brasil.

2.2.3 Universidade Aberta do Brasil

Historicamente, um programa que tem grande representatividade no contexto
do ensino superior a distancia no Brasil € a Universidade Aberta do Brasil (UAB). O
decreto que institui o Sistema UAB é o Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006, o
gual estabelece, no artigo 1°, que a UAB esté voltada para o desenvolvimento da
modalidade de EaD, como também para expandir e interiorizar a oferta de cursos de
educacéo no pais (BRASIL, 2006).

O paragrafo Gnico do artigo 1° desse decreto estabelece os principais
objetivos do Sistema UAB e dentre estes podemos destacar o de: “Fomentar o
desenvolvimento institucional para a modalidade de educagdo a distancia, bem
como a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino superior apoiadas em
tecnologias de informacéo e comunicacao” (BRASIL, 2006).

Considerando o objetivo citado, podem-se estabelecer possibilidades de
pesquisa em praticas com metodologias ativas, jA que na teoria essas metodologias
associadas ao desenvolvimento das tecnologias digitais sdo consideradas
inovadoras (MATTAR, 2017).

O Sistema UAB foi instituido no ambito da Secretaria de Educacdo a
Distancia (SEED) e foi, em 2009, incorporada a Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). O sistema é formado pelas Instituicdes
Plblicas de Ensino Superior (IPES), que sdo compostas por universidades
estaduais, federais e institutos tecnoldgicos.

O Sistema UAB estéa presente na Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, que
aprova o Plano Nacional de Educacéo (PNE) como estratégia da meta 12, a qual faz
referéncia a elevacao da taxa de matricula no Ensino Superior. A estratégia 12.2 da

meta 12 prevé: “’Ampliar a oferta de vagas, por meio da expansao e interiorizacao
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da rede federal de educagéo superior, da Rede Federal de Educag&o Profissional,
Cientifica e Tecnologica e do sistema Universidade Aberta do Brasil” (BRASIL, 2015,
p. 73).

O Sistema UAB também é citado na meta 14 do PNE, que faz referéncia a
elevacdo do numero de matriculas nos cursos de pos-graduacéo stricto sensu, tendo
como estratégia o uso da tecnologia e recursos da EaD.

Para Mill (2012), embora seja evidente que o Sistema UAB necessita de
melhorias a qualidade das propostas, percebe-se que ele traz consigo possibilidades
de repensar a pratica pedagogica, de democratizar o conhecimento e de mudar a
cultura do ensinar e aprender.

Dessa forma, considerando esse novo contexto, principalmente em relacao as
praticas pedagogicas e a democratizacdo do ensino, outro fator que ajudou
significativamente o aumento da oferta dos cursos em EaD no novo milénio foi a
ascensdo e o uso das tecnologias em ambientes virtuais de aprendizagem. Os
recursos das tecnologias digitais possibilitaram o crescimento de investimentos nos
setores publicos e privados em cursos em EaD, principalmente com as

possibilidades proporcionadas pelos ambientes virtuais de aprendizagem.

2.2.4 Tecnologias digitais e os Ambientes Virtuais de Aprendizagem

Para melhor entendimento da influéncia do uso da tecnologia na linguagem e
comunicacdo das pessoas e, consequentemente, na relacdo que se estabelece nos
dias atuais entre as tecnologias digitais e 0 seu uso no contexto da EaD, serdo
descritos alguns conceitos em relacdo ao termo tecnologia e elementos
relacionados.

De forma simples, Kenski (2012) afirma que tudo que as pessoas usam no
cotidiano de suas vidas sdo consideradas ferramentas tecnoldgicas, “utensilios,
livros, giz e apagador, papel, canetas, lapis, sabonetes, talheres”, e a acao de usar
cada uma dessas ferramentas tecnologicas é denominada técnica. De acordo com a
autora, um fator de influéncia significativo no desenvolvimento de tecnologias € a
evolucao social das pessoas, ou seja, a relacdo das pessoas com a tecnologia sera
diferente em cada época. Dessa forma, a autora define o termo tecnologia como
sendo o conjunto das “ferramentas e as técnicas que correspondem aos usos que

Ihes destinamos, em cada época” (KENSKI, 2012, p. 19).
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Para Ribeiro e Vilaga (2016, p. 247), “as tecnologias, em grande parte, sao
desenvolvidas pelos homens para resolver ‘problemas’, ‘desafios’, ou proporcionar
avancos para uma determinada situacao social’. Na medida em que se popularizam,
as tecnologias causam impactos sociais, gerando novas perspectivas e desafios. Ao
longo dos anos, as tecnologias evoluiram e, nos ultimos anos, essa evolugdo tem
sido caracterizada por mudancgas aceleradas, o que tem proporcionado grandes
expectativas e desafios. Considerando esse cenario, a EaD, conforme afirmam
Ribeiro e Vilagca (2016), tem a possibilidade de cumprir, como nunca antes feito, sua
caracteristica principal: a de superar distancias fisicas.

Para Cordeiro e Bonilla (2015, p. 260), pode-se salientar que, no atual cenario
apresentado, as tecnologias moveis tém se destacado no conjunto das tecnologias
digitais, principalmente pela maneira como “as relagcbes entre interagentes,
conteudos, meios digitais, espacos fisico e eletrdnico tém se manifestado”.

Um conceito importante sobre a tecnologia movel refere-se a “mobilidade
digital”. De acordo com Ribeiro e Vilagca (2016), a “mobilidade digital” proporciona o
acesso instantaneo e possibilidades de responder, opinar, reagir as mensagens e as
informagdes no processo de comunicagcdo, sendo elas recebidas e acessadas
independentes da localizacdo das pessoas. Para os autores, a revolugéo digital, a
miniaturizacdo de aparelhos e sua conectividade com redes de comunicagdo sao
acontecimentos que trazem um novo significado a mobilidade digital, o que

possibilita:

misturar/articular o digital com o fisico, criando um ambiente de tecnologia
semantica e cognitiva, que comeca a remodelar as nossas formas de fazer,
criar, pensar e relacionar em nossa vida cotidiana, no trabalho, no lar, no
lazer, na educagdo ou em qualquer espago que possamos habitar.
(RIBEIRO; VILACA, 2016, p. 262).

De acordo com Moran (2013a), podem-se encontrar as tecnologias digitais

moveis em ambientes mais organizados e formais, como € o caso dos Ambientes
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Virtuais de Aprendizagem (AVAs), por exemplo, o Moodle® (Modular Object-Oriented
Dynamic Learning Environment) e os ambientes menos informais, como a Web 2.0%.
Em relacdo a Web 2.0, algumas consideracbes sao importantes. De acordo

com Costa e Mattos, a Web 2.0:

significa interfaces mais elaboradas e de facil utilizagdo, o usudrio adquire
autonomia criativa, ha maior facilidade de armazenamento de informacdes e
projeto de paginas online. Além disso, vivencia-se constante evolugcdo com
foco nos mecanismo de interacdo e busca de criacdo de sentido (web
semantica) através de recurso de indexacdo de palavras-chave
denominadas tags. (COSTA; MATTOS, 2013, p. 264).

S&o recursos da Web 2.0 utilizados na educacédo, de acordo com Costa e
Mattos (2013, p. 267): blog, a wiki, o podcast e a LMS (Learning Mnangement
systems). Segundo Moran (2013a), esses ambientes possibilitam aos alunos serem
protagonistas dos seus processos de aprendizagem, 0 que propicia a aprendizagem
entre si e com os demais grupos de interesses. O autor acrescenta que a
combinacao de forma integrada desses dois ambientes (formal e informal) permite
uma melhor organizacdo do processo ensino-aprendizagem, possibilitando a
flexibilidade e a adaptacéo a cada aluno.

Para Primo (2007), a Web 2.0, além da combinacao de técnicas informaticas,
tais como: os servi¢cos, a linguagem e o design na web, relaciona-se, também, a um
conjunto de novas estratégias mercadoldgicas e a processos de comunicacdo
mediados pelo computador. Dessa forma, a Web 2.0 “tem repercussdes sociais
importantes, que potencializam processos de trabalho coletivo, de troca afetiva, de
producéo e circulagcéo de informagdes” (PRIMO, 2007, p. 2).

Para Voigt (2007), dentre as principais implicacbes da Web 2.0, destacam-se
os aplicativos que ndo sdo mais vistos como produto, mas também como servico.
Assim, os dados que anteriormente eram de acesso restrito tornam-se publicos e
podem ser reutilizados. A partir disso, 0s conteldos sao elaborados e
disponibilizados de forma dindmica a partir da proatividade de usuarios individuais e

A palavra Moodle é originalmente um acrénimo para Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment (Ambiente de Aprendizagem Dindmico Modular Orientado a Objeto), (util
principalmente para programadores e profissionais da educacéo. E um pacote de software para a
producdo de cursos e websites em internet. E um projeto de desenvolvimento continuo concebido
para apoiar a Filosofia do Moodle, dentro de um quadro construcionista social de educacéo
(disponivel em: https://docs.moodle.org/all/pt_br/Sobre_o_Moodle; acesso em: 17 ago. 2020).

* O termo foi popularizado pelas empresas O'Reilly Media e MedialLive International como
denominacdo de uma série de conferéncias que tiveram inicio em outubro de 2004 (O’'REILLYy,
2005).
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comunidades. Por fim, os “softwares sociais” fornecem suporte para a interacéo a
partir das possibilidades de edicdo de conteidos em rede entre os individuos e os
grupos.

Os recursos apresentados pelos autores se fazem presentes na EaD a partir
dos AVAs, conhecidos também como Ambientes de E-learning, Plataforma de
Construgéo de Cursos, Ambientes Digitais de Aprendizagem, Learning Management
System [Sistema de Gerenciamento de Aprendizagem] (LMS), Salas de Aula Virtuais
e Ambientes de Aprendizagem Colaborativa. Diante de varios termos, um conceito
importante e que engloba a variedade de significados encontrados na literatura
sobre a definicdo desses ambientes € apresentado por Almeida (2003). De acordo

com a autora, os ambientes digitais de aprendizagem:

sdo sistemas computacionais disponiveis na internet, destinados ao suporte
de atividades mediadas pelas tecnologias de informacdo e comunicacao.
Permite integrar mdltiplas midias, linguagens e recursos, apresentar
informacdes de maneira organizada, desenvolver interacdes entre pessoas
e objetos de conhecimento, elaborar e socializar producdes tendo em vista
atingir determinados objetivos. (ALMEIDA, 2003, p. 32).

Costa e Mattos (2013) afirmam que as plataformas de ensino e
aprendizagem, além de integrar varios recursos da web, possuem um sistema de
gerenciamento de banco de dados que possibilita o gerenciamento académico das
atividades escolares dos alunos. Para Almeida (2003), esses ambientes sao
utilizados na EaD como suporte para sistemas de educacdo e atividades de
formacdo semipresencial. A autora afirma que o0s recursos encontrados nas
plataformas AVA podem proporcionar interacdes individuais e em grupos,
favorecendo a discussao de probleméticas e temas de interesse comum.

Para Pereira, Schmitt e Dias (2007, p. 9), um AVA pode ser composto por
varios recursos e ferramentas, sendo que a quantidade nao € fator determinante
para a escolha do ambiente, mas sim de sua qualidade e “aplicabilidade ao dominio
do conhecimento a ser oferecido e aos objetivos almejados”. As autoras apresentam

guatro eixos principais de recursos tecnologicos que um AVA pode ter:

Informacdo e documentacdo (permite apresentar as informagfes
institucionais do curso, veicular conteddos e materiais didaticos, fazer
upload e download de arquivos e oferecer suporte ao uso do ambiente);
comunicacao (facilita a comunicacgdo sincrona e assincrona); gerenciamento
pedagégico e administrativo (permite acessar as avaliacbes e o0
desempenho dos aprendizes, consultar a secretaria virtual do curso, entre
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outros); e producéo (permite o desenvolvimento de atividades e resolugfes
de problemas dentro do ambiente). (PEREIRA; SCHMITT,; DIAS, 2007, p.
9).

Segundo Costa e Mattos (2013), as atividades e 0s recursos presentes nas
plataformas s&o pontos fundamentais quando se discutem os AVAs. Para o0s
autores, a sintonia e o uso planejado desses dois elementos sdo essenciais para o
processo ensino-aprendizagem e apoio aos cursos em EaD.

De acordo com informacgdes coletadas no site do Moodle Livre®, as atividades
sao o “coragao” do sistema de gerenciamento de cursos, pois sao dinamicas e séo a
partir delas que o aluno realiza a interacdo com os professores e com o0s colegas do
curso. Ja os recursos sao estaticos e considerados os locais em que se podem
colocar materiais sobre o conteldo dos cursos, tais como arquivos, que podem ser
em formato de texto, videos, etc. No AVA, de acordo com Barros e Carvalho (2011),
as atividades possibilitam oportunidades de interacdo entre alunos e professores, a
partir das ferramentas de comunicacdo sincronas (permitem a participacdo de
alunos e professores em eventos com horarios especificos, como exemplo os chats)
e assincronas (desconectadas de tempo e espaco, a interagdo ndo necessariamente
ocorre ao mesmo tempo). No contexto pedagodgico, Barros e Carvalho (2011)

destacam que a ferramentas sincronas:

possibilitam aos envolvidos uma sensacdo de grupo, de comunidade, o que
pode ser determinante para a continuidade do curso, uma vez que preserva
a motivacao, a interagdo em tempo real, o retorno e a critica imediata,
encontros regulares, etc. (BARROS; CARVALHO, 2011, p. 216).

J& as ferramentas assincronas “sdo consideradas como revolucionarias pelo
fato de possibilitar que o usuério faca sua intervencdo de forma mais organizada,
uma vez que ele tera tempo para sistematizar sua opinido, comentario, respostas,
etc.” (BARROS; CARVALHO, 2011, p. 216).

Destacam-se também outros dois elementos importantes no contexto do AVA:
a producdo de material didatico e a equipe de trabalho.

O professor tem um papel muito importante na producdo de material didatico.
Ha uma equipe para auxiliar o professor, principalmente nas associacdes que sao
feitas do conteddo no AVA. De acordo com Barros e Carvalho (2011, p. 224),

partindo da concepc¢éo sociointeracionista, o0 material do ambiente virtual “devera ser

® Disponivel em: https://moodle.org/?lang=pt_br. Acesso em: 17 ago. 2020.
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atrativo, favorecer o questionamento, a reflexdo e, consequentemente, a
reelaboragc&o do conhecimento”. Um ponto muito destacado na producgéo de material
didatico, considerado pelos autores, € a integracdo dos alunos e a questdo da
socializacdo do conhecimento.

Ainda em relagéo a producdo de contetdo para os AVAs, destaca-se que 0s
Referenciais de Qualidade para Educacé&o Superior a Distancia (BRASIL, 2007)
recomendam, numa perspectiva de construcdo do conhecimento e interacdo entre
alunos e professores da EaD, que, na elaboracdo de material para uso a distancia,
sejam consideradas a integracdo e a convergéncia das diferentes midias. Assim, &
importante disponibilizar aos estudantes materiais impressos, audios, videos,
software de informatica e possibilitar a participacdo em videoconferéncias e
webconferéncias. Os Referenciais reforcam ainda que, na elaboracdo do material, é
preciso respeitar as diferentes logicas de concepc¢ao, producdo, linguagem, estudo e
controle de tempo.

Em relacéo a equipe de trabalho, Almeida afirma que:

E necessario estruturar equipes interdisciplinares constituidas por
educadores, profissionais de design, programacédo e desenvolvimento de
ambientes computacionais para EaD, com competéncia na criacao,
gerenciamento e uso desses ambientes. (ALMEIDA, 2003, p. 335).

Assim, conforme destaca o autor, € fundamental uma equipe multidisciplinar
completa que contemple a competéncia e o gerenciamento dos AVAs. Na
concepcao de Litto (2010), essa equipe multidisciplinar devera ter a seguinte
configuracdo: um gerente de curso; professor conteudista (especialista ha matéria —
conteudo); especialista em midia (video, radio, impresso); um produtor de som e
video; um designer grafico; um bibliotecario; um programador de software; e um
coordenador de tutoria, todos desempenhando func¢des especificas no processo.

Nesse contexto, Moran (2017) indica alguns pontos importantes em relacéao
aos AVAs e as tecnologias digitais em cursos de EaD na concepc¢do de uso de
forma ativa e inovadora. Assim, o autor destaca o uso das TDICs para a motivacéo
do aluno, a partir de videos, histérias e jogos, com destaque para 0s Recursos
Educacionais Abertos (REA®), além de uma variedade e extensa disponibilizacéo de

® Recursos Educacionais Abertos sdo materiais de ensino, aprendizagem e pesquisa em qualquer
suporte ou midia que estdo sob dominio publico ou sdo licenciados de maneira aberta, permitindo
que sejam  acessados, utlizados, adaptados e redistribuidos por terceiros.
(https://pt.wikipedia.org/wiki/Recursos_educacionais_abertos). Para outras informacdes sobre o
projeto do MEC/UAB, consulte: http://educacaoaberta.org/perspectivas-rea-uab/.
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conteado na web, plataformas gratuitas e de comunidades de aprendizagem. O
autor cita, ainda, a possibilidade de uso das tecnologias digitais “para inverter a
forma de ensinar’. Desse modo, “a informacdo basica fica disponivel on-line e a
avancada é construida em aula, presencialmente, em grupos, com a orientacdo do
professor”. (MORAN, 2017a).

Por ultimo, destacam-se as possibilidades criadas pelas tecnologias digitais
em relacdo a personalizacdo do processo de aprendizagem para publicar e
compartilhar o que se aprende, principalmente com a expansao das redes sociais,
possibilidade que se apresenta no processo ensino-aprendizagem. Neste ponto
propde-se uma discussdo em relacdo a formacao de professores diante das novas
propostas metodoldgicas baseadas no uso das tecnologias digitais nos AVAs dos
cursos em EabD.

Dessa forma, no capitulo a seguir serdo apresentadas algumas discussdes
acerca da formacéao de professores por meio da modalidade a distancia, em especial
do curso de Pedagogia. Nessa perspectiva, serdo abordados elementos da historia e

as caracteristicas do Curso de Pedagogia no contexto da EaD.
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3 O CURSO DE PEDAGOGIA E A EDUCACAO SUPERIOR A DISTANCIA

Este capitulo ir4 abordar a formacao de professores no Curso de Pedagogia
na modalidade a distancia, destacando os dados sobre a representativa do Curso de
Pedagogia em relacdo as outras licenciaturas, o contexto histérico e a legislacao do

curso no Brasil.

3.1 Visao geral da formacéao de professores na modalidade a distancia

Saviani (2009, p. 148) afirma que, ao longo dos ultimos dois séculos, todas as
mudancas vivenciadas no processo de formacdo de professores “revelam um
quadro de descontinuidade, embora sem rupturas”. Para o autor, “A questdo
pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente até ocupar posi¢éo central
nos ensaios de reformas da década de 1930. Mas ndo encontrou, até hoje, um

encaminhamento satisfatorio”. Saviani conclui que ha:

uma precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mudangas ndo
lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparacao
docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacéo escolar
em nosso pais. (SAVIANI, 2009, p. 148).

Apoiado em Preti (2001, p. 26), é possivel afirmar que “a discussao sobre a
formacao do professor ndo é tao recente, mas ganha novos contornos (conjunturais,
politicos, ideoldgicos e pedagdgicos) ao ser associada a modalidade a distancia”.

Nas ultimas décadas, percebe-se aumento consideravel no nimero de ofertas
de cursos na modalidade a distancia, com destaque para cursos de licenciatura.

Em 1996, foi criada a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED) pelo
Ministério da Educacao (MEC). A partir dai mudancas significativas aconteceram no
ensino a distancia por meio de uma politica que visava privilegiar a democratizacéo
e a qualidade da educacéo brasileira, com bases legais publicadas na LDB (Lei n°
9.394) de 1996.



64

Para o ensino superior, um fato importante foi a criagdo em 2000 da UniRede,
Rede de Educacéo Superior a Distancia. De acordo com informagdes coletadas no

site da associagéo’:

A UniRede foi um consércio interuniversitario criado em dezembro de 1999
com o nome de Universidade Virtual Publica do Brasil. Seu lema foi dar
inicio a uma luta por uma politica de estado visando a democratizacdo do
acesso ao ensino superior publico, gratuito e de qualidade e o processo
colaborativo na producdo de materiais didaticos e na oferta nacional de
cursos de graduacéo e pds-graduacéo.

As informacfes descritas no site da UniRede revelam que, em seu inicio,
reuniu-se um consorcio de 82 instituicdes publicas de ensino superior e 7 consoércios
regionais. J& em 2019, esse numero passou para aproximadamente 66 instituicbes
publicas de ensino superior, conforme dados obtidos no portal da rede.

No ano de 2004, o MEC iniciou varios programas para a formacao inicial e
continuada de professores da rede publica, a partir do ensino a distancia, o que mais
tarde possibilitaria a criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), conforme ja
apresentado. Porém, anterior a esse periodo, havia muita dificuldade na expanséo
dos cursos em EaD. De acordo com Gatti e Barretos (2009), uma das principais
dificuldades dessa expansédo foi a falta de experiéncia em relacdo a regulacdo e
controle da qualidade e auséncia de politicas de EaD por parte do poder publico. As
autoras afirmam que o modelo continuava a favorecer o “desenvolvimento
desvinculado das iniciativas de educacdo a distancia no interior das instituicoes
publicas de ensino superior” (GATTI; BARRETOS, 2009, p. 94).

O Censo do INEP (2013) apresentou um estudo que informa que, em 2005,
ano da publicacdo do Decreto n® 5.622, em que a EaD foi regulamentada, o Brasil
passou de 100 mil alunos matriculados em cursos superiores para mais de 1 milhdo
e 100 mil. Um aumento de mais de 1.000%. O numero de cursos de graduacéo
chegou a um total de 349 cursos. Dessa forma, justifica-se a afirmativa de que a
expansdo da EaD no ensino superior para a formacdo de professores se deu
principalmente a partir da regulamentacdo da EaD na legislacéo brasileira.

Nos anos seguintes, os esforcos ainda sao para expandir e se criar sistemas

cooperados, como exemplos, podemos citar o Projeto do Veredas, em Minas Gerais,

" Disponivel em: https://www.aunirede.org.br/portal/quem-somos/historico/, acessado em 2 de marco
de 2020.
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0 consorcio Cederj, no Rio de Janeiro, e o da Universidade Virtual do Estado de Sao
Paulo (Univesp). Para Moran (2013b, p. 3):

As expectativas sobre o sucesso dos consércios foram grandes no fim da
década de noventa. Mas a realidade é desigual. Alguns consércios estéo
caminhando bem e outros ainda ndo avancaram tanto quanto o prometido
ou esperado.

Na opinido de Gatti e Barreto (2009, p. 113), um dos problemas em relacao
aos consorcios é o fato de o crescente aumento de ofertas de cursos de licenciatura
a distancia estar ocorrendo sem que um projeto politico-pedagogico de formacédo
docente consistente, em nivel nacional e local, tenha sido desenvolvido e “sem que
as estruturas operacionais basicas estejam funcionando adequadamente”.

Dados do Censo do INEP (2018) apontam um crescimento nos cursos de
licenciatura nos ultimos anos, e que, em 2018, pela primeira vez, 0 numero de
alunos que frequentam os cursos de licenciaturas na modalidade EaD superou a
guantidade de alunos do ensino presencial.

Gréfico 1 - Namero de matriculas, em cursos de graduagdo em licenciaturas,
por modalidade de ensino — 2008-2018
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Fonte: INEP (2018); Censo da Educacéo Superior.

No Grafico 1 é possivel constatar, por meio dos dados do Censo INEP de
2018, que foram contabilizadas 816.888 (50,2%) de matriculas na EaD nos cursos
de licenciatura e 811.788 (49,9%) de matriculas nos cursos presenciais.

E possivel perceber, por meio da Tabela 1, que o nimero de matriculas do
Curso de Licenciatura em Pedagogia contabilizou o maior nimero nas modalidades
presencial e a distancia.
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Tabela 1 - Curso de Pedagogia no contexto dos cursos de licenciaturas
(presencial/distancia)

15 maiores cursos de graduacdo em licenciatura em niimero de matriculas — Brasil 2018

Posigdo Curso/Cine Brasil Matriculas Perc:er:tual Ah:::r::.lclta‘::s :::.E.;.T::;
1 Pedagogia 747.511 45,9 747.511 459
2 Educacdo fisica formacao de professor 168.153 10,3 915.664 56,2
3 Matematica formac3o de professor 96.367 5,9 1.012.031 62,1
4 Historia formacdo de professor 89.450 5,5 1.101.481 67,6
5 Biologia formacdo de professor 80.837 5,0 1.182.318 72,6
6 Letras portugués formacdo de professor 78.493 4,8 1.260.811 77,4
7 Geografia formacdo de professor 55.954 3,4 1.316.765 80,8
8 Letras portugués inglés formacédo de professor 38.266 2,3 1.355.031 83,2
9 Quimica formacdo de professor 37.881 2,3 1.392.912 85,5
10 Fisica formacdo de professor 28.732 1,8 1.421.644 87,3
11 Letras inglés formacdo de professor 24,118 1,5 1.445.762 88,8
12 Artes visuais formacdo de professor 22.542 1,4 1.468.304 90,2
13 Filosofia formacdo de professor 20.522 1,3 1.488.826 91,4
14 Ciéncias sociais formacdo de professor 17.545 1,1 1.506.371 92,5
15 Musica formacdo de professor 16.230 1,0 1.522.601 93,5

Fonte: INEP (2018); Censo da Educacéo Superior.

Nas tabelas 2 e 3, € possivel verificar o nUmero expressivo de matriculas no
Curso de Pedagogia em relacdo aos outros cursos de graduacdo na modalidade a

distancia nas redes federal e privada.

Tabela 2 - Curso de Pedagogia a Distancia na rede federal de ensino — 2018

] . Namero de %%
MNome do Curso - Tabela Cine Brasil . %
matriculas acumulado
Fedagogia 12.033 12,9 12,9
Matematica formagao de professor 11.094 11,9 24,8
Administragdo publica 9.282 10,0 34,8
Letras portugués formagdo de professor 8.636 5,3 44,1
Admini5tragﬁn 7.224 7.8 51,9
Biologia formagio de professor 4.679 5.0 56,9
Sistemas de informacado 3.419 3,7 60,6
Geografia formagdo de professor 3.399 3,7 64,2
Computagdo formagdo de professor 2.995 3,2 67,4
Fisica formagdo de professor 2.907 3,1 70,6

Fonte: INEP (2018); Censo da Educacéo Superior.
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Tabela 3 - O Curso de Pedagogia a Distancia na rede privada de ensino — 2018

. . Numero de %
Nome do Curso - Tabela Cine Brasil . %
matriculas acumulado
Pedagogia 440.628 23,4 23,4
Admi ni5tra¢;5c 214.133 11,4 34,8
Contabilidade 131.652 0 41,8
Gestdo de pessoas 98.787 5,2 47,0
Servigo social 86.447 4.6 51,6
Educacao fisica formacado de professor 70.120 3,7 55,3
Educacao fisica 58.361 3,1 58,4
Gestdo de negdcios 54.572 2,9 61,3
Sistemas de informacao 47.278 2,5 63,8
Logistica 45.407 2,4 66,2

Fonte: INEP (2018); Censo da Educacao Superior.

De acordo com as tabelas 2 e 3, pode-se constatar que o numero de
matriculas, no Curso de Pedagogia, é superior na modalidade a distancia nas redes
federal e privada de ensino.

Diante dos numeros apresentados, uma discussédo importante € a qualidade
dos cursos que formam professores por meio da modalidade a distancia. Um
documento importante publicado pelo MEC foi os Referenciais de Qualidade para
Educacdo Superior a Distancia (BRASIL, 2007). Outro ponto importante que esti
descrito nos Referenciais de Qualidade séo as avaliagOes realizadas pelo MEC nos
programas de EaD pelo pais que auxiliam em um padrdo minimo de qualidade para
esSes Cursos.

Sé&o indicagbes fundamentais descritas nos Referenciais, e que, conforme
orienta o documento, devem estar integralmente expressas no projeto politico dos

cursos que serao ofertados na modalidade a distancia:

(i) Concepcao de educacao e curriculo no processo ensino e aprendizagem;
(i) Sistemas de Comunicacao; (iii) Material didatico; (iv) Avaliacdo; (v)
Equipe multidisciplinar; (vi) Infra-estrutura de apoio; (vii) Gestdo Académico-
Administrativa; (viii) Sustentabilidade financeira. (BRASIL, 2007, p. 8).

Apesar de existir essas orientagdes, ainda assim, alguns problemas sé&o
apontados em relacdo a qualidade dos cursos. Utilizaremos o0s pressupostos de

Gatti e Barreto (2009) para descrever e analisar alguns pontos.
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Gatti e Barreto (2009, p. 113) afirmam que um componente importante e que
interfere na qualidade dos cursos de formacao de professores a distancia é o fato de
gue a UAB, na estrutura de seu programa, foca somente “no cumprimento das
metas estabelecidas no Plano Nacional de Educacdo quanto ao numero de vagas
oferecidas na educagédo superior”. Assim, ndo explicita na proposta algo sobre
fundamentacdo pedagogica, limitando-se apenas a referéncia da metodologia EaD.
Outro ponto que as autoras fazem referéncia € em relagdo ao pouco material
cientifico encontrado sobre os problemas e os desafios relacionados a expanséo da

modalidade e sobre as novas dimensdes que EaD vém assumindo atualmente.

De um lado, ha autores que se atém a defesa do maior acesso a educacao
e do melhor dominio da TICs como fatores de democratizacao, (...) do outro
lado, ha os que repudiam o uso das TICs como substitutas das relagGes
humanas envolvidas no processo de formagdo e se insurgem contra as
influéncias globalizadoras da tendéncia a adota-las. (GATTI; BARRETO,
2009, p. 113-114).

Hoje em dia, ha dificuldades na implantacdo de uma politica permanente em
EaD que garanta plenas condi¢cdes de igualdade com os cursos presenciais. De
acordo com Gatti e Barreto (2009, p. 115), “ndo héa indicios de atencéo a articulacéo
dos docentes no ambito das proprias licenciaturas para a elaboracdo e
implementacdo do projeto pedagdgico, producdo e revisdo sistematica do material
didatico e acompanhamento dos tutores e alunos”.

Em relacdo aos tutores, Gatti e Barreto (2009, p. 115) afirmam que a tutoria é
um dos “aspectos mais vulneraveis na experiéncia de EaD”. Segundo as autoras, o
tutor “figura como elo mais fragil de uma cadeia de simplificagbes, um
desdobramento do processo de esvaziamento da formacéo e do trabalho docente”.

Nesse sentido, a grande preocupacdo das autoras em relacédo a formacao de
professores a distancia € a insercdo de uma modalidade de formacdo ainda mais
precéria que a dos cursos presenciais. Assim, Gatti e Barreto (2009, p. 116)
consideram que o que poderd “tornar mais frageis os processos de formacédo
docente e desestabilizar uma larga experiéncia acumulada de formacdo que, a
despeito das criticas que |he sdo devidas, requer alternativas que contribuam para

fortalecé-la e consolida-la”.
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A seguir serdo apresentados, de forma breve, aspectos historicos do Curso
de Pedagogia e algumas discussdes especificas acerca de como se constituiu a

formacao desses professores.

3.2 Um breve histérico do Curso de Pedagogia

Em 1939, o Decreto-Lei n°® 1.190 de 4 de abril, que institui a organizacédo da
Faculdade de Filosofia da Universidade do Brasil, apresenta, no seu artigo 7°, “A
seccdo de pedagogia constituir-se-4 de um curso ordinario: curso de pedagogia”. O
curso conferia o diploma de bacharel em Pedagogia. Para se tornar bacharel eram
necessarios trés anos. Para a formacdo em licenciatura era acrescentado mais um
ano para o estudo de didatica. Esse esquema era conhecido como o “esquema 3+1”.
De acordo com Saviani (2009), no esquema chamado de 3+1, aqueles que optavam
pela formagdo em trés anos (bacharel) formavam para ministrar disciplinas que
estavam presentes nos curriculos das escolas secundarias; ja aqueles que faziam
mais um ano (licenciado) eram formados para exercer a docéncia nas Escolas
Normais. O autor afirma ainda que: “Em ambos o0s casos vigorava 0 mesmo
esquema: trés anos para o estudo das disciplinas especificas, vale dizer, os
conteldos cognitivos ou ‘os cursos de matérias’, na expressao de Anisio Teixeira, e
um ano para a formacéao didatica” (SAVIANI, 2009, p. 147).

A Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, que fixou as Diretrizes e Bases
da Educacgéo Nacional, estabeleceu “Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional, a
condenagdo a qualquer tratamento desigual por motivo de convic¢ao filosdfica,
politica ou religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de raca”. No
entanto, o parecer do Conselho Federal de Educacdo (CFE) n° 251, de 1962,
homologado pelo entdo ministro da Educagdo Darcy Ribeiro, introduziu algumas

alteracdes curriculares, conforme descreveu Cury:

Neste Parecer o relator aponta a necessidade do professor primario vir a ser
formado em ensino superior. Ele fixa um curriculo minimo do curso de
Pedagogia bem como sua duracdo. Haveria uma base comum com
posterior formacao diferenciada. O especialista poderia coexistir em todo e
qgualquer professor, desde que tivesse experiéncia de ensino em qualquer
area de conteudo. (CURY, 2003, p. 131).
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Cury (2003) afirma ainda que, no ano seguinte, surgem dois novos pareceres
do CFE, o de n°® 283 e 0 de n°® 292, de 1962, ambos de autoria de Valnir Chagas. O
primeiro propde a ideia de polivaléncia e o0 segundo “regulamenta os cursos de
licenciatura na tentativa de superar a dicotomia expressa no esquema 3+1”. Nesse

ponto, o autor afirma que, no Parecer n® 292, o relator:

assinala que todo professor, sendo antes de tudo um educador, ndo pode
ser um "tarefeiro" de "dar aulas" como um autémato. Por isso, a formacdo
deve integrar no processo educativo a dimensdo integral do aluno, os
conhecimentos da matéria e os métodos apropriados. Assim, o licenciando
deve se familiarizar com métodos e com as peculiaridades do aluno, sujeito
principal do aprender desde logo. Dentro do curriculo minimo entéo
obrigatorio, o relator sugere um modo de concomitancia interativa entre
matéria de conhecimento e aspectos pedagdgicos associados ao longo de
todo o curso. (CURY, 2003, p. 131).

A versao da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional publicada em
1971 trouxe alteracdes significativas na formagdo do Curso de Pedagogia. Ha o
desaparecimento das Escolas Normais. Surge, nessa estrutura, a habilitacdo
especifica de segundo grau para o0 exercicio do magistério de primeiro grau,
instituindo-se a nomenclatura de primeiro grau e segundo grau no lugar de ensino
primério e médio.

Nessa época, surge o Parecer n° 349, aprovado em 6 de abril de 1972, que
apresentava em seu texto a formacao para a habilitagdo do aluno para lecionar até a
guarta série, com duracdo de trés anos; e outra com a duracdo de quatro anos,
habilitando ao magistério até a sexta série do primeiro grau. Nesse parecer, de
acordo com Cury (2003, p. 132), a relatora Terezinha Saraiva admitia que a
habilitacdo em grau superior para o exercicio do magistério era a desejavel.

Em 1983 foi criado o Comité Pro-Formacdo do Educador; em 1986, o
Conselho dos Secretarios Estaduais de Educacéo (CONSED)?; e em 1990 a criacdo
da Associacdo Nacional pela Formac&o dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE)®.

8 E uma associagao de direito privado, sem fins lucrativos, que reline as secretarias de Educacao dos
estados e do Distrito Federal. Sua finalidade € promover a integracdo das redes estaduais de
educacdo e intensificar a participacdo dos estados nos processos decisorios das politicas
nacionais, além de promover o regime de colaboracdo entre as unidades federativas para o
desenvolvimento da escola publica (informagéo disponivel em:
http://www.consed.org.br/consed/consed/missao-e-objetivos; acesso em: 2 mar. 2020).

° A Anfope surge em um momento histérico de proficuos avancos na retomada da democratizacdo no
pais e, por conseguinte, de conquistas no campo da educacao brasileira. Constitui-se a partir de
principios defendidos pelo movimento de educadores, como a construcdo da Base Comum
Nacional, que, desde o inicio do movimento, definia a identidade do profissional da educacédo tendo
a docéncia como base da identidade profissional de todo educador (informacdo disponivel em:
http://www.anfope.org.br/historico/; acesso em: 2 mar. 2020).
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Para Cury (2003, p. 133), “E deste movimento que nasce a expressdo Base Comum
Nacional para a Formacé&o de todo e qualquer profissdo da educacao escolar’. Para
0 autor, no contexto das varias iniciativas de redefinicAo dos curriculos pelas
universidades, a formagéo dos professores “deveria relacionar a atividade teorica a
atividade pratica, com vistas a alterar as circunstancias limitadoras do conjunto
curricular formulado nos anos 70” (CURY, 2003, p. 133).

Na legislacdo atual, o titulo “VI — Dos profissionais da educacdo”, da LDB,

normatiza, no artigo 64:

A formacéo de profissionais de educacao para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo basica,
sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a
base comum nacional. (BRASIL, 1996).

Ja o artigo 62 estabelece que:

A formacéo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao minima
para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros
anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal’. (BRASIL, 1996).

Nesse contexto, no ano de 2006, surge a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de
maio de 2006, que “Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacao em Pedagogia, licenciatura”. A resolugdo apresenta, no seu artigo 2°,
que o Curso de Pedagogia seguira as diretrizes curriculares para a formacao inicial

no

exercicio da docéncia na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em
cursos de Educacgédo Profissional na area de servigcos e apoio escolar, bem
como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagoégicos. (BRASIL, 2006).

O paragrafo dnico do artigo 4° determina que a formacdo do pedagogo
compreende a “participacdo na organizacao e gestado de sistemas e instituicbes de
coordenacdo, acompanhamento e avaliagcdo de processos educacionais”. Gatti e
Barreto (2009, p. 49) consideram grande a complexidade exigida para o Curso de
Pedagogia, tendo em conta: “a disperséo disciplinar que se impde, em funcao do

tempo de duracdo do curso e sua carga horaria”, mediante as exigéncias
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estabelecidas no artigo 4° e também o que consta no artigo 2°, paragrafo 2°, inciso
ll: “a aplicagdo ao campo da educacao, de contribuicbes, entre outras, de
conhecimentos como o filosoéfico, o histérico, o antropolégico, o ambiental-ecoldgico,
0 psicoldgico, o linguistico, o sociologico, o politico, o econémico, o cultural”.

Além disso, as autoras afirmam que o “licenciado em Pedagogia devera estar
apto no que é especificado em mais 16 incisos do artigo 5° dessa resolucao, e
cumprir (inciso IV do art. 8°)". Os incisos do artigo 5° dessa resolucao apresentam as
condicbes do estagio curricular obrigatério que devem ser realizados (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 49).

As autoras concluem que essas postulacbes criaram tensdes para 0
desenvolvimento curricular dos cursos de pedagogia, principalmente, para os
noturnos, o que faz com que eles sejam conduzidos a simplificacbes, 0 que pode
afetar o perfil dos formandos.

Diante do quadro histérico apresentado por Cury (2003), Saviani (2009), Gatti
e Barreto (2009), e considerando, principalmente, a legislacao referente a formacéo
de professores ao longo dos anos, o item seguinte ird apresentar um breve historico

dos cursos de Pedagogia na modalidade a distancia até os dias atuais.

3.3 O Curso de Pedagogia no contexto da Educacao a Distancia

A primeira licenciatura plena em educacdo basica na modalidade a distancia
no pais foi criada, em 1995, na Universidade Federal do Mato Grosso, em carater
experimental. O curso foi ofertado, inicialmente, para 350 professores em servigco
pela rede publica estadual e municipal de educacéo. Depois se expandiu para todo o
pais.

De acordo com dados da ABED (2006), entre 2001 e 2005, o numero de
cursos passou de 14 para 189. Conforme aponta o censo, nesse periodo, o tema
mais pesquisado, considerando a producao cientifica publicada, foi o de pedagogia e
tecnologias, com cerca de 35% do total de publicacdes. No entanto, a expansao da
EaD no ensino superior, conforme ja citado, ocorreu por meio da formacdo de
consorcios, da criacdo da UAB e da regulamentacgéo na legislagéo brasileira, a partir
do ano de 2005.

As politicas publicas em relacdo a formacdo dos professores, conforme

destaca Preti (2005) apud Gatti e Barreto (2009), ocorreu por meio de projetos
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apoiados pelo governo federal para atender demandas especificas na educacao.
Essas capacitacbes ocorreram através de acbBes emergenciais para resolver
problemas graves na educacdo, como a qualificacdo dos professores. O
Proformacao e o Salto para o Futuro sdo exemplos dessas qualificacdes.

O programa Proformacédo, de acordo com informagfes disponiveis o site do
MEC, foi um “programa da Secretaria de Educacgéo a Distancia, que ofertava cursos
de nivel médio, com habilitacdo para o magistério na modalidade normal, realizado
pelo MEC em parceria com os estados e municipios”. O objetivo do programa era a
formacdo de professores da rede publica do pais que j& estavam lecionando nas
quatro séries iniciais, classes de alfabetizacdo ou Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA).

De acordo com Moraes (2011, p. 265), no Proformacdo houve “contradi¢cdes
entre a equipe de professores das Universidades Brasileiras e os representantes do
Banco Mundial, os quais acabaram dando a palavra final’. A autora afirma que,
quando analisado na otica da EaD, o programa “utilizou-se da pedagogia do
aprender a aprender, da competéncia e da avaliagdo em todo o processo, alicercado
no material didatico autoinstrucional e nos videos auxiliados por tutores, com
formacao aligeirada”.

O programa Salto para o Futuro, de acordo com informac¢des do portal do
MEC, foi lancado em 1991 pela Fundacdo Roquette-Pinto. A partir da apresentacao
de séries tematicas, relacionadas as praticas pedagogicas da educacao basica,
tinha o objetivo de oferecer formagcdo continuada e de aperfeicoamento aos
professores e alunos dos cursos de magistério.

Para Gatti e Barreto (2009), embora os programas tenham apresentado
dados quantitativos aparentemente positivos, a maioria foi desativado na mudanca
de governos. Para as autoras, as mudancas de gestdo nos governos ocasionavam o
fechamento dessas iniciativas, por se tratarem de “programas de governo”. Outros
problemas foram enumerados, os quais afetavam a qualidade dos cursos ofertados

na EaD:

[...] falta de atualizacdo do material didatico, de atendimento sistematizado
e personalizado de alunos, de desenvolvimento de sistemas de avalicdo do
processo formativo, assim como ao fato de os programas serem programas
centralizados no governo central e implantados em todo territério nacional,
sem as devidas consideracdes das diferencas regionais. (GATTI e
BARRETO, 2009, p.90).
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Com o avanco da EaD nas legislacdes, de pesquisas mais avangadas sobre a
modalidade e a introducéo das tecnologias digitais na mediagédo dos cursos on-line,
passaram a ocorrer mudancas significativas nos cursos, tanto na gestdo quanto na
parte pedagogica.

Atualmente, em relacdo aos programas publicos de formacgéo de professores
da educacdo basica, oferecidos pelo MEC, pode-se destacar o Programa de
Formacdo Inicial e Continuada, Presencial e a Distancia, de Professores para a
Educagdo Basica (PARFOR). De acordo com informacdes do site do MEC, o

PARFOR tem como principal objetivo:

Oferecer cursos de formacéo inicial emergencial, na modalidade presencial,
aos professores das redes publicas de educacédo basica tendo em vista as
demandas indicadas nos planos estratégicos elaborados pelos Féruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacéo Docente.

O PARFOR beneficia, atualmente, cerca de 40 mil professores em exercicio
na rede publica de educacéo basica. O programa abrange 25 unidades federadas,
distribuidos em 194 cursos emergenciais'®. Os cursos na modalidade a distancia s&o
ofertados pela UAB.

A oferta de cursos distancia para a formacao de professores para atuarem no
ensino fundamental foi iniciada no Brasil em 1995. Mesmo com o crescimento das
ofertas e com altos investimentos em tecnologias e reformas educacionais,
pesquisas demonstram que as formacgfes ainda ndo estdo ocorrendo de maneira
adequada as novas geracgOes, conforme ja citado (GATTI; BARRETO, 2009). Para
as autoras, € na qualificacdo dos professores que as reformas e as inovacdes
ganham forca para se efetivarem.

Nesse contexto, percebe-se que um dos grandes desafios da atualidade para
a formacao e qualificacdo de professores por meio da EaD é focar na qualidade. De
acordo com Gatti e Barreto (2009), os investimentos em politicas publicas que
valorizem as propostas pedagodgicas dos cursos, desde sua concepc¢do, podem
auxiliar na melhoria de qualidade dos cursos em EaD.

A partir das consideracdes realizadas sobre a importancia da formacdo de

professores, sera apresentada no item seguinte uma discussao acerca do uso de

1% Os dados estdo disponiveis no portal do MEC (http:/portal.mec.gov.br/publicacoes-para-

professores?id=15944:programas-do-mec-voltados-a-formacao-de-professores).



75

praticas de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem e na EaD. A
andlise sera feita por meio de uma contextualizagdo histérica. Sera possivel
perceber que suas formas e tipos ja vém sido utilizados ha alguns anos no processo
educacional. Contudo, nos ultimos anos, os processos tém se diferenciado dos

modelos antigos, principalmente devido a insercdo das tecnologias digitais.
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4 METODOLOGIAS ATIVAS DE APRENDIZAGEM E A EDUCACAO A
DISTANCIA

As metodologias ativas ndo se configuram como algo novo, 0s “processos
ativos” de aprendizagem ja vém sendo utilizados desde a idade moderna. Para
Araudjo (2015) foi com Montaigne (1533-1592) que se configuraram os primeiros
indicios do uso de metodologia ativa. Montaigne (1972) defendia a atencdo do
preceptor a inteligéncia e o respeito ao ritmo de aprendizagem da crianca. De
acordo com Araujo (2015), para uma melhor compreensdo dos conceitos e das
caracteristicas das metodologias ativas, é preciso rever o conceito da expressao
metodologia de ensino e o0s pressupostos de metodologia ativa, 0s quais serdo

destacados no item a segquir.

4.1 A Escola Nova e a metodologia ativa de ensino

Adolphe Ferriére é um dos principais e mais expressivos nomes da literatura
relacionada ao movimento da Escola Nova, também denominada Escola Ativa.
Nasceu em 1879, em Genebra, Suica, e faleceu em 1960. Ele foi o fundador da
primeira organizacéo oficial que foi nomeada de Bureau International d’Eucation
Nouvelle (1899), “que tinha como objetivo reunir e divulgar materiais e experiéncias
em relacdo ao movimento da Escola Nova para o mundo” (PERES, 2018, p. 116).

Para Ferriére, o movimento da Escola Nova resumia-se em trés palavras:
“Ciéncia, Verdade e Fé” (PERES, 2018, p. 122). Esse movimento ficou conhecido
em gquase todo o mundo no final do século XIX e inicio do século XX. Conforme
afirma Peres (2018, p.115), o movimento tinha como objetivo “estabelecer uma nova
ordem social via escola, reformar a sociedade pela educagdo, em outras palavras,
renovar a escola para renovar a sociedade”. A autora afirma que alguns temas

tiveram atencao especial de Ferriére:

Educagdo e democracia; escola para todos; educacdo e vida; carater
cientifico da educacdo; formacdo das elites; aptiddes e capacidades
individuais; formac&o integral; interesse e necessidade das criancas;
desenvolvimento infantil; liberdade, individualidade, espontaneidade e
autonomia dos educandos; autogoverno; valorizacdo da experiéncia,;
educacdo moral, intelectual e fisica; métodos ativos de ensino, entre tantos
outros. (PERES, 2018, p.115).
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Para Filho (2002), houve um consideravel aumento no nimero de escolas no
século XIX devido a certas ideias politicas e necessidades econdémicas dos paises.
Dessa forma, o crescimento em namero néo significou mudancas nas maneiras e
praticas do trabalho escolar. “Nos graus inferiores, continuaram os alunos a
aprender os rudimentos da leitura, escrita e aritmética; nos demais, a memorizar
licbes de que muitas vezes ndo chegavam a compreender o conteudo” (FILHO,
2002, p. 61-62).

No inicio do século XX, a escola continuou a receber um grande namero de
criangas nas cidades e nos campos, 0 que resultou na constru¢gdo de um principio
de ciéncia unitaria da crianca, a “pedagogia”. “A escola passava a admitir clientelas
das mais variadas procedéncias, condi¢cdes de saude, diversidades de tendéncias e
aspiracdes” (FILHO, 2002, p. 63).

Candeias (1995, p. 13) corrobora com Filho (2002) ao descrever que as
propostas educativas da Escola Nova se levantaram contra “uma fase de extensao e
massificacdo de uma escola basica controlada pelos Estados Industrialistas”.
Segundo o autor, na escola daquela época, formavam-se criancas que “deixavam de
ser pessoas para se converterem em pecas de uma fabrica”. J& os professores,
chamados de “contramestres”, tinham a funcéo de produzir cidadaos em série, todos
“destituidos de um minimo de espirito critico”.

Nesse sentido, Ferriére afirmava que a Escola Nova era um movimento de
reacdo contra 0 que se existia ainda na escola. Era um movimento “contra o
formalismo e o habito de se colocar a margem da vida, contra a incompreenséao
racial daquilo que constituia o fundo e a esséncia da natureza da crian¢ca” (PERES,
2018, p. 120).

Novoa (1995) corrobora com a ideia de Candeia (1995) e Filho (2002) e
afirma que, a partir do quadro que se configurou, trés realidades contribuiram para
explicar o acontecimento da Escola Nova:

em primeiro lugar, no refor¢co do papel do Estado na area da educacao no
quadro de desenvolvimento da escola de massas; em segundo lugar na
afirmacdo coletiva dos professores, em termos do seu estatuto
socioprofissional, mas também no plano da formacdo especializada e do
associativismo docente; em terceiro lugar, nos esforcos de cientificacdo da
pedagogia, a serem lidos em paralelo com a producdo do discurso das
ciéncias sociais e humanas. (NOVOA, 1995, p. 26).
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Novoa (1995) afirma que o movimento da Escola Nova esta mais relacionado
com as novas formas de agir e de pensar do que com a criacdo de modelos
educativos novos. Em relacéo a profissdo docente, Peres (2018) afirma que Ferriére
ajudou na construcdo de uma nova identidade docente. Assim, esse novo professor
deveria ser um “profundo conhecedor da alma humana”. Para isso, era preciso ter
autonomia pedagdgica nos processos educativos. Além disso, deveria dominar a
ciéncia da infancia (psicologia aplicada a criancas), criar habitos relacionados ao
saber ouvir o interesse das criancas, ser um provocador e condutor da naturalidade
das criancas. Dessa forma, a partir da concep¢do de Ferriére, a crianca era
considerada “o centro do processo pedagogico”. A partir disso, surge um novo perfil
do professor.

Névoa (1995) e Filho (2002) afirmam que, quanto a cientificacdo da
pedagogia, a expressao “pedagogia cientifica” surgiu a partir de discussfes em
relacdo ao principio da ciéncia unitéria, (pedagogia). Isso levou a uma analise mais
profunda e, consequentemente, ao surgimento de dois campos: o da biologia
educacional e o da psicopedagogia. A partir desses acontecimentos surge uma nova
atitude em ensaios, 0 que ocasionou a criagdo de uma pedagogia experimental ou
uma didatica experimental. Nesse cenario, comecaram a ser desenvolvidos, nos
centros universitarios, varios estudos, obras e cursos ministrados sobre 0s principio
da educacédo. Com isso, surgiu a expressao “pedagogia cientifica”.

Ndévoa (1995) afirma que “a Educacdo Nova é um movimento paradoxal”. 1sso
significa que os entendimentos dos principios e das propostas da Escola Nova

devem compreender e superar a visao e o0s efeitos negativos da escola.

A geracdo da Escola Nova resolve a sua “crise de fé” na escola através de
uma (re)mobilizacéo de forcas para a edificacdo de uma escola de tipo novo
[...] Nunca ninguém desconfiou tanto da escola e nunca ninguém acreditou
tanto na escola como 0s grupos que deram corpo e voz a Educacdo Nova.
(NOVOA, 1995, p. 31).

ApoOs essa introducéo, referenciada por alguns teoricos, sobre 0 movimento
da Escola Nova, a seguir, serdo descritos os principios que fundamentaram o

movimento.
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O programa da Escola Nova tem 30 caracteristicas ', sendo Ferriére o

redator. Para Névoa (1995, p. 32), é possivel agrupar em cinco ideias-chaves as 30

caracteristicas citadas no documento de Ferriére:

e A Escola Nova é um laboratério de pedagogia pratica;

¢ A Escola Nova pratica o sistema de Coeducacdo dos sexos;

¢ A Escola Nova concede uma particular atencéo aos trabalhos manuais;

¢ A Escola Nova procura desenvolver o espirito critico;

¢ O quotidiano da escola nova alicerca-se no principio da autonomia dos
educandos, isto é, numa educagdo moral e intelectual que ndo se exerce
autoritariamente de fora para dentro, mas nasce de dentro para fora,
gracas a experiéncia e ao desenvolvimento gradual do sentido critico e da
liberdade. (NOVOA, 1995, p. 32).

Para alguns tedricos, a implantagcdo da Escola Nova ndo conseguiu alterar

significativamente o “panorama organizacional dos sistemas escolares” (SAVIANI,

2009, p. 21). De acordo com o autor, aléem de outras razfes, 0s custos elevados de

implantacédo do sistema eram bem maiores que o da escola tradicional.

Dessa forma, Saviani (2009, p. 21) afirma que a “Escola Nova organizou-se

basicamente em escolas experimentais ou em nucleos raros, muito bem equipados

e circunscritos a pequenos grupos de elite”. Em uma analise pedagogica da

proposta, de acordo com Saviani (2009), o processo, apesar de estar concentrado

em pequenos grupos da elite, acabou sendo absorvido por educadores das redes

escolares oficiais organizadas de forma tradicional, 0 que gerou consequéncias mais

negativas do que positivas,

provocando o afrouxamento da disciplina e a despreocupacdo com a
transmissdo de conhecimentos, acabou por rebaixar o nivel do ensino
destinado as camadas populares as quais muito frequentemente tém na
escola o Unico meio de acesso ao conhecimento elaborado. Em
contrapartida, a Escola Nova aprimorou a qualidade do ensino destinado as
elites. (SAVIANI, 2009, p. 21-22).

ApoOs esse breve relato em relacdo a Escola Nova, sera abordado, no item

seguinte uma contextualizacdo historica, além de alguns conceitos que se referem

as metodologias ativas.

1 publicado pela primeira vez no livro Une Ecole Nouvelle en Belgique (1915) [Uma escola nova na
Belgica (2015)], do pedagogo portugués Faria Vasconcelos. Em portugués, foram publicados em
diversas revistas, nomeadamente na Revista Educacéo (n. 1-2, jul.-ago. 1929) (NOVOA, 2002, p.

32).


https://pt.wikipedia.org/wiki/1915
http://purl.pt/26930/1/1908222_PDF/1908222_PDF_24-C-R0150/1908222_0000_t24-C-R0150.pdf
http://purl.pt/26930/1/1908222_PDF/1908222_PDF_24-C-R0150/1908222_0000_t24-C-R0150.pdf
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pedagogo
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4.2 Historia e conceito das metodologias ativas

As raizes do uso das metodologias de ensino ativa na educacao formal, na
visdo de Araujo (2015), Lima (2016) e Almeida (2018) podem ser reconhecidas no
movimento da Escola Nova. Para os autores, a proposta do ensino com as
metodologias ativas, a época, tinha como objetivo a superacdo do ensino e das
metodologias da escola tradicional. Estudos realizados sobre as obras dos principais
fundadores das metodologias ativas, no ambito da Escola Nova, a associa a biologia
e a psicologia, ao defender uma metodologia de ensino baseada em uma
aprendizagem pela experiéncia e pelo desenvolvimento da autonomia dos alunos.

O uso de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem tem gerado
muitas discussoes, seja na producdo de material tedrico ou na pratica da sala de
aula. Para melhor entendimento dos fundamentos, principios e conceitos que
envolvem o seu uso, Araujo (2005) propfe-se a discutir outro conceito importante,
qgue € o de metodologia de ensino. De acordo com o autor, determinada metodologia
de ensino envolve relagdes entre cultura, pedagogia, Estado, sociedade e escola, “o
que implica em uma orientacdo cientifica e filosofica, sendo esta fundada em
concepcdes antropoldgicas, politicas e éticas” (ARAUJO, 2005, p. 1). O autor
completa afirmando que o termo “metodologia de ensino” articula e efetiva as

seguintes dimensdes:

relacbes entre professores e alunos, o ensino-aprendizagem, objetivos de
ensino, finalidades educativas, conteldos cognitivos, métodos e técnicas de
ensino, tecnologias educativas, avaliacao, faixa etaria do educando, nivel de
escolaridade, conhecimentos que o0 aluno possui, sua realidade
sociocultural, projeto politico-pedagégico da escola, sua pertenca a grupos
e classes sociais, além de outras dimensfes societarias em que se sustenta
uma dada sociedade. (ARAUJO, 2005, p. 4).

Para Manfredi (1993, p. 4), a metodologia de ensino esta diretamente
relacionada ao contexto historico-social. De acordo com a autora, metodologia de
ensino “tem tudo a ver com 0s momentos e contextos historicos dos quais € produto,
bem como dos projetos, concepcdes e ideologias que Ihe deram origem”.

Assim, a partir das referéncias citadas em relacdo ao termo “metodologia de

ensino”, e na busca de pressupostos que definam “metodologias ativas”, Almeida
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(2018)*? afirma que a metodologia ativa: “caracteriza-se pela inter-relacdo entre
educacdo, cultura, sociedade, politica e escola, sendo desenvolvida por meios de
meétodos ativos e criativos, centrados na atividade do aluno com a intencdo de
propiciar a aprendizagem”.

Araujo (2005, p. 6) afirma que a metodologia ativa “esta centrada no aluno,
posto que sua aprendizagem torna-se protagonista, secundarizando-se 0 ensino,
gue fazia protagonizar o professor”. Isso significa que o0 processo ensino-
aprendizagem que, durante séculos, centrou-se no professor e em seus saberes,
passa a concentrar todo o principio e o fim dos esforcos pedagogicos e também os
atos educativos na figura da aprendizagem do aluno.

As metodologias ativas, de acordo com Medeiros (2014):

envolve a construcdo de situacbes de ensino que promovam uma
aproximacéo critica do aluno com a realidade; a opcéo por problemas que
geram curiosidade e desafio; a disponibilizacdo de recursos para pesquisar
problemas e solucfes; bem como a identificacdo de solucbes hipotéticas
mais adequadas a situacéo e a aplicacdo dessas solucdes. Além disso, o
aluno deve realizar tarefas que requeiram processos mentais complexos,
como analise, sintese, deducao, generalizacdo. (MEDEIROS, 2014, p. 323).

Para Berbel (2011), uma caracteristica importante das metodologias ativas é
0 uso de experiéncias reais ou simuladas, com o objetivo de encontrar respostas a
desafios surgidos a partir das atividades essenciais da pratica social, em diferentes
contextos. Valente, Almeida e Geraldini (2017) completam descrevendo que é a
partir das atividades que se estabelecem relagcdes com o contexto do aluno, o que
exige dele um comportamento mais ativo no processo ensino-aprendizagem.

Em sintese, a pratica do uso de metodologias ativas no processo educacional
tem como intencdo principal “favorecer a autonomia do estudante, despertar a
curiosidade e estimular tomadas de decisbes individuais e coletivas, advindas das
atividades essenciais da pratica social e nos contextos do estudante” (CAMAS;
BRITO, 2017, p. 314).

2 Trecho retirado da apresentacédo do livro Metodologias ativas para uma educacdo inovadora, de
Moran e Bacich (2018), escrito por Maria Elizabeth Bianconcini Almeida.
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4.3 Principios e caracteristicas das metodologias ativas

Na visdo de Araujo (2015), atividade, experiéncia e aprendizagem possuem
uma relacdo importante no contexto da Escola Nova e no uso de metodologias
ativas no processo ensino-aprendizagem. Para o autor, a “atividade é geradora de
experiéncia, que por sua vez significa aprendizagem” (ARAUJO, 2015, p. 14).

De acordo com Mesquita (2010, p. 74), baseado nas ideias de Edouard
Claparéde (1958), o termo “atividade”, no contexto do escolanovismo, possui um
sentido funcional e “esta intimamente ligado a necessidade produzida por um desejo

interno”. O autor completa:

Quando uma atividade é funcional, ela corresponde a uma necessidade
interna, surgida no interior do sujeito, por isso a pessoa nao precisa ser
coagida a agir, ndo perde sua atencdo durante sua tarefa e regula por ela
mesma o ritmo e a intensidade do trabalho. Tudo isso porque ela mesma é
0 parametro de tudo, sua atividade inicia-se espontaneamente e finalizam-
se quando a necessidade original esta satisfeita. (MESQUITA, 2010, p. 74).

Araujo (2015) descreve as condicOes efetivas para a atividade funcional de
Claparéde, nesta ordem: a necessidade, a utilidade, o desejo, 0 interesse e 0
esforco. Dessa forma, “ha uma mobilizacdo pela busca do saber, que apresenta um
valor funcional, e ndo um valor em si mesmo” (p. 14).

Araujo (2005) buscou nos escritos de William James (1971, p. 480), o

significado de experiéncia no contexto apresentado. Assim, declara que “a
experiéncia nos modela a cada hora e faz de nossas mentes um espelho das
ligacOes de tempo e espaco entre as coisas do mundo”. Dessa forma, considerando
a relacao entre atividade, experiéncia e aprendizagem baseada em pressupostos
tedricos, como os de: Rogers (1973), Valente (2017), Moran (2017), Dewey (1959),
Freire (1996), Berbel (2011), Perrenoud (1999), Saviani (2009), Kenski (2012),
Araujo (2005), Filho (2002), Candeias (1995) e Novoa (1995), sobre o método ativo
de aprendizagem, alguns principios devem ser apontados, tais como: o aluno no
centro do processo de aprendizagem, o professor mediador, a autonomia do aluno,
a inovacdo, a problematizacdo e o trabalho em equipe. Nos proximos itens,

apresentam-se as discussfes sobre esses principios.
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4.3.1 O aluno no centro do processo de aprendizagem

Na EaD, os Referenciais de Qualidade para a Educacéo a Distancia do MEC
(BRASIL, 2007) orientam que as propostas de ensino dos cursos devem-se pautar
nas reais condi¢cées do cotidiano e nas necessidades dos alunos. Assim, deve-se
observar a tecnologia mais adequada e qual a metodologia devera ser aplicada. No
item 1, que faz referéncia a “concepc¢ao de educacgao e curriculo no processo ensino-
aprendizagem”, o documento estabelece que o “estudante € o foco do processo
pedagdgico”. O item I, “Sistemas de comunicacdo”, aponta que um dos pilares para
se garantir a qualidade em cursos de EaD deve basear-se na interatividade entre
professores, tutores e alunos. Para isso, € preciso considerar o “aluno como centro
do processo educacional” (BRASIL, 2007, p. 8).

Um dos tedricos que realizou estudos em relacdo a abordagem centrada no
aluno, no campo educacional, foi o psicologo norte-americano Carl Rogers,
pensador humanista (1902-1987). Moreira (2007) realizou estudos sobre a “teoria
pedagdgica” de Carl Rogers. Serdo apresentadas, a seguir, algumas ideias iniciais

discutidas pela autora. De acordo com Rogers (1978):

O objetivo educacional deve ser a facilitacdo do processo de mudanca e
aprendizagem, afirmando que o homem educado é aquele que aprende a
mudar, a adaptar-se, que percebe que nenhum conhecimento é seguro que
s6 o processo de buscar conhecimento, oferece alguma fonte de seguranca.
(ROGERS, 1978 apud MOREIRA, 2007, p. 44-45).

A partir dessa ideia, a autora afirma que a proposta didatica centrada no aluno
enfatiza uma relacdo de respeito matuo entre o professor e o aluno. Assim, a funcéo
principal do professor nessa relacdo € a de facilitador da aprendizagem, ao criar
condicdes favoraveis para o desenvolvimento do potencial do aluno. Nesse contexto,
durante todo o processo educacional, o professor aprendera que, além dele, o aluno
também é responsavel nesse processo.

Moreira (2007) resumiu os principios em que se fundamenta o0 ensino

centrado no aluno que foram fixados por Rogers (1978):

Os seres humanos tém potencialidade natural para aprender; a
aprendizagem significativa se efetiva quando o aluno percebe que o
conteddo a estudar se relaciona com seus proprios objetivos pessoais; 0
aluno é o verdadeiro sujeito, autor da aprendizagem; a melhor maneira de
realizar uma aprendizagem significativa para o aluno é por meio de atos
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(atividades), o que implica também um processo de ensino significativo para
o professor; a aprendizagem é facilitada quando o aluno participa
responsavelmente do seu processo; a aprendizagem iniciada por uma
motivacdo pessoal € mais duravel e leva a autorrealizacdo; a
independéncia, a criatividade e a autoconfianca sdo fatores relevantes no
processo de aprendizagem; a aprendizagem mais (til socialmente é uma
continua abertura a experiéncia, que permite ao individuo incorporar dentro
de si o processo de mudanca. (ROGERS, 1978 apud MOREIRA, 2007, p.
46).

Para Farias (2009), a proposta didatica de organizacdo de situacdes
desafiadoras da aprendizagem, geradoras de novos esquemas mentais, que surgiu
a partir das ideias de John Dewey, e os métodos ativos propostos pela Escola Nova
alteraram o papel do aluno, inserindo-o no centro do processo educacional. O autor
afirma que isso € possivel a partir do reconhecimento de que o aluno é um sujeito
capaz de construir conhecimento, e, dessa forma, ele passa a ocupar o centro do

processo de formagéo.

4.3.2 Professor mediador/facilitador

Atualmente, conforme afirmam Moran (2000) e Valente (2017), as mudancas
vivenciadas na educacéo e, principalmente, nas relacdes estabelecidas na sala de
aula tém exigido uma nova postura dos professores no processo ensino-
aprendizagem. Desse modo, o docente deixa a posicdo de “detentor” do
conhecimento para se tornar o facilitador, ou seja, o0 mediador do processo ensino-
aprendizagem.

Dessa forma, o papel do professor ndo pode ser o de transmissor de
informacdes e sim aquele que articula as ideias, organiza o processo pedagdgico, de
modo a auxiliar o discente na constru¢cdo do conhecimento. Saviani (2009) afirma

que:

O professor agiria como um estimulador e orientador da aprendizagem cuja
iniciativa principal caberia aos préprios alunos. Tal aprendizagem seria uma
decorréncia espontdnea do ambiente estimulante e da relacdo viva que se
estabeleceria entre os alunos e entre estes e o professor. (SAVIANI, 2009,
p. 21).

A partir do que foi discutido, é possivel afirmar que muitos professores tém
mudado a postura ao ministrar suas aulas. O docente tem percebido a importancia

dessas mudancas. Nesse sentido, Freire (1996) afirma que o professor precisa, a
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todo instante, buscar atualizacdes diante das demandas apresentadas em sala de

aula:

Um educador precisa sempre, a cada dia, renovar sua forma pedagdgica
para, da melhor maneira, atender a seus alunos, pois € por meio do
comprometimento e da “paixdo” pela profissdo e pela educacdo que o
educador pode, verdadeiramente, assumir 0 seu papel e se interessar em
realmente aprender a ensinar. (FREIRE, 1996, p. 31).

Para que isso ocorra, o autor afirma que “o professor devera ter presentes 0s
resultados das ciéncias pedagogicas, da didatica e das metodologias especificas de
cada disciplina, ou seja, um profissional que estara sempre se atualizando”
(FREIRE, 1996, p. 29).

Uma expressao bastante comum e utilizada quando o assunto esta ligado ao
processo ensino-aprendizagem, € a relacdo entre o professor e o aluno, que
consiste na “mediacdo pedagodgica”. O conceito desse termo € expresso nas
palavras de Masetto (2000):

entendemos a atitude, o comportamento, do professor que se coloca como
facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem, que se apresenta
com a disposicao de ser uma ponte entre 0 aprendiz e sua aprendizagem
ndo uma ponte estatica, mas uma ponte “rolante”, que ativamente colabora
para que o aprendiz chegue aos seus objetivos. (MASETTO, 2000, p. 151).

Uma das caracteristicas principais da mediacdo pedagdgica é relacionada a
confianga no aluno que se torna protagonista da aprendizagem. Nesse sentido, o
professor precisa acreditar que o aluno é capaz de assumir a responsabilidade pelo
processo de aprendizagem e arcar com as consequéncias de seus atos (MASETTO,
2000, p. 152-153).

Gadotti (2003) corrobora com as ideias de Masetto e afirma que o professor,
No processo ensino-aprendizagem, assume o papel de mediador do conhecimento,
pois esta diante do aluno que € o sujeito da sua propria formagédo. De acordo com o

autor:

o professor também precisa ser curioso, buscar sentido para o que faz e
apontar novos sentidos para o que fazer dos seus alunos. Ele deixara de
ser um ‘“lecionador” para ser um organizador do conhecimento e da
aprendizagem. (GADOTTI, 2003, p. 16).
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Moran (2013a) reforca as ideias de Masetto (2000) e de Gadotti (2003), ao
considerar que, com essa nova postura, o professor deve focar na mediacéo
pedagogica no processo ensino-aprendizagem. Nesse processo, 0 professor
também aprende tendo em conta a relacdo estabelecida no processo pesquisa-
ensino-aprendizagem. Para o0 autor, o professor torna-se também um
orientador/mediador intelectual, emocional, gerencial, comunicacional e ético.

Nascimento e Silva (2018) acrescentam que, ao se considerar o contexto dos
cursos em EaD, a mediacdo pedagodgica € fundamental. Nesse sentido, o professor,
no momento de elaboracéo de atividades para os alunos, deve construir atividades
que favorecam a interacao e a colaboracéo entre os envolvidos no processo. Essas
orientacdes devem ser observadas tanto nos espacos dos AVA, quanto em outros

espacos criados para trabalhar com os estudantes.
4.3.3 Autonomia do aluno

A sociedade contemporanea tem exigido sujeitos mais autbnomos que
saibam pesquisar e organizar o seu proprio espa¢o de aprendizagem. Para isso, 0
professor precisa assumir uma postura de mediador, ao invés de um papel de
transmissor de conhecimentos. Nesse sentido, Moran (2000a, p. 6) ressalta que é
“importante educar para a autonomia, para que cada um encontre 0 seu proprio
ritmo de aprendizagem”, ou seja, € preciso que 0 ensino e a aprendizagem sejam
mais abertos, favorecam a participacdo, o respeito e habilidades especificas de cada
um.

O conceito do termo “autonomia”, de acordo com Lalande (1999 apud
ZATTI®, 2007, p. 12), pode ser expresso como: “Etimologicamente [...] a condigéo
de uma pessoa ou de uma coletividade cultural, que determina ela mesma a lei a
qual se submete”, se analisarmos a autonomia como “condi¢&o”, ou seja, como ela
se apresenta no mundo e ndo apenas na consciéncia dos sujeitos, envolve dois
aspectos: “o poder de determinar a propria lei e também o poder ou capacidade de

realizar”. O autor, ao completar a ideia, descreve que:

'3 Vicente Zatti realizou, no ano de 2007, um estudo sobre “Autonomia e educacio em Immanuel
Kant e Paulo Freire” pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS).
Ressaltaremos no texto alguns conceitos em relagdo ao termo autonomia, sua ligacdo com a
educacéo na visao de Kant e Freire, sem um maior aprofundamento na teoria dos autores.
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O primeiro aspecto estd ligado a liberdade e ao poder de conceber,
fantasiar, imaginar, decidir, e o segundo ao poder ou capacidade de fazer.
Para que haja autonomia os dois aspectos devem estar presentes, € 0
pensar autbnomo precisa ser também fazer autbnomo. (ZATTI, 2007, p. 12).

No campo educacional, o autor afirma que o fator experiéncia era o principal
ponto da acdo educativa. Segundo Kant (1996 apud ZATTI, 2007, p. 31), “a
educacdo ndo deve ser puramente mecanica e nem se fundar no raciocinio puro,
mas deve apoiar-se em principios e guiar-se pela experiéncia’, ou seja, “uma
educacédo que vise formar sujeitos autbnomos deve unir licbes da experiéncia e os
projetos da razao”. Essa ideia, na visdo do autor, era fundamental para a superacao
da heteronomia.

Para Freire (2000 apud ZATTI, 2007), o educador tem que ter cuidado, tendo
em conta a dificil passagem das fases dos estudantes. Os alunos precisam passar
da fase da heteronomia para a autonomia, ou seja, entende-se por autonomia, na
visdo de Freire, a emancipacdo socio-historica do sujeito das opressées que anulam
a sua liberdade de decisdo e por heteronomia a condicdo de um sujeito que se
encontra em situacéo de opressao.

Nesse contexto, Berbel (2011) descreve que o professor tem uma funcgao
muito importante, pois, quando assume o papel de intermediador, ele contribui para
a formacao da autonomia dos alunos. A autora afirma que isso € possivel a partir do
momento em que o professor cria possibilidades para que os alunos participem do
processo e desenvolvam a compreensao, fagcam escolhas e tenham interesse.

Perrenoud (1999, p. 96) afirma que a proatividade do aluno favorece um
ensino mais significativo, o que contribui na construcdo da sua autonomia. “Toda
acao educativa s6 pode estimular o autodesenvolvimento, a autoaprendizagem, a
autorregulacdo de um sujeito, modificando seu meio, entrando em interagdo com
ele”.

Para os cursos em EaD, desenvolver a autonomia nos alunos é considerado
uma acao fundamental para um bom aproveitamento do aprendizado do aluno. De
acordo com Belloni (2006, p.45), “muitos estudantes encontram dificuldades para
responderem as exigéncias de autonomia em sua aprendizagem, dificuldade de
gestdo do tempo, de planejamento e de autodire¢cdo colocados pela aprendizagem
autbnoma”. A autora afirma ainda que as interagcdes vivenciadas entre o0s

professores e 0s alunos e entre os préprios alunos, associadas a interatividade com



89

materiais de boa qualidade, auxiliam no desenvolvimento das capacidades dos
estudantes para o desenvolvimento de habilidades autbnomas.

4.3.4 A inovacao

De acordo com estudos de Diesel, Baldez e Martins (2017), a discussao da
inovacdo como um principio das metodologias ativas € importante, pois suas
caracteristicas apresentam a superacdo de uma metodologia tradicional por
metodologias mais inovadoras.

Moran (2015a) ressalta que a Iinovagcdo comeca com um melhor
aproveitamento dos espacos fisicos da escola e de insercdo das novas tecnologias

digitais nesses espacos.

As salas de aula podem ser mais multifuncionais, que combinem facilmente
atividades de grupo, de plenario e individual. Os ambientes precisam estar
conectados em redes sem fio, para uso de tecnologias moveis, o que
implica ter uma banda larga que suporte conexdes simultdneas necessarias.
(MORAN, 20154, p. 19).

Uma politica publica relacionada as possibilidades de inovacdo nas escolas, €
o Programa Banda Larga nas Escolas (PBLE), instituido pelo Decreto n° 6.424, de 8
de abril de 2008, que altera e acresce dispositivos ao anexo do Decreto n° 4.769, o
Plano Geral de Metas para a Universalizacdo do Servi¢co Telefénico Fixo Comutado
Prestado no Regime Publico. Esse decreto tem como principal objetivo “conectar
todas as escolas publicas urbanas a internet, rede mundial de computadores, por
meio de tecnologias que propiciem qualidade, velocidade e servicos para
incrementar o ensino publico no Pais'®”. De acordo com dados da Agéncia Nacional
de Telecomunicaces (ANATEL, 2019)*, o nimero de escolas atendidas em 2018
foi de 64.584 e, em 2019, de 65.088, sendo que no ano de 2019 4.028 ficaram

pendentes de conexao.

YA gestéo do programa é feita em conjunto pelo MEC e pela ANATEL, em parceria com o Ministério
das Comunicacdes (MCOM), o Ministério do Planejamento (MPOG) e com as Secretarias de
Educacao Estaduais e Municipais.

'* Informacdes coletadas no portal do MEC. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/>. Acesso em:
10 mar. 2020.

16 Dado disponivel no portal da ANATEL. Disponivel em:
<https://www.anatel.gov.br/setorregulado/plano-banda-larga-nas-escolas>. Acesso em: 10 mar.
2020.



90

Outro programa do MEC relacionado as possibilidades de inovagdo é o
“Educacdo Conectada”, instituido pelo Decreto n° 9.204, de 23 de novembro de
2017, revogado pelo decreto Revogado pelo Decreto n° 10.086, de 5 de novembro
de 2019. O programa tinha, entre outros principios, a promo¢do do acesso a
inovagao da tecnologia em escolas situadas em regides de maior vulnerabilidade
socioeconO6mica e baixo desempenho em indicadores educacionais. Além disso, 0
programa oferecia subsidios para um acesso a internet de qualidade compativel com
as necessidades de uso pedagodgico dos professores e dos alunos. Atualmente, séo
47.766 das 84.344 escolas urbanas — ou 56% do total e sete mil escolas rurais
atendidas pelo programa em todo o Brasil*’.

Outra mudanca que esta diretamente relacionada a inovagéo nos dias atuais,
de acordo com Moran (2015a), € a saida dos modelos disciplinares para modelos
mais centrados em atividades e desafios a partir de situagdes problemas, atividades
e leituras que faca a associagéo entre tempos individuais e coletivos. Para Moran a

inovacao apresenta:

mudancas progressivas na direcdo da personalizacdo, colaboracdo e
autonomia ou mais intensas ou disruptivas [...] ndo podemos manter o
modelo tradicional e achar que com poucos ajustes dara certo. Os ajustes
necessarios — mesmo progressivos - sdo profundos, porque sdo do foco:
aluno ativo e nao passivo, envolvimento profundo e ndo burocratico,
professor orientador e ndo transmissor. (MORAN, 2015a, p. 20).

Para Brito e Fonfoca (2018, p. 14), diante do contexto que se configuram as
transformacdes da sociedade nos dias atuais, “deve-se considerar urgentemente
adaptar a escola como espagco complexo, sistémico, cultural e adequado a
apropriacao do conhecimento”. Na visao dos autores:

Quando se falar em metodologias pedagégicas inovadoras, toca-se no
ambito de oferecer ao fazer pedagdgico novas possibilidades, atitudes e
tomadas de decisdo em sala de aula, considerando que, ao se optar por
uma metodologia mais inovadora, estar-se-4, enquanto educador,
rompendo com modelos que simplesmente depositam informacbes e
conhecimentos em seus estudantes. (BRITO; FONFOCA, 2018, p. 15).

O principio da inovacdo nos mostra que as instituicdes escolares precisam

estar abertas para incorporar as muitas praticas vivenciadas nos diversos contextos

" Informacdes coletadas no portal do MEC. Disponivel em: <http://educacaoconectada.mec.gov.br/o-
programa/principios-e-historico>. Acesso em: 10 mar. 2020.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Decreto/D9204.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Decreto/D9204.htm
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sociais. Além disso, precisam inserir 0 uso das tecnologias digitais e metodologias
inovadoras nesses espacos, com O objetivo a integra-las ao processo ensino-

aprendizagem.

4.3.5 Problematizacéo da realidade

As explicacbes sobre o principio da problematizacdo da realidade seréo
pautadas em pressupostos tedéricos de Berbel (1995, 1998) e em autores citados por
ela. De acordo com alguns estudos de Berbel (1995), € preciso inicialmente ter
claros dois conceitos importantes: o método de resolugcdo de problemas e a
problematizacdo da realidade. Em relacédo a concepcao, a resolucdo de problemas
como método de ensino foi desenvolvida no inicio do século XIX, a partir das ideias
de Dewey e da Escola Nova. A autora afirma que “Dewey propunha a solucao de
problemas como forma de desencadear o pensamento reflexivo, como a forma mais
elevada de pensamento” (BERBEL, 1995, p. 13). A metodologia da problematizacéo
vai além das analises de resolucéo de problemas, “surge dentro de uma visao de
educacéo libertadora, voltada para a transformacao social, cuja crenca € a de que os
sujeitos precisam instruir-se e conscientizar-se de seu papel, de seus deveres e de
seus direitos na sociedade” (BERBEL, 1995, p.14), ou seja, € uma concepgao que
acredita na educacdo como pratica social e colaborativa.

Outros dois elementos distinguem os dois métodos: o primeiro é referente ao

ponto de partida das propostas:

0 método de problemas tem como ponto de partida um problema bem
formulado pelo professor para os alunos. A metodologia da problematizacéo
tem como ponto de partida a realidade, onde as questfes em estudo estéo
acontecendo. Observada sob diversos angulos, a realidade manifesta-se
para alunos e professor, através dos fatos concretos e dai sdo extraidos os
problemas. (BERBEL, 1995, p. 14).

O segundo elemento é referente ao ponto de chegada das duas propostas:

O método de resolucdo de problemas pretende chegar a um resultado.
Nesse percurso 0 aluno pesquisa, discute com seu professor e colegas ou
ainda outros profissionais, formula suas hipoteses diagndsticas e de solucao
e assim completa o processo de estudo. A metodologia da problematizacéo
pretende retornar a realidade, com informacdes, sugestbes e/ou acbes
efetivas. (BERBEL, 1995, p. 14).
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A autora ainda acrescenta que as duas propostas sao validas e importantes
no contexto educacional. Ambas as propostas estimulam “o raciocinio, a exploracao
I6gica dos dados, a generalizacdo etc., ou seja, o desenvolvimento de habilidades
intelectuais e a aquisicdo de conhecimentos, preponderantemente”. O que diferencia
as propostas € que, além dessas aquisi¢bes, 0 método de resolucdo de problemas
“mobiliza o potencial social, politico e ético dos profissionais em formacéo o que
proporciona a estes amplas condi¢des de relagéo teoria-pratica” (BERBEL, 1995, p.1
4).

Um método destacado na literatura e aplicado na pratica € o Arco de
Maguerez, elaborado por Charles Maguerez na década de 1960. Trata-se de uma
forma interessante de se trabalhar com as propostas que envolvem a

problematizacéo de situagdes reais. O arco esta ilustrado na Figura 1:

Figura 1 - Arco de Maguerez elaborado por Charles Maguerez
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Fonte: BORDENAVE; PEREIRA, 1982 apud BERBEL, 1995, p. 11.

Para descrever as fases do Arco de Maguerez, serdo utilizadas as ideias de
Berbel (1995, 1998), tendo em conta que a autora realizou um estudo dos
especialistas no assunto (Bordenave e Pereira), os primeiros que elaboraram a
descricdo do arco e que associaram esses conhecimentos a algumas praticas na

educacéo. As ideias da autora estdo descritas no Quadro 1.
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Quadro 1 - Descri¢éo das etapas do Arco de Maguerez,
segundo Berbel (1995, 1998)
Etapa Descricdo
A primeira etapa tem como principal objetivo a observagéo por parte de
alunos e professores da realidade e levantamento de informages em
relacdo ao tema proposto de estudo e neste contexto surgem alguns
Observacéao da problemas. Este € 0 momento da problematizacéo. “Problematizar, na
realidade nossa compreensao, significa formular o problema (uma questéo, uma
afirmacao ou uma negacao) a partir de fatos observados, por percebé-los
como realmente problematicos, Inquietantes, Instigantes ou Inadequados”.
(p. 14)
Segundo Bordenave (1989 apud BERBEL, 1995, p. 15), nesse momento
Pontos-chave “os alunos separam do que foi observado, o que é verdadeiramente
Importante do que é puramente superficial ou contingente”.
Os alunos sao orientados pelos professores a recorrerem as teorias
Teorizacdo existentes, ou seja, buscar em fontes, tais como: livros, artigos, na
internet, conhecimentos em relac&o ao problema de estudo.
E 0 momento em que a criatividade e a originalidade devem ser bastante
estimuladas. Esse processo deve ser mediado pelo professor.
“Esta etapa é destinada a pratica dos alunos na realidade social. E a fase
que possibilita o intervir, o exercitar, 0 manejar situagdes associadas a
solucdo do problema” (BERBEL, 1995, p. 16).
Fonte: BERBEL, 1995, 1998.

Hipotese de solugéo

Aplicacéo da
realidade

Ao final dessa etapa, a autora afirma que se completa o “arco” de Maguerez,
e de acordo com os resultados outros arcos poderao surgir.

Em resumo, para que os resultados sejam satisfatorios a todas as partes
envolvidas, a metodologia da problematizacdo apresenta fases em seu processo
que precisam ser seguidas de forma organizada e coerente, tendo em vista a

dependéncia estabelecida entre elas.

4.3.6 Trabalho em grupo

Outro principio destacado nas teorias em relagdo aos métodos ativos na
educacédo é o trabalho em grupo. Em sua tese, Teodoro (2016) realizou estudos em
relacdo a “aprendizagem em grupos cooperativos e colaborativos no ensino superior
de quimica”, utilizando como referéncias teéricos como Dilenbourg (1999), David
Johnson, Roger Johnson e Holubec (1999), entre outros. Teodoro (2016) e Kenski
(2003) seréo referéncias para a definicdo dos termos “aprendizagem cooperativa” e
“aprendizagem colaborativa”. O objetivo de definir esses termos baseia-se na ideia
de compreender a aplicacéo do trabalho em grupo no contexto educacional.

De acordo com Teodoro (2016):
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Pode-se esperar que, nas atividades cooperativas, os individuos buscam
resultados que tragam beneficios para si mesmos e, simultaneamente, para
todos os demais membros do grupo. A aprendizagem cooperativa faz uso
de pequenos grupos, dando condicdo para os estudantes trabalharem
juntos para poder melhorar seu préprio aprendizado e dos outros
integrantes. (TEODORO, 2016, p. 24).

Segundo pressupostos de David Johnson, Roger Johnson e Holubec (1999
apud TEODORO, 2016, p. 24-15), as seguintes condi¢cdes precisam estar presentes
Nno processo ensino-aprendizagem, para que a aprendizagem cooperativa seja

produtiva e funcional:

O sentimento de um trabalho conjunto para um objetivo comum em que
cada um se preocupa com a aprendizagem dos colegas; [...] cada elemento
do grupo sente-se responsavel pela sua prépria aprendizagem e pela dos
colegas e contribui ativamente para o grupo; [...] oportunidade de interagir
com os colegas de modo a explica elaborar e relacionar contetdos; [...]
competéncias de comunicacgéo, confianca, lideranca, decisdo e resolucao
de conflito. (TEODORO, 2016, p. 24-25).

Para Kenski (2003),

Trabalhos cooperativos desenvolvidos nas redes incluem mecanismos de
comunicagcdo que permitem as pessoas ver, ouvir e enviar mensagens
umas as outras. O compartilhamento da area de trabalho permite que essas
pessoas usem 0 mesmo ambiente virtual para trabalhar ao mesmo tempo
ou em momentos diferentes e que utilizem as mesmas bases de
informacdes. (KENSKI, 2003, p. 125-126).

Em relacdo a aprendizagem colaborativa, Teodoro (2016, p. 28) afirma que,
no contexto educacional, esse tipo de aprendizagem “envolve o trabalho em grupos,
com o objetivo de socializar e construir conhecimento, mediados por um individuo
mais experiente, neste caso o docente”. Na visdao de Dillenbourg (1999 apud
TEODORO, 2016, p. 28), a aprendizagem colaborativa pode ser definida como “uma
situagdo em que duas ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender juntas”, iSSoO
implica em interacdes entre grupo de pessoas, seja em momentos presenciais ou a
distancia.

Para Dillenbourg, existem duas preocupacfes em relacdo ao conceito da
aprendizagem colaborativa, “a primeira € a excessiva generalizagdo com o qual a
‘colaboracé@o’ vem sendo utilizada” e “a segunda € a articulacdo das contribuicdes
dos diversos autores, por expressarem ideias muito divergentes sobre o assunto”.

Dessa forma, percebe-se que as praticas que envolvem propostas de atividades
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colaborativas podem ocorrer de formas distintas, dependendo do contexto em que
forem inseridos, poderao apresentar diferentes resultados de aprendizagens.

Figueiredo (2006 apud TEODORO, 2016) estabelece algumas diferencas e
semelhancas entre as formas de aprendizagem cooperativa e aprendizagem
colaborativa. O autor destaca as semelhancas entre esses dois tipos de
aprendizagem: ambos 0s processos tornam o0s alunos mais ativos; as experiéncias
vivenciadas nas atividades sao compartilhadas entre professor e aluno; a
participacdo dos alunos em pequenos grupos favorece o desenvolvimento de
habilidades intelectuais e sociais.

J4& em relagcdo as diferencas, o autor destaca que, na aprendizagem
colaborativa, o foco é no processo, a abordagem é centrada no aluno, e os papéis
dos alunos no grupo séo definidos a medida que as atividades se desenvolvem; ja
na aprendizagem cooperativa, o foco é no produto, a abordagem é centrada no
professor e os papeéis dos alunos do grupo sao definidos a priori, ou seja, ha

renegociacao durante o processo desses papéis. Para Kenski (2003),

A colaboracdo difere da cooperacdo por ndo ser apenas um auxilio ao
colega na realizacdo de alguma tarefa ou a indicacdo de formas para
acessar determinada informacao. Ela pressup8e a realizacédo de atividades
de forma coletiva, ou seja, a tarefa de um complementa o trabalho de
outros. Todos dependem de todos para a realizacdo das atividades, e essa
interdependéncia exige aprendizados complexos de interacdo permanente,
respeito ao pensamento alheio, superacdo das diferencas e busca de
resultados que possam beneficiar a todos. (KENSKI, 2003, p. 112).

Freitas e Freitas (2003, p. 21) acrescentam que € possivel encontrar varios
resultados de muitas pesquisas e de diversos autores sobre aprendizagem
colaborativa, tais como: melhoria das relagbes interpessoais, da autoestima, das
competéncias no pensamento critico, da aprendizagem escolar, da capacidade em
aceitar as perspectivas dos outros.

Este item apresentou uma breve discussdo sobre alguns principios
relacionados as praticas das metodologias ativas, nos dias atuais. Na secéo
seguinte, sera feita uma breve descricdo da pratica de metodologia ativa,
denominada Sala de Aula Invertida, e do ensino hibrido.
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4.4 Metodologia ativa: Sala de Aula Invertida — Flipped Classroom

Este item apresentard& um breve histérico sobre o0s conceitos e as
caracteristicas do ensino hibrido e da Sala de Aula Invertida, baseados nos
pressupostos de Moran (2015), Valente (2014), Mattar (2017), Bergmann e Sams
(2016), Christensen, Horn e Staker (2014), dentre outros.

4.4.1 Breve historico e conceito da Sala de Aula Invertida

A Sala de Aula Invertida foi idealizada por Bergmann e Sams (2016),
professores com experiéncias no magistério, apos resolveram inovar, ao utilizarem
videos para gravarem suas aulas para acesso dos alunos em momentos “fora” da
sala de aula. De acordo com os autores, 0 momento em que 0s alunos precisam da
presenca fisica do professor é quando tem davidas, do contrario podem aprender 0s
conteudos sozinhos. Esses autores consideram a Sala de Aula Invertida como uma
metodologia de ensino.

Valente (2014) descreve a Sala de Aula Invertida como uma modalidade de e-
learning em que o estudo do conteddo e as instrugcdes on-line ocorrem em um
momento anterior a aula, e durante a aula presencial ocorre apenas o0 momento de
discussdo. Nesta aula sédo realizadas “atividades praticas como resolucdo de
problemas e projetos, discussdo em grupo, laboratorios” (VALENTE, 2014, p. 85).
Os conceitos citados, conforme Mattar (2017), “aparecem constantemente
associados na literatura” e a ideia de inversao de aula ndo € nova, pois a pratica de
leitura de textos antes das aulas é muito comum. Em 1990, Eric Manzur 8
desenvolveu o Peer Instruction, instrucdo por pares, considerada um tipo de Sala de
Aula Invertida (MATTAR, 2017). De acordo com Valente (2014), a instrugdo por

pares:

consiste em prover material de apoio de modo que o aluno possa estudar o
conteldo antes de frequentar a sala de aula. Com base no material
estudado, o aluno responde um conjunto de questfes, via um Learning
Management System (LMS). O professor, antes de ministrar a aula, verifica
as questdes mais problematicas e que devem ser trabalhadas em sala de
aula. Durante a aula, as discussfes sdo intercaladas com Concept Tests,
destinados a expor as dificuldades que os alunos encontram. Esses testes

'8 professor de disciplinas de introduco de fisica em cursos de graduacdo em ciéncias e engenharia
na Universidade de Harvard.
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sdo respondidos via sistema de resposta interativo, tipo clicker, de modo
qgue a classe e o professor possam acompanhar o nivel de compreensao
sobre os conceitos em discussdo. (VALENTE, 2014, p. 2).

Em 1996 a obra dos autores Lage, Platt e Treglia (2000) ja& propunham
atividades nos cursos introdutérios de Economia na Miami University, “preocupados
com o atendimento a diferentes estilos de aprendizagem dos alunos” (MATTAR,
2017, p. 31). Uma conclusdo dos estudos realizados pelos autores Lage, Platt e
Treglia foi o fato de que uma das grandes vantagens da sala de aula invertida seria
“as oportunidades para interacdo do professor e alunos” (MATTAR, 2017, p. 32).

Em 2007, Jonathan Bergmann e Aaron Sams, professores de Quimica nos
Estados Unidos, com o objetivo de aproveitarem melhor o tempo em sala de aula
com os alunos e de trabalharem com o nivel de auséncias dos alunos, resolveram
utilizar as videoaulas como suporte no processo ensino-aprendizagem. Os
professores utilizavam um programa de computador que possuia a funcionalidade
de converter slides do PowerPoint em video, e que possibilitava também fazer
captura de tela e adicionar audio. Dessa forma, gravavam as suas aulas e
disponibilizavam para os alunos assistirem em casa. Assim, reservavam o tempo da
sala de aula para as discussdes dos contetudos apresentados nas videoaulas.

Em relagdo ao conceito de Sala de Aula Invertida, a Educause (2002 apud
MATTAR, 2017) afirma que:

A sala de aula invertida é um modelo pedagégico em que os elementos
tipicos de aula e da ligdo de casa séo alternados. Pequenas aulas em video
sdo assistidas pelos estudantes em casa antes da aula, enquanto que o
tempo na sala é dedicado a exercicios, projetos e discussfes. As aulas em
video sdo muitas vezes consideradas ingrediente chave na abordagem
invertida, sendo criadas e disponibilizadas pelo professor ou selecionadas
de um repositdrio online. (EDUCAUSE, 2002 apud MATTAR, 2017, p. 32).

Bergmann e Sams (2016, p. 11) afirmam que, na Sala de Aula Invertida, “o
gue tradicionalmente é feito em sala de aula, agora é executado em casa, e 0 que,
tradicionalmente é feito como trabalho de casa, agora é realizado em sala de aula”.

Autores como Moran (2015), Valente (2014) e Mattar (2017) afirmam que a
abordagem da Sala de Aula Invertida tem como principal objetivo propiciar ao aluno
0 desenvolvimento e o aperfeicoamento da autonomia para seus estudos. Dessa
forma, os autores consideram essa abordagem como sendo pedagdgica ativa. “Na

sala de aula invertida, o aluno estuda antes e a aula se torna um lugar de
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aprendizagem ativa, onde ha perguntas, discussbes e atividades praticas”
(VALENTE, 2014, p. 158).

Segundo o relatorio Flipped Classroom Field Guide, citado por Valente (2017,
p. 86) e por Moran (2013a, p. 8), sdo consideradas regras basicas para a inversao

da sala de aula:

1) as atividades em sala de aula envolvem uma quantidade significativa de
gquestionamento, resolugcdo de problemas e de outras atividades de
aprendizagem ativa, obrigando o aluno a recuperar, aplicar e ampliar o
material aprendido on-line; 2) Os alunos recebem feedback imediatamente
apos a realizagdo das atividades presenciais; 3) Os alunos sao incentivados
a participar das atividades on-line e das presenciais, sendo que elas sdo
computadas na avaliagdo formal do aluno, ou seja, valem nota; 4) tanto o
material a ser utilizado on-line quanto os ambientes de aprendizagem em
sala de aula séo altamente estruturados e bem planejados.

O capitulo Il do livro Sala de aula invertida: uma metodologia ativa de
aprendizagem, de Bergmann e Sams (2016), intitulado “Por que vocé deve inverter a
sua sala de aula?”, apresenta varios argumentos para explicar o motivo dos
professores aplicarem a metodologia de inversédo da sala de aula. Os argumentos
podem ajudar a entender a proposta. Para os autores, 0s professores devem pensar

na inversao, pois:

fala a lingua dos estudantes de hoje; ajuda estudantes com diferentes
habilidades a se superarem; cria condi¢cdes para que os alunos pausem e
rebobinem o professor; intensifica a interacdo aluno-professor; a inverséao
possibilita que os professores conhegam melhor seus alunos; aumenta a
interacdo aluno-aluno; muda o gerenciamento da sala de aula; muda a
maneira COmo conversamos com 0s pais; deixa a aula mais transparente.
(BERGMANN; SAMS, 2016, p. 14).

Outro fator importante, citado por Bergmann e Sams (2012), esta relacionado
ao tempo, ao espaco e as tecnologias digitais com as rotinas da Sala de Aula
Invertida. Os autores afirmam que o tempo nessa modalidade é totalmente
estruturado. A distribuicdo do tempo em sala de aula deve ser delh 30min. Nesse
tempo, é preciso dedicar os 15 minutos iniciais para explicacdes sobre o video que
foi assistido antes da aula. Em seguida, o restante do tempo € utilizado para
atividades praticas e para a solucdo de problemas.

Em resumo, a proposta da Sala de Aula Invertida propde que a maior parte
dos contetdos sejam trabalhados em casa pelos alunos, a partir de videoaulas,

textos para leitura. Em sala de aula, o espaco devera ser dedicado aos trabalhos em
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grupo e discussdes sobre os trabalhos que foram realizados em casa. Para Moran
(20154, p. 22), € necessario “[...] concentrar no ambiente virtual o que € informacéo

basica e deixar para a sala de aula as atividades mais criativas e supervisionadas”.

4.5 Consideragdes sobre o ensino hibrido

O ensino hibrido, também, conhecido como Blended Learning ou B-Learning,
que, segundo o Dicionério critico de educacdo e tecnologias e de educacdo a
distancia (MILL, 2018), passou a ser usado a partir de 2000.

A Sala de Aula Invertida € também considerada uma das formas de ensino
hibrido, de acordo com as definicdes de Christensen, Horn e Staker (2013). O

ensino hibrido é uma metodologia de educacéo:

na qual um aluno aprende, pelo menos em parte, por meio do ensino online,
com algum elemento de controle do estudante sobre o tempo, lugar, modo
e/ou ritmo do estudo, e pelo menos em parte em uma localidade fisica
supervisionada, fora de sua residéncia. (CHRISTENSEN; HORN; STAKER,
2013, p. 7).

De acordo com os autores, a educacao formal passa por um projeto de
personalizacdo que realmente atenda aos estudantes, para que, juntos ao professor,
possam delinear o processo de aprendizagem. A partir disso, devem selecionar
recursos que facilitem a aprendizagem, ja que cada aluno tem uma forma e um
tempo diferente de aprender. Assim, aspectos como o ritmo, o tempo, o lugar e o
modo como aprendem sao relevantes quando se refletem sobre a personalizagao do
ensino hibrido. Nesse sentido, ndo existe uma forma Unica de aprender, pois a
aprendizagem é um processo continuo que ocorre de diferentes formas e em
diferentes espacos.

Para Moran (2015a), a concepc¢do de educacdo hibrida ndo surgiu nos dias
atuais, ela ja faz parte do sistema educacional ha muito tempo. Porém, foi a partir do
advento das tecnologias digitais que esse tipo de metodologia ficou mais perceptivel:
“A educacdo sempre foi misturada, hibrida, sempre combinou varios espacos,
tempos, atividades, metodologias, publicos” (MORAN, 2015a, p. 27).

De acordo com Bacich, Neto, Trevisani (2015), o ensino hibrido esta
enraizado nos recursos tecnologicos, principalmente nas tecnologias digitais, as

quais podem auxiliar de forma significativa o trabalho do professor. E no contexto do
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uso de recursos tecnoldgicos na educacéo e nas possibilidades de se utilizarem os
espacos fisicos e virtuais € que se configuram 0s conceitos e as caracteristicas mais
atuais do ensino hibrido.

Em 2012, o Clayton Christensen Institute'® publicou o artigo “Classifying K-12
blended learning”, no qual apresentava quatro modelos de ensino hibrido, que
podem ser representados dentro de quatro categorias: Modelo de Rotac&do, Modelo
Flex, Modelo A La Carte e Modelo Virtual Enriquecido. Serdo apresentadas, a
seguir, as descricdes desses modelos, de acordo com os pressupostos de Clayton
Christensen (2012, p. 27-28)

No primeiro modelo, o de Rotagdo, ocorre um revezamento entre as
modalidades de ensino, ou seja, tarefas em sala de aula presencial e atividades on-
line. Esse modelo se divide em quatro submodelos: Rotacdo por Estagbes, que “é
aquele no qual os alunos revezam dentro do ambiente de uma sala de aula”;
Laboratorio Rotacional, que “é aquele no qual a rotacdo ocorre entre a sala de aula e
um laboratério de aprendizado para o ensino on-line”; Sala de Aula Invertida é
aquele no qual “a rotacdo ocorre entre a pratica supervisionada presencial pelo
professor (ou trabalhos) na escola e a residéncia”; e o Rotacao Individual, em que
“cada aluno tem um roteiro individualizado e, ndo necessariamente, participa de
todas as esta¢cfes ou modalidades disponiveis”.

O segundo modelo é o Flex que “é aquele no qual o ensino on-line é a
espinha dorsal do aprendizado do aluno, mesmo que ele o direcione para atividades
offine em alguns momentos”.

O terceiro modelo € o A La Carte, “no qual os alunos participam de um ou
mais cursos inteiramente on-line, com um professor responsavel on-line e, ao
mesmo tempo, continuam a ter experiéncias educacionais em escolas tradicionais”.

O quarto e ultimo modelo citado pelos autores é o Modelo Virtual Enriquecido,
gue “é uma experiéncia de escola integral na qual, dentro de cada curso (exemplo:
matematica), os alunos dividem seu tempo entre uma unidade escolar fisica e o

aprendizado remoto com acesso a conteudos e liges on-line”.

Yo Clayton Christensen Institute € um think tank apartidario e sem fins lucrativos, dedicado a
melhorar o mundo por meio da inovacéo disruptiva. Fundado nas teorias do professor de Harvard
Clayton Christensen, o instituto oferece uma estrutura Unica para entender muitas das questdes
mais prementes da sociedade, incluindo educacao, salde e prosperidade econémica (informacgéo
disponivel em: https://www.christenseninstitute.org/about/; acesso em: 16 mar. 2020).
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De acordo com Mill (2018), a educacéo hibrida tem como objetivo capacitar o
aluno as competéncias de lideranca, solucdo de problemas e que esteja
tecnologicamente conectado com um mundo em transformacédo. Tal capacitacao
ocorre tanto por motivacdo intrinseca quanto pela extrinseca. Na intrinseca, o
individuo néo depende de reforcos ou premiacao; ja a extrinseca, que € estimulada
pelo professor, € muito Util para criar habitos, rotina e procedimentos. Nesse
contexto, o professor desempenha a funcdo de curador ao ajudar o discente a
escolher o que é relevante em meio a diversas informacdes disponiveis em uma
rede complexa.

De acordo com Moran (2015a, p. 38), é importante citar também que, no
contexto do ensino hibrido, os projetos pedagogicos precisam prever o “equilibrio
entre tempos de aprendizagem pessoal e colaborativa”, ou seja, 0 sujeito necessita
de propostas que contemplem o trabalho individual e o trabalho em grupo. O autor
afirma, ainda, que cabe aos professores a funcado de contemplar, em seus planos de
aulas, propostas que promovam a combinacdo entre o trabalho grupo e a
colaboracéo entre todos 0s sujeitos, a0 mesmo tempo.

A educacéo hibrida corrobora para que ocorram mudancas nas instituicdes de
ensino, ao organizar o projeto pedagégico a partir de valores, competéncias,
problemas e projeto. Além disso, visa proporcionar o equilibrio da aprendizagem
individualizada com a colaborativa. Assim, faz com que as instituicbes de ensino
repensem seus espacos com a proposta de integra-los a outras organizacfes mais

significativas por meio do contato fisico e digital.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo ira apresentar o percurso metodologico do estudo, descrevendo
o tipo e os instrumentos de pesquisa utilizados, 0 ambiente e 0s sujeitos da

investigacdo e as estratégias usadas para a andlise dos dados coletados.

5.1 Tipo da pesquisa

Para realizar este estudo, foi necessario delinear um percurso metodoldgico
gue auxiliasse na investigagéao da percepc¢éo dos alunos de um Curso de Pedagogia
a Distancia de uma Instituicdo Privada de Ensino Superior quanto ao uso de
metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem.

O percurso metodoldgico, de acordo com Demo (1985), precisa possuir uma
preocupacao instrumental em relagcdo aos procedimentos, as ferramentas e aos
caminhos percorridos para que seja possivel ciéncia.

Prodanov e Freitas (2013, p. 126) corroboram com a percepcdo de Demo
(1985) e afirmam que a metodologia esta associada ao como fazer a pesquisa: “a
investigacdo cientifica depende de um conjunto de procedimentos intelectuais e
técnicos para que seus objetivos sejam atingidos”. Nesse sentindo, os autores
reiteram que a investigacao cientifica busca alcancar os objetivos do estudo a partir
de métodos cientificos, os quais estdo diretamente relacionados a uma linha de
raciocinio adotada no processo de pesquisa.

Esta pesquisa foi realizada sob uma abordagem metodoldgica, de cunho
qualitativo, com a proposicao de levantar informacdes de determinado objeto, a fim
de descrevé-lo e explica-lo, com a finalidade principal de investigar a percepcéo dos
alunos de um Curso de Pedagogia a Distancia de uma Instituicdo Privada de Ensino
Superior, quanto ao uso de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que uma caracteristica importante da
abordagem qualitativa é a postura do pesquisador em relagdo ao objeto de
pesquisa. Para os autores, primeiro, € necessario que 0 pesquisador tenha uma
preocupacdo com a construcdo do conhecimento e n&o sobre opinides de
determinados assuntos que envolvam a pesquisa. Segundo, é importante que o
pesquisador entenda que, na abordagem qualitativa, busca-se compreender, a partir

de dados coletados, a constru¢cado dos significados do tema a ser investigado. Os
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autores afirmam, ainda, que a pesquisa qualitativa apresenta as seguintes
caracteristicas:

e Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal;

¢ A investigacdo qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos sao em
forma de palavras ou imagens e ndo de niUmeros;

e Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do
que simplesmente pelos resultados ou produtos;

e Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva. N&o recolhem dados ou provas com o objetivo de
confirmar ou infirmar hipéteses construidas previamente; ao invés
disso, as abstracbes sdo construidas a medida que os dados
particulares que foram recolhidos véo se agrupando;

e O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.
(BOGDAN; BIKLEN,1994, p. 47-50).

Minayo (2010) reitera que a pesquisa qualitativa esta relacionada a um nivel
de realidade que ndo pode ser quantificada. E um tipo de abordagem que responde
as guestdes muito particulares no contexto das Ciéncias Sociais. Para a autora,
esse tipo de pesquisa envolve elementos que interferem na realidade social dos
sujeitos, pois “Trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracoes, das crencas, dos valores e das atitudes” (MINAYO, 2010, p. 21).

Para Rey (2004), a abordagem qualitativa tem uma caracteristica fundamental
que € a da subjetividade, a qual possibilita a valorizagdo da percepc¢do dos

participantes. Para o autor:

A subjetividade se produz sobre sistemas simbodlicos e emocgdes que
expressam de forma diferenciada o encontro de historias singulares de
instancias sociais e sujeitos individuais, com contextos sociais e culturais
multidimensionais. (REY, 2004, p. 137).

De acordo com a visdo do autor, a percepgéo e os sentidos sao produzidos
pela histéria do sujeito e dos contextos sociais. A partir deles, diferentes formas de
realidade podem ser constituidas. Pode-se dizer que a subjetividade ndo € algo
unico de cada individuo, mas sim o resultado das constru¢des que sao efetivadas
em sociedade.

Assim, a reacao subjetiva do sujeito serd associada ao conhecimento que ele
ja possui e as influéncias da sociedade em que vive. Os significados, a leitura e as
relacbes da educacdo na sociedade contemporanea e no cotidiano de cada
estudante sdo Unicos. A partir disso, considera-se fundamental a captacdo da
subjetividade nesta pesquisa para possibilitar a analise de aspectos relacionados as
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atividades didéticas, aos procedimentos metodologicos e as interagfes cotidianas
dos alunos de um Curso de Pedagogia a Distancia.

Em relacdo aos procedimentos definidos para a coleta de dados, optou-se por
realizar pesquisas em referéncias bibliograficas para embasar o estudo, a pesquisa
documental e a pesquisa de campo. A seguir, serdo feitas algumas explicagdes em
relacdo a escolha dos procedimentos.

O primeiro procedimento de pesquisa foi uma revisao bibliografica em relacao
a area determinada para os estudos.

Outro procedimento utilizado para a realizacdo deste trabalho foi a pesquisa
documental, que teve como principal documento analisado o Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC) de Pedagogia. O PPC constituiu-se em um recurso fundamental para
elucidar algumas questbes em relacdo ao objeto da pesquisa, especialmente o
capitulo trés, que retrata a organizacao didatica e pedagogica do curso. Destaca-se,
nesse capitulo, a discussao sobre os conceitos e modelos académicos, a concepgao
da matriz curricular e as metodologias adotadas pela instituicdo no processo ensino-
aprendizagem.

Em relacdo ao trabalho de campo, também denominada por alguns autores
como pesquisa de campo ou estudo de campo, Prodanov e Freitas (2013) afirmam
gue este tipo de pesquisa tem como objetivo:

conseguir informacdes e/ou conhecimentos acerca de um problema para o
qual procuramos uma resposta, ou de uma hipétese, que queiramos
comprovar, ou, ainda, descobrir novos fendmenos ou as relacdes entre eles.
(PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 59).

Para Gil (2008), o trabalho de campo busca um maior aprofundamento das
guestdes propostas na pesquisa. Favorece, ainda, um melhor planejamento e “maior
flexibilidade, podendo ocorrer mesmo que seus objetivos sejam reformulados ao
longo do processo de pesquisa” (GIL, 2008, p. 57).

Para o trabalho de campo, foram definidos os instrumentos para a coleta de

dados, os quais seréo detalhados a seguir.
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5.2 Os instrumentos da pesquisa

Para a realizagcdo desta pesquisa, utilizou-se a observacao participativa
passiva, analise documental e o questionario. Assim, a coleta de dados teve como
base:

e a pesquisa documental, a qual destacou a analise do Projeto Pedagogico do

Curso (PPC);

e 0 relatério da observacdo participante passiva, momento em que foram
coletados dados referentes ao AVA e as aulas presenciais;
e 0 questionario aplicado aos estudantes do curso.

A andlise documental é um importante instrumento de pesquisa, pois € de
“onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracdes
do pesquisador’ (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39). Os autores afirmam que se trata de
uma fonte fixa e rica que garante a obtencdo de dados, quando o0 acesso a
determinados sujeitos torna-se inacessivel. Aléem disso, pode contribuir de forma
complementar com informacdes obtidas por via de outras técnicas.

No entanto, apesar de importante fonte de pesquisa, a analise documental
possui algumas desvantagens. Uma delas é apontada por Lidke e André (1986), ao
afirmarem que os documentos ndo sdo amostras representativas dos fendmenos
estudados no cotidiano das escolas, por exemplo. Assim, “essas escolhas dos
autores devem ser consideradas como um dado a mais na analise” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 39). Os autores completam afirmando que, ao trabalhar com esse
tipo de instrumento, € importante, ainda, se atentar ao contexto em que o documento
foi produzido, isto €, quando, onde e autor/equipe que o desenvolveu.

O documento analisado nesta pesquisa foi o Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC). Foram realizadas a leitura e a analise de todo o documento, com destaque
ao capitulo trés, referente a organizacdo didatico-pedagogico do curso. O uso
dessas informacOes e a analise desses dados foram importantes para a realizacéo
deste estudo, tendo em conta as afirmacées e 0os esquemas encontrados nesse
documento sobre o uso de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem.

Em relacéo ao instrumento de observacao, para Coutinho e Cunha (2004, p.
95), “A observacdo cientifica constitui uma sequéncia de empreendimentos
ordenados no tempo e no espaco, onde cada passo toma parte na estruturacdo do

passo seguinte”. As autoras afirmam que é a partir das técnicas de observacéo que
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€ possivel, na pesquisa cientifica, evidenciar os problemas, realizar sugestdes de
hipoteses e fornecer as informacGes e dados relevantes. Nesse contexto, optou-se
pela “observacéo participativa passiva” (COUTINHO; CUNHA, 2004).

De acordo com as autoras, esse tipo de observacdo tem como finalidade
perceber ocorréncias com o objetivo de levantar informacfes em relacdo a descricdo
dos sujeitos, locais, atividades, eventos e didlogos dos acontecimentos. O
pesquisador “deve estar preparado para recolher dados que traduzam a situacao
real, procurando tornar minima a influéncia de seus préoprios quadros emocionais e
isentar-se de todo julgamento preconceituoso” (COUTINHO; CUNHA, 2004, p. 105).

Conforme consta no PPC, a estrutura pedagogica estabelece um encontro
presencial por semana. O restante das atividades é desenvolvido no AVA. O
pesquisador esteve presente nas aulas presenciais, durante um periodo de trés
meses, em nove encontros. Assim, acompanhou as atividades dos estudantes, a
aula on-line do professor e a atuacdo do tutor presencial. O acompanhamento foi
realizado nas turmas de terceiro e quarto periodos do Curso de Pedagogia. O
objetivo das observacdes foi o de verificar as relacdes entre professores, tutores e
alunos na sala de aula, além da estrutura fisica do polo e dos recursos do AVA.

No roteiro das observacdes (Apéndice C) das aulas presenciais, foram
analisadas a postura do professor e do tutor no contexto do processo ensino-
aprendizagem; a organizacao das atividades na sala de aula; a discusséo e o debate
nas atividades; o estudo em grupo; o dialogo e a pesquisa.

Nos espagos fisicos foram observados o laboratério de informatica, a
biblioteca fisica e a estrutura tecnoldgica dos aparelhos utilizados na transmissao
das aulas.

Foi reservado, ainda, um tempo para as observacbes no AVA que foram
auxiliadas pelo tutor presencial. Assim, foram analisados as tecnologias digitais
utiizadas, os objetos de aprendizagem, a interagdo, a acessibilidade, a
aprendizagem colaborativa e o processo de avaliacéo.

A partir das observacdes realizadas, foi elaborado um relatério, que,
associado ao estudo teodrico, auxiliou o pesquisador na definicdo das categorias de
analise e consequentemente na elaboracdo das perguntas do questionario
(Apéndice D), outro instrumento utilizado pelo pesquisador no estudo de campo para
a coleta dos dados.

Em relagdo ao questionario, Gil afirma que esse instrumento trata-se de:
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técnica de investigacdo composta por um conjunto de questdes que sao
submetidas a pessoas com o propdsito de obter informagbes sobre
conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas,
aspiragbes, temores, comportamento presente ou passado. (GIL, 2008, p.
121).

Martins-Junior (2008) reitera que 0s questiondrios permitem apontar
caracteristicas de determinados grupos em funcdo de algumas variaveis
predeterminadas, individuais ou grupais.

O questionario possibilita ao pesquisador atingir um grande numero de
pessoas, 0 que garante a economia de tempo ao investigador. Porém, ao utilizar
esse instrumento de pesquisa, deve-se ter algumas cautelas. O guestionario € um
instrumento de coleta de dados preenchido pelo investigado, sem a presenca do
pesquisador. Assim, Rummel (1981, p. 103) afirma que, na elaboracdo dos
guestionarios, “o pesquisador deve pressupor que seu informante € uma fonte
competente de dados, que o0s proporcionard de boa vontade [...] [e] que o
informante tem capacidade de compreender as perguntas feitas”. Dessa forma, &
importante se atentar a esses quesitos para que seja possivel adquirir informacdes

confiaveis e relevantes para a pesquisa.
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Figura 2 - Imagem datela inicial do questionario encaminhada por e-mail para
os alunos

Esta com problemas para ver ou enviar este formulario?

PREENCHER NO FORMULARIOS GOOGLE

Este é um convite para vocé preencher o formulario:

Pesquisa: Metodologias Ativas na Educacéao a Distancia: a percepcao
dos alunos de um curso de Pedagogia a Distancia em relacéo ao
processo ensino-aprendizagem.

Prezado Aluno (a):

Essa & uma pesquisa qualitativa, vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, nivel de
Mestrado Académico do Departamento de Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais -
PUC-MG. A pesquisa tem como objetivo obter informactes sobre a percepcao dos alunos do curso de
Pedagogia a distdncia em relacde ao uso de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem. Para
tanto, estamos convidando vocé para responder o presente questionario.

Informamos que todas as informacdes sdo sigilosas e garantimos que nenhum nome sera citado na
pesquisa.

Agradeco a sua participacdo.
Carlos Helmar Duarte

Nome Completo:

Fonte: Dados da pesquisa.

Nessa perspectiva, foi aplicado um questionario estruturado aos sujeitos
participantes, com questdes fechadas. A ferramenta utilizada para a elaboracao,
aplicacdo e tabulacéo dos dados do questionario foi o0 Google Forms®. A Figura 2
exibe a imagem do convite realizado por e-mail aos estudantes do Curso de
Pedagogia.

Inicialmente, foram escolhidas trés alunas para realizarem o pré-teste das
questdes, para identificar possiveis erros e dificuldades de interpretacdo. Apds a
verificacao feita por essas trés alunas do Curso de Pedagogia, algumas adequacoes
foram sugeridas e acatadas pelo pesquisador.

Em seguida, o link do questionario foi enviado para todos os sujeitos

investigados a partir de uma lista de contatos que foi fornecida pelo coordenador

%2 0 Google Forms é uma ferramenta que permite coletar informacdes de usudrios por meio de uma
pesquisa ou questionario personalizado. As informacBes sdo coletadas e conectadas
automaticamente a uma planilha. A planilha é preenchida com as respostas da pesquisa e do
guestionario (traduzido de https://en.wikipedia.org/wiki/Google_Forms).
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pedagdgico do polo. O questionario foi aplicado durante intervalo de 30 dias. Dos 46
guestionarios enviados, foi obtido o retorno de 44 estudantes.

Conforme citado, o instrumento foi elaborado a partir do recurso da plataforma
do Google Forms. Para facilitar a compreensdo das respostas, 0 pesquisador
analisou as perguntas separadamente de acordo com categorias de andlise que
foram definidas. A partir de uma tabela elaborada, com o auxilio de um editor de
planilhas, foram estabelecidas comparacdes, com vistas a alcancar a melhor
organizacdo dos dados para a realizacdo da descricdo e analise. A Figura 3
apresenta um recorte do editor de planilhas e a forma de organizacao das categorias

de andlise para os estudos dos dados.

Figura 3 - Recorte do editor de planilhas com os dados coletados

1 | Carimbo de data/hora 17.1 buscam uma associag 17.2 reconhecem os limites e 17.3 Favorecem uma maio 17.4 Exploram atividades ne
? 11/26/2019 21-10-52 Poucas vezes Nunca Poucas vezes Poucas vezes

2 11/12/2019 19:01:45 Sempre Nunca Poucas vezes Poucas vezes

4 11/28/2019 12:47:13 Sempre Poucas vezes Poucas vezes Poucas vezes

5 11/25/2019 20:51:50 Sempre Poucas vezes Sempre Poucas vezes

6 11/13/2019 23:13:57 Sempre Poucas vezes Poucas vezes Sempre

7 11/13/2019 12-:01-39 Poucas vezes Poucas vezes Poucas vezes Poucas vezes

8 11/26/2019 18:15:25 Poucas vezes Poucas vezes Poucas vezes Poucas vezes

9 11/14/2019 11:36:04 Poucas vezes Poucas vezes Nunca Poucas vezes

10 12/5/2019 18:57:00 Sempre Poucas vezes Poucas vezes Sempre

11 11/23/2019 6:45:04 Sempre Poucas vezes Sempre Sempre

12 11/25/2019 9-24-21 Poucas vezes Poucas vezes Poucas vezes Sempre

13 11/25/2019 11:21:43 Sempre Poucas vezes Sempre Sempre

14 11/14/2019 21:36:04 Sempre Poucas vezes Poucas vezes Sempre

15 11/25/2019 8:20:22 Sempre Poucas vezes Sempre Sempre

16 11/12/2019 8:40:58 Poucas vezes Poucas vezes Poucas vezes Poucas vezes

171 11/27/2019 12:31-:52 Poucas vezes Poucas vezes Sempre Poucas vezes

I | Principal Perfi_Aluno Autonomia Problematizacao | Aluno_Centro  trabaho_equipe novacao Professor_Mediador |I||4

Fonte: Dados da pesquisa.

O questionario permitiu obter informacdes objetivas e quantifichveis, como
perfil dos graduandos, contato que o0s estudantes tiveram com o uso das
metodologias ativas, informacdes e dados sobre infraestrutura da IES que possibilite

0 ensino e uso dessas metodologias, entre outras.

5.3 Caracterizacdo do ambiente e sujeitos da pesquisa

A instituicdo de ensino superior, I6cus da investigacdo, trata-se de uma
Instituicdo Privada de Ensino Superior, com matriz localizada no estado do Paran4,
gue mantém um de seus polos em Belo Horizonte. O polo pesquisado oferece
cursos de graduacdo e pos-graduacdo lato sensu na modalidade a distancia. O

curso escolhido foi o de Licenciatura em Pedagogia, por prever em sua proposta de
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ensino o uso de metodologias ativas na aprendizagem. A escolha da instituicao, e
principalmente do polo, justifica-se pelo fato de que a universidade possui o Curso
de Pedagogia a Distancia desde o ano de 2006 no polo selecionado. O curso foi um
dos primeiros a ser ofertado em Belo Horizonte e tem como objetivo formar
professores da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.

Para garantir o anonimato, o nome da instituicao e do polo foi preservado.

ApoOs o levantamento dos dados da instituicdo, foi feito contato com a
coordenacao do curso. A coordenacao aceitou a proposta da pesquisa e entendeu
que o trabalho traria contribuicbes para a instituicdo e o Curso de Pedagogia.

Apbs a aceitacdo da coordenacdo, foi feita uma visita ao polo da universidade
com o intuito de verificar as possibilidades do campo para a realizagdo do estudo. O
objetivo principal era o de verificar se a proposta pedagodgica do curso contemplava
0 uso de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem. As informacodes
iniciais foram fornecidas pelo coordenador pedagdgico do Curso de Pedagogia e de
demais cursos.

De acordo com as informacdes que foram fornecidas pela coordenacéo e pelo
0 que esta descrito no PPC, o Curso de Pedagogia trabalha com as concepc¢des
baseadas nos principios da sala de aula invertida e da problematizacdo. A partir
disso, constatou-se a possibilidade de averiguar, por meio da percepgao dos
estudantes do Curso de Pedagogia dessa instituicdo, se o curso utiliza metodologias
ativas no processo ensino-aprendizagem.

A visita a instituicdo possibilitou, ainda, o primeiro contato com a estrutura
fisica e tecnolégica disponibilizada pelo polo para professores, tutores e alunos do
Curso de Pedagogia.

Em relacéo ao publico-alvo, foram definidos, para a realizacdo do estudo, 0s
alunos do terceiro e quarto periodos do Curso de Pedagogia. A escolha por esses
periodos se justifica pelo fato de terem ocorrido alteragfes significativas no PPC do
curso a partir de 2016. As alteracOes referem-se, principalmente, a concepcéo da
Sala de Aula Invertida e de atividades que contemplam a metodologia da
problematizacdo. Ambas as concepcdes sao consideradas por teéricos, como Moran
(2015), Valente (2014), Berbel (1995) e Mattar (2017), como tipos de metodologias
ativas. Contudo, a implantacdo da matriz que contempla a metodologia da

problematizacdo passou a vigorar somente a partir do primeiro semestre de 2018.
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As turmas do terceiro e quarto periodos foram as primeiras a experimentarem as
novas praticas utilizadas pela instituigao.

A turma do terceiro periodo € composta por 19 alunos e a do quarto periodo
por 27 alunos, com funcionando no periodo noturno. Assim, ao todo, o curso conta
com 46 estudantes com matriculas ativas nesses dois periodos. Da mesma forma
que se procurou garantir 0 anonimato da instituicdo, preservou-se também o

anonimato dos participantes.

5.4 Organizacdo e andlise dos dados

A etapa da descricéo e analise foi baseada nos dados obtidos nas trés etapas
da coleta e levou em conta os pressupostos teoricos dos autores contemplados
nesta pesquisa. O objetivo principal desta analise € apresentar, a partir da discussao
dos dados, a percepc¢ao dos alunos do Curso de Pedagogia a Distancia quanto ao
uso de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem.

Para a organizacdo dos dados obtidos pelas questbes do questionario, foi
elaborada uma pasta de trabalho de um editor de planilhas, e os dados foram
organizados em forma de tabela para serem analisados de forma qualitativa (Figura
3).

Para a observacdo participativa, foi organizado um roteiro para a coleta de
dados (Apéndice C), que gerou um relatério descritivo o qual auxiliou na analise dos
dados.

Os dados analisados do PPC foram organizados por meio de uma leitura
geral do documento. A partir disso, foi destacado o capitulo referente a organizacéo
didatico-pedagdgica do curso.

A partir da organizacdo dos dados, foi possivel iniciar o processo de andlise
dos dados para a apresentacdo dos resultados da pesquisa. “A analise tem como
objetivo organizar e sumariar os dados de forma tal que possibilitem o fornecimento
de respostas ao problema proposto para investigacao” (GIL, 2008, p. 156).

Um dos elementos que faz parte da analise de dados refere-se as categorias
de analise, que, segundo Moraes e Galiazzi (2005):

Cada categoria corresponde a um conjunto de unidades de analise que se
organiza a partir de algum aspecto de semelhanca que as aproxima. As
categorias sao construtos linguisticos, ndo tendo por isso limites precisos.
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Dai a importancia de sua descricdo cuidadosa, sempre no sentido de
mostrar aos leitores e outros interlocutores as opc¢des e interpretacfes
assumidas pelo pesquisador. (MORAES; GALIAZZI, 2005, p. 116).

O autor completa afirmando que, para evitar problemas estruturais na
pesquisa, é necessario que o0 pesquisador entenda que as categorias de analise
precisam ser claras, objetivas e que possam refletir uma boa analise dos dados
coletados.

Na elaboracdo das categorias de andlise, foram observados dois pontos: o
primeiro € referente a estrutura pedagodgica da organiza¢do do curso, tendo como
base o0s espacos virtuais e 0s momentos presenciais, destacando a interacdo entre
professores, tutores e alunos. O segundo esta relacionado aos pressupostos
tedricos de autores referéncias no assunto relacionado aos principios basicos
abordados no uso de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem: o
aluno como centro do processo de aprendizagem, o professor mediador, a
autonomia, a inovacao, trabalho em equipe e a problematizacéo da realidade. Dessa

forma, foram criadas as seis categorias de analise.
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6 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, sdo apresentados os resultados e a discussdo dos dados
desta investigacdo a luz de referenciais tedricos e em consonancia com 0s objetivos
propostos nesta pesquisa. A apresentacdo e a analise dos dados foram baseadas
na pesquisa documental (analise do PPC), relatério de observacdo participativa
passiva e questionario. De modo a organizar melhor a discussédo dos dados, este
capitulo foi divido em trés topicos:

e documento institucional do curso investigado;
e dados sobre o perfil dos sujeitos pesquisados;

e categorias de andlise.
6.1 Documento institucional do curso investigado

Neste topico serdo relacionados os principais elementos e as caracteristicas
do Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de Pedagogia com o uso de metodologias

ativas no processo ensino-aprendizagem.
6.1.1 Projeto Pedagodgico do Curso de Pedagogia

O PPC de Pedagogia®’ esta dividido em seis capitulos: contextualizacéo e
identificacdo da instituicdo de ensino; principios filoséficos, responsabilidade social e
politicas institucionais; praticas e organizacao didatico-pedagodgica do curso; corpo
docente e tutorial; infraestrutura e requisitos legais. A énfase foi dada ao capitulo
referente a organizacao didatico-pedagdgica do curso, tendo em conta o objetivo da
pesquisa e as relacdes estabelecidas com o processo ensino-aprendizagem.

6.1.1.1 Estrutura didatico-pedagogica
O novo PPC do Curso de Licenciatura em Pedagogia passou a vigorar a partir

de 2016. O curso sofreu uma reforma no plano de ensino com a inclusdo da

estratégia da problematizacdo da realidade que é um dos principios das

2L 0 documento ndo consta na lista de referéncias pelo fato de que as informagdes da instituicdo
foram preservadas para este estudo.
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metodologias ativas. Contudo, a implantacdo da matriz que contempla essa nova
metodologia passou a vigorar somente a partir do primeiro semestre de 2018.

No momento da aplicacdo dos questionarios, setembro de 2019, os alunos
gue participaram da pesquisa cursavam o terceiro e o0 quarto periodos do curso.

Foi realizada uma leitura de todo o documento e foi feita uma anélise mais
cuidadosa do capitulo referente as “Préticas e organizacéo didatica pedagdgica do
curso”.

Um dos principios filosoficos da instituicdo, conforme descrito no documento,
€ propor e preparar “profissionais pensantes, criticos, reflexivos e criativos, por meio
do ensino, pesquisa e extensado, além de buscar formar profissionais competentes,

éticos e cidadaos”. Esse principio esta alinhado com o objetivo principal do curso:

Formar um Pedagogo generalista, humanista, com senso critico, apto a agir
eticamente, alfabetizar e letrar educandos em quaisquer faixas etarias,
planejando, organizando e desenvolvendo atividades e materiais para o
ensino de todos os conteudos inerentes a Educacdo Infantil, aos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e a Educacédo de Jovens e Adultos, além de
saber elaborar e analisar materiais didaticos, como livros, textos, videos,
programas computacionais, ambientes virtuais de aprendizagem, entre
outros, e gerir, supervisionar e coordenar equipes de trabalho. (PPC de
Pedagogia).

Os principios do projeto sdo baseados em trés aspectos importantes: o
contexto educacional, o perfil profissional do egresso e a estrutura curricular.

O contexto educacional no qual foi idealizado o Curso de Pedagogia “busca
contemplar, com qualidade, as demandas efetivas de natureza econdmica, social e
socioambientais”. Baseado na proposta pedagdgica que tem como concepcdes as
competéncias e habilidades, o curso se alinha com as orientacdes indicadas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os cursos de graduacdo em
Pedagogia, instituida pelo MEC para todas as IES do pais.

No perfil do egresso, as informacdes coletadas mostram que é desejavel para
a universidade que os egressos do Curso de Pedagogia tenham perfil de
profissionais, “generalistas, aptos a analisar, interpretar e agir em situacdes
pertinentes a pedagogia, a partir de atitudes criticas, reflexivas e éticas”. O perfil do
egresso norteara todo o processo ensino-aprendizagem.

Libaneo e Pimenta (2011, p. 36) entendem “que os profissionais da educacao

formados pelo curso de Pedagogia atuaréo nos varios campos sociais da educacao”.
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Segundo Cambi (1999), baseado na Resolugdo CNE/CP n° 01 de 15 de maio
de 2006, que instituiu as DCNs para o Curso de Pedagogia, licenciatura e formacéo
do pedagogo néo se resumem apenas a uma atuacao especifica, o que corrobora

com o que estéa descrito no paragrafo unico do artigo 4°:

| - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de

tarefas proprias do setor da Educacao; Il - planejamento, execucao,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e experiéncias
educativas ndo-escolares; Ill - produgdo e difusdo do conhecimento

cientifico-tecnoldgico do campo educacional, em contextos escolares e néo-
escolares. (BRASIL, 2006).

De acordo com a estrutura curricular do curso, sua principal meta é trabalhar
com os alunos por meio de uma analise sistémica e global que considere os
aspectos: “flexibilidade, interdisciplinaridade, acessibilidade plena, compatibilidade
da carga horéria total e articulacdo da teoria com a pratica” (PPC de Pedagogia). O
documento apresenta as seguintes reflexdes acerca dos itens destacados.

A flexibilizacdo esta associada as possibilidades de fluidez dos componentes
curriculares, o que favorece o trabalho dos professores e coordenadores em relacéo
ao desenvolvimento de “acbfes, entendidas como desdobramentos das
competéncias previstas na matriz curricular, que fortalecem a identidade do curso, a
partir de suas caracteristicas e necessidades” (PPC de Pedagogia).

Na interdisciplinaridade, um ponto fundamental abordado pelo PPC é o fato
de que os interesses das disciplinas permanece, mas se estabelece uma relacédo de
solugcbes dos problemas com a articulagdo com as outras disciplinas. A
interdisciplinaridade esta associada a projetos integradores e aos seminarios. De
acordo com Valente e Prado (2013) apud Cardozo (2017, p. 65):

No processo de formacdo os professores devem ser impulsionados a
relacionar e integrar diferentes conteldos, (re)significar aquilo que ja sabe,
(re)construir um referencial pedagdgico em suas praticas, de modo a levar
em consideracdo os aspectos que emergem e se desenvolvem no cotidiano
do professor.

Em relacéo a acessibilidade plena, consta no PPC que:

se remete ao direito assegurado ao publico-alvo da educacdo especial as
condi¢Bes de igualdade no acesso, na permanéncia e na terminalidade dos
estudos na educagdo superior, a partir da eliminacdo das barreiras
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arquitetdnicas, pedagdgicas, atitudinais, nas comunicacdes e digitais. (PPC
de Pedagogia).

Duas necessidades “locorregionais” sdo observadas no documento: a
deficiéncia visual e a surdez. Sao oferecidos “mecanismos e meios para alcancar a
todos os publicos no processo ensino-aprendizagem, visando atender as diretrizes
curriculares e objetivos do curso com a formacéo e desenvolvimento de egressos
com formacao de qualidade” (PPC de Pedagogia).

A Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de Incluséo
da Pessoa com Deficiéncia, define no artigo 3°, inciso I, que acessibilidade é a
“possibilidade e condicdo de alcance para utilizagcdo, com seguranca e autonomia,
de espacos, mobiliarios, equipamentos urbanos, edificacdes, transportes,
informagao e comunicagéo, inclusive seus sistemas e tecnologias”. Nesse contexto,
de acordo com a legislacdo, “Toda pessoa com deficiéncia tem direito a igualdade
de oportunidades com as demais pessoas e nao sofrera nenhuma espécie de
discriminagao” (BRASIL, 2015).

Em relacdo a carga horaria total, a matriz curricular esté alinhada com o artigo
7° da Resolucdo do CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006. Assim, esta prevista uma
carga horéria total de 3.200 horas, sendo 300 horas voltadas para estagio, 160
horas para o Trabalho de Concluséo de Curso, 100 horas para atividades
complementares e 2.800 horas distribuidas para as disciplinas e para o projeto final
de curso. A carga horaria se concretiza por meio de “aulas expositivas e/ou
atividades praticas supervisionadas, tais como laboratérios, atividades em biblioteca,
iniciagdo cientifica, trabalhos individuais e em grupo, praticas de ensino e outras
atividades no caso das licenciaturas” (PPC de Pedagogia).

Na articulacdo entre teoria e pratica, esta descrito no PPC que, nessa relacéo,
sdo considerados principios que partem do geral para o especifico, em niveis
crescentes de complexidade. Sao contempladas abordagens “dos diversos
conteudos, observando o equilibrio tedrico-pratico, permitindo o desenvolvimento de
temas, inerentes as atividades profissionais, de forma integrada” (PPC de
Pedagogia). Uma estratégia importante que auxilia no processo de interacdo e
integracao entre teoria e pratica é a problematizacdo da realidade, conforme estudos
apresentados neste texto por Berbel (1998). Essa estratégia metodologica e sua
abordagem pelo PPC serao tratadas com mais detalhes na discusséo das categorias

de analises.
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Outro item abordado no PPC, e que esta diretamente relacionado com o
objeto de estudo deste trabalho, € a metodologia adotada no Curso de Pedagogia.

De acordo com o PPC,

Nessa perspectiva, todas as acdes do Curso de Pedagogia ocorrem no
sentido de romper com a perspectiva tradicional e se dirigir para um modelo
em que professor e aluno interagem no processo de ensino-aprendizagem,
por meio de diferentes canais e procedimentos de ensino, visando que as
aprendizagens se tornem significativas. (PPC de Pedagogia).

No PPC esta descrito também que “a metodologia nasce do planejamento,
que propde novas metodologias, mais atualizadas e condizentes com os perfis dos
ingressantes e egressos na atualidade”.

Dessa forma, dois elementos importantes sdo citados no documento em
relacdo as propostas metodologicas do curso: as tecnologias digitais e as
metodologias ativas. Na visdo de Moran (2015) e Valente (2014), o uso de praticas
de metodologias ativas associadas as possibilidades proporcionadas pelas
tecnologias digitais, além de auxiliar, potencializa o ensino.

O PPC faz referéncias as tecnologias da informacdo e descreve que o Curso
de Pedagogia utiliza-se principalmente de ferramentas disponiveis no AVA. De

acordo com o documento, o AVA é:

um espaco virtual que proporciona aprendizagem por meio de materiais
didaticos disponibilizados para as disciplinas. Neste espaco o aluno tem
acesso a materiais interativos como webaulas e livros digitais, participa de
discussBes com sua turma e realiza atividades avaliativas colaborativas.
(PPC de Pedagogia).

Em relagdo as praticas de metodologias ativas, de acordo com o PPC,

considerando a sintonia entre os conceitos académicos adotados pela instituicao:

o Curso de Pedagogia vem buscando estratégias de ensino-aprendizagem
por meio de metodologias ativas que desenvolvam competéncias e
habilidades necessarias ao egresso que se quer formar, como possibilidade
de desenvolvimento do pensamento, da autoanalise e da
autoaprendizagem. (PPC de Pedagogia).

Neste ponto, destacam-se, no documento, a concep¢do da Sala de Aula
Invertida e o principio da problematizacdo da realidade no processo ensino-

aprendizagem.
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A concepcao de Sala de Aula Invertida esta baseada em uma proposta de
atividades que contemplam trés momentos distintos: os estudos antes da aula,
durante a aula, em que se faz presente a problematizacéo, e depois da aula. Essas
etapas possibilitam ao aluno o desenvolvimento do pensamento critico e a aplicacéo
dos conhecimentos em situacdes praticas e reais no cotidiano educacional
(BERGMANN; SAMS, 2012).

Nesse sentido, nos estudos antes da aula, o professor disponibiliza para os
alunos materiais e atividades no AVA que serdo ministrados, no encontro presencial.
Assim, na aula presencial, os alunos ja terdo tido contato com contetudos que foram
disponibilizados no momento antes da aula. Com isso, o professor podera discutir os
principais conceitos que foram trabalhados na aula a partir da problematizacédo da
realidade, ou seja, situacdes problemas baseadas no cotidiano do aluno.

No momento depois da aula, o professor disponibiliza para os alunos textos e
atividades com o objetivo de reforcar o conteudo e propor novos desafios. O
esquema da “aula modelo”, proposta pelo PPC, esta representada na Figura 4. A
Figura 5 demonstra o modelo proposto pela teoria da Sala de Aula Invertida,
segundo Bergmann e Sams (2012 apud BARBOSA; BARCELOS; BATISTA, 2015, p.
3).
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Figura 4 - Caracteristicas da aula modelo do Curso de Pedagogia proposta

pelo PPC
Aula Modelo
Periodo Anterior a Aula Aula Presencial Periodo Posterior a Aula
Atividades na Plataforma Atividades mediadas,
AVA, (avaliacao, integracao dos tempos Atividades
atividades preparatorias) didaticos, avaliacao complementares
e Livro Didatico formativa

v v v

Sistematizacao de
conceitos, deve ser

Aprofundamento por

. Resolugao de situacao- meio de atividades e
provocativa e despertar o o
. problema preparacao para a aula
interesse do aluno no :
seguinte

contetudo

Fonte: Adaptado pelo autor a partir do PPC de Pedagogia.

Figura 5 - Resumo da metodologia Sala de Aula Invertida baseado em
Bergmann e Sams (2012) e adaptado por Barbosa, Barcelos e Batista (2015)

Antes da Durante a Apos a
Aula Aula Aula

O aluno estuda o Os alunos aplicam os o aluno verifica seu
conteido em casa, se conceitos estudados em desempenho, a partir
preparando para atividades praticas, do feedback do
participar das atividades recebendo feedback do professor e, se

em sala de aula. professor. necessario, aprofunda
os estudos.

Fonte: BARBOSA; BARCELOS; BATISTA, 2015.

As comparac0Oes estabelecidas entre as figuras 4 e 5 permitem concluir que

as atividades propostas nos trés momentos da “aula modelo” pela instituicdo estédo
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em sintonia com a proposta da Sala de Aula Invertida discutidas por autores, como
Valente (2014), Moran (2015) e Bergmann e Sams (2012).

Dessa forma, percebe-se que € no contexto das aulas modelos propostas que
se configuram as aulas presenciais e o0 AVA. A andlise desses elementos
possibilitou a identificagdo dos recursos didaticos existentes no curso.

Conforme consta no PPC, cada disciplina possui uma carga horaria
obrigatoria, ou seja, uma disciplina que possui carga horaria de 60 horas e 80 horas,
devem prever 4 e 5 encontros presenciais, respectivamente, com duracdo de 3
horas.

De acordo com o PPC e com os dados coletados a partir do relatério de
observacéo, é ofertada uma disciplina de cada vez, e a dindmica das aulas possui
um ciclo semanal de atividades. Cada ciclo semanal tem um conjunto de atividades
para serem realizadas pelos alunos, antes, durante e depois das aulas presenciais.
Cada disciplina tem, geralmente, 60 horas, o que representa cinco unidades de
ensino.

As atividades disponibilizadas antes da aula sdo as unidades de ensino, ou
seja, capitulo do livro, textos, féruns e questionarios no AVA sobre o tema que sera
abordado na aula presencial.

A aula presencial é dividida em dois momentos: no primeiro momento, 0
professor responsavel pelo conteudo da disciplina ministra a aula, utilizando a
tecnologia de transmissdo sincrona para todos os polos. A aula dura cerca de 1h
20min. Neste momento o professor busca uma interagdo com os alunos, explicando,
a partir de “situacdes problemas”, o conteudo referente ao capitulo da disciplina. O
tutor presencial e o tutor a distancia realizam o acompanhamento de toda a aula, via
chat, verificando as duvidas e realizando as anotacdes para o professor. Em alguns
momentos da aula, o professor realiza algumas atividades, ou seja, disponibiliza
alguns questionamentos e solicita que o tutor presencial faca a discussdo com o0s
alunos. No segundo momento, o tutor presencial realiza uma atividade de 1h 30min.
Essa é uma atividade elaborada pelo professor que tem como objetivo realizar uma
discusséo presencial do tema apresentado na aula. Nesse momento da discussao €
disponibilizado um chat para o professor promover uma interacdo com o tutor

presencial e os alunos.
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Apés a aula presencial, sdo disponibilizados, no AVA, o video da aula
presencial e outras atividades (questionarios e féruns) sobre as discussées
realizadas na aula presencial.

As aulas presenciais, de acordo com o PPC, sédo planejadas na seguinte
sequéncia: introducdo, desenvolvimento e conclusdo. Dessa forma, o documento
descreve que o professor utiliza o AVA para disponibilizar “uma sequéncia
sistematizada do que deve ser desenvolvido em sala de aula, tais como: os
conteudos, 0s textos, 0s exercicios e/ou as atividades a serem realizadas”.

O acesso ao AVA é disponibilizado através de computadores a partir do
browser e por meio de um aplicativo para Android e iOS.

De acordo com o PPC, existe uma padronizacdo no AVA para a quantidade
de atividades e de recursos para cada disciplina. O Quadro 2 representa essa

padronizacao.

Quadro 2 - Descricado das atividades previstas no AVA para cada disciplinado
Curso de Pedagogia

Atividade Descri¢cdo no AVA

O livro est& disponivel no AVA em verséo de PDF,

, o
1. Livro da disciplina na biblioteca virtual

Dois questionarios por unidade de ensino (cada
um contendo cinco questdes) para estudos, ou

2. Questionarios avaliativos e para seja, atividades que ndo “valem notas”, uma
estudos anterior a aula presencial e uma posterior.

Dois questionérios avaliativos (cada um contendo
cinco questdes)

3. Dois féruns avaliativos Um férum a cada duas unidades da disciplina

4. Conteudos complementares ao do
livro com interface gréafica que permite
a leitura a partir de hiperlinks com
videos, textos interativos e imagens

Um para cada unidade de ensino

Arquivos referentes a apresentacéo da aula do
professor e da atividade, além de textos
complementares

5. Arquivos em PDF das atividades
presenciais

Videos disponiveis da aula presencial do professor
apos a realizacdo da aula
Um video para cada unidade de ensino

6. Acessos aos videos das aulas
presenciais

Arquivo em PDF com as orientacdes para uma
atividade em grupo (essa atividade contempla
todas as disciplinas do semestre letivo)

7. Atividade interdisciplinar para ser
realizada em grupo

* Uma versao impressa do livro é entregue ao aluno,
Fonte: Dados da pesquisa.
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Todo o material citado no Quadro 2 possui outra forma de exibigéao e leitura,
para auxiliar no quesito da “acessibilidade” para pessoas com deficiéncia ou que
possuam alguma necessidade especial.

Dessa forma, é possivel perceber que, na proposta do Curso de Pedagogia,
estd previsto o uso das praticas de metodologias ativas no processo ensino-
aprendizagem.

Para finalizar as consideracdes relacionadas ao PPC, outro ponto destacado
sdo os procedimentos referentes a avaliagdo do processo ensino-aprendizagem.
Nesse quesito, 0 documento descreve que a avaliagdo € um processo continuo e
sistematico, funcional e integradora. Para que a pratica da avaliacdo seja cumprida,
0 documento estabelece como fungdes principais do processo de avaliacdo: “a
capacidade de diagnosticar, acompanhar, realizar feedbacks e promover ou ndo o
aluno ao nivel posterior da aprendizagem” (PPC Pedagogia).

O documento considera a avaliacdo como uma “pratica”; dessa forma, para

Sacristan e Pérez Gomes (2000), entender a avaliacdo como pratica,

significa que pesarmos frente a uma atividade que se desenvolve seguindo
certos usos, que cumpre mdltiplas funcdes, que se apoia numa série de
ideias e formas de realiza-la e que é a resposta a determinados
condicionamentos do ensino institucionalizado. (SACRISTAN; PEREZ
GOMES, 2000, p. 295).

O sistema de avaliacdo, de acordo com o PPC Pedagogia, assume 0s

seguintes pressupostos e principios:

e E um processo continuo e sistematico. A avaliacdo ndo tem um fim em si
mesma, € um meio, um recurso para acompanhar o desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem, por isso ndo pode ser esporadica ou
improvisada. Deve ser constante e planejada, ocorrendo ao longo de
todo o processo, para reorienta-lo e aperfeicoa-lo.

e E funcional: Ela funciona em estreita relacdo com as competéncias e
habilidades estabelecidas pelas DCNs, atendendo ao perfil do egresso,
pois é o alcance desses itens que a avaliacdo deve buscar.

e E orientadora: Ela indica os avancos e dificuldades do aluno, ajudando-o
a progredir na aprendizagem, orientando-o no sentido de atingir os
objetivos propostos.

e E integral: pois deve considerar o aluno como um ser total e integrado,
analisando e julgando todas as dimensdes do comportamento: 0s
elementos cognitivos, sdcio afetivos e psicomotor.

Libaneo (1994) considera a avaliagcdo um trabalho complexo, pois o0 processo

ndo € simplesmente a realizacdo de provas e atribuicdo e notas. Essa verificacao
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apenas permite a coleta de dados para ser submetidos a uma analise qualitativa.
Assim a avaliacdo “cumpre func¢des pedagodgico-didaticas, de diagnostico e de
controle em relacdo as quais se recorrem a instrumentos de verificacdo do
rendimento escolar” (LIBANEO, 1994, p. 195).

Outro ponto abordado no PPC em relagcdo ao processo de avaliagcdo aponta
que a pratica da avaliacdo no processo ensino-aprendizagem devera cumprir
algumas funcgdes, sao elas:

e Diagnostico: é importante investigar os conhecimentos que o discente
possui antes de se introduzir um novo assunto;

e Acompanhamento: para saber se as competéncias e habilidades
propostas para o processo ensino-aprendizagem foram alcancadas;

e Feedback: os resultados de avaliagGes tém carater de mao dupla, pois
fornecem ao alunos informacgdes sobre o0 seu desempenho académico e
ao professor dados para avaliar sua acao didatica; e

e Promocao: a ascensdao a um nivel seguinte deve ser consequéncia do
alcance das competéncias, habilidades e objetivos institucionais
propostos, essenciais para o alcance do perfil projetado para o egresso.
(PPC de Pedagogia).

De acordo com Libaneo (1994), a avaliacao possui trés fungcdes no processo
ensino-aprendizagem, as quais evitam que ela seja considerada apenas em seu
aspecto quantitativo, como um elemento isolado. Para o autor, sdo funcbes da

avaliacdo: a pedagogico-didatica, a diagndstica e a de controle.

A funcao pedagdgico-didatica se refere aos objetivos gerais e especificos,
bem como aos meios e condicbes de atingi-los, uma vez que estes
constituem o ponto de partida e os critérios para as provas e demais
procedimentos didaticos. A funcdo diagndstica se refere a andlise
sistematica das acdes do professor e dos alunos, visando detectar desvios
e avancos do trabalho docente em relacdo aos objetivos, contetdos e
métodos. [...] A fungdo de controle se refere a comprovacao e a qualificacéo
sistematica dos resultados da aprendizagem dos alunos, face a objetivos e
contetdos propostos. (LIBANEO, 1994, p. 190).

O autor destaca a importancia da funcao diagnostica, pois ela propicia aos
alunos “o controle de sua prépria atividade, uma vez que sao participantes ativos e
sujeitos do processo de aprendizagem” (LIBANEO, 1994, p. 190).

A descricdo e a andlise de alguns itens do PPC tiveram como obijetivo
esclarecer algumas caracteristicas do Curso de Pedagogia da instituicdo. Além
disso, tiveram como objetivo verificar se 0 documento contempla os pressupostos

das metodologias ativas. Visa ainda estabelecer uma sintonia como os dados
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coletados nas observagfes e no questionario da pesquisa que serdo analisados a
sequir.
Antes de apresentar as categorias de analise, sera demonstrado o perfil dos

alunos do Curso de Pedagogia, que sao o0s sujeitos desta pesquisa.

6.2 Dados sobre o perfil dos sujeitos pesquisados

A descricado do perfil dos participantes da pesquisa auxiliou na andlise de
suas respostas, da maneira como esses Sujeitos se envolvem com 0 processo
ensino-aprendizagem e como interagem com recursos didaticos e tecnoldgicos
disponibilizados pela instituicéo.

Com o intuito de tracar alguns aspectos sobre o perfil dos sujeitos
participantes da pesquisa, serdo descritos sexo; faixa etéria; uso das TDICs para
acesso a internet; organizacdo dos estudos; experiéncia quanto a participacdo em
cursos a distancia; conhecimento em relacdo as atividades baseadas no uso de
metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem; e conhecimento em relacao

a proposta metodoldgica proposta pela IES.

6.2.1 Sexo

Tabela 4 - Sexo dos participantes

Variavel Frequéncia %
Feminino 43 98,63
Masculino 1 2,27
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

As respostas das perguntas em relacao ao perfil dos alunos demonstram que
se trata de um publico predominantemente do sexo feminino. Os dados evidenciam
algo que costuma ser bastante comum na area da educacao.

De acordo com dados do INEP (2017-2018), a distribuicdo de alunos nos
cursos de licenciaturas em 2017 apresentou 70,6% de matriculas de alunos do sexo
feminino e 29,6% do sexo masculino. Em 2018, ndo houve alteracdes significativas

nos numeros, 0s quais apresentaram 71,3% de mulheres e 28,7% de homens.
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6.2.2 Faixa etéria dos estudantes

De acordo com o senso da ABED (2018), a faixa etaria da grande maioria dos
alunos que fazem cursos em EaD € entre 26 e 30 anos (39,3%), ja a faixa que
compreende 31 a 40 anos representa cerca de 37% do total de alunos.

A seguir, a Tabela 5 exibe a faixa etaria dos alunos do Curso de Pedagogia

na IES pesquisada.

Tabela 5 - Faixa etéria dos participantes

Variavel Frequéncia %
Menor que 20 anos 01 2,27
Entre 21 e 30 anos 19 43,18
Entre 31 a 40 anos 15 34,09
Entre 41 a 50 anos 9 20,45
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

E possivel observar por meio da Tabela 5 que a maioria dos estudantes
(34%) esta na faixa etaria entre 31 e 40 anos, 43% alunos encontram-se na faixa de
21 a 30 anos. Os dados permitem verificar que a predominancia de estudantes que

fazem cursos a distancia é de adultos com faixa etaria acima de 21 anos.

6.2.3 Uso e conhecimento das TDICs para acesso a internet

A seguir sdo apresentados os dados coletados em relagdo ao uso e

conhecimento das TDICs dos alunos do curso investigado.

Tabela 6 - Uso das TDIC para acesso a internet

Variavel Frequéncia %
Celular, computador 19 43,19
Celular, computador, televisao 11 25,00
Celular 6 13,64
Celular, tablet, computador, televisao 4 9,09
Celular, tablet, computador 3 6,81
Celular, tablet, televisao 1 2,27
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.
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Gréfico 2 - Em relacdo ao conhecimento em tecnologias digitais
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Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados da Tabela 6 e do Gréafico 2 demonstram que os estudantes fazem
uso e possuem um bom conhecimento na area de tecnologias digitais. No Grafico 2,
observa-se que o nivel de conhecimento dos alunos em relacdo ao uso dos
computadores é “bom” e em relacdo ao celular e televisdo (smart tv) a maioria
respondeu que o conhecimento é “muito bom”.

Conforme detalhado na Tabela 6, em relacdo ao uso dos dispositivos
tecnoldgicos digitais, foram disponibilizadas para os alunos as seguintes opc¢des:
celular, computador, tablet e a televis&do?. Um dado que chama a atencéo refere-se
ao uso da televisdo para acesso a internet. Os nimeros mostram que, dos 44 alunos
do curso, 16, cerca de 36,36% dos alunos, utilizam a televisdo para acesso a
internet.

Os dados refletem a situagcéo no Brasil, pois, de acordo com informagodes do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2017), 98,7% da populagéo
utilizam telefone mével para acesso a internet; 52,3% usam o computador; 16,1%, a
televisdo; e 15,5%, o tablet. O nimero de usuarios que utilizam a televisdo para o
acesso a internet representou aproximadamente 20,6 milhdes de pessoas no ano de
2017.

Uma analise desses dados demonstra que esses alunos estédo desenvolvendo
uma competéncia essencial para a pratica docente. Nessa perspectiva, Perrenoud
(1999) aborda como a oitava competéncia “Utilizar novas tecnologias”. Ha cerca de

20 anos atras, o autor, assim como outros tedricos, ja afirmava que os saberes

2 Baseado no modelo de perguntas realizadas pelo IBGE.
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relacionados ao uso das tecnologias no processo educacional faz parte de um grupo
das 10 competéncias fundamentais para a formacédo e a pratica dos professores.
“Os professores que sabem o que as novidades tecnolégicas aportam, bem como
seus perigos e limites, podem decidir, com conhecimento de causa, dar-lhes um
amplo espaco em sua classe, ou utlizd-la de modo bastante marginal’
(PERRENOUD, 1999, p. 138).

6.2.4 Organizacao dos estudos

Em relagdo a organizacdo do estudo, além das horas dedicadas na aula
presencial, (3 horas semanais), 57% dos estudantes responderam que dedicam
mais de 2 a 3 horas de estudo semanal e 27% estéo na faixa de 4 a 5 horas, e 16%
acima de 6 horas. E importante verificar a quantidade de conte(dos que s&o
disponibilizados semanalmente pelos professores e organizar a rotina de estudos. O
tempo minimo de dedicacdo semanal aos estudos sera discutido com mais detalhes

em seguida na descricdo das categorias de analise.

Tabela 7 - Organizacdo do estudo

Variavel (semanal) Frequéncia %
De 2 a 3 horas 25 56,81
De 4 a 5 horas 12 27,27
De 6 a 7 horas 3 6,81
Acima de 8 horas 4 9,11
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Para Gottardi (2015, p. 121), as acdes no curso em EaD coloca “o aluno como
sujeito, autor e condutor do seu processo de formacao”. Dessa forma, afirma o autor,
o aluno devera se adaptar e se preparar para realizar atividades em ambientes
informatizados de aprendizagem (AVA), desenvolvendo, dentre outros itens,

habilidades de organizacédo da sua aprendizagem.
6.2.5 Experiéncia quanto a participacdo em cursos a distancia
Em relacdo a experiéncia em participacdo de cursos de EaD, a maioria dos

alunos (39), mais de 88%, nao tem experiéncia em cursos de EaD, conforme pode
ser visualizado na Tabela 8.
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Tabela 8 - Experiéncia quanto a participacdo em cursos a distancia

Variavel Frequéncia %
Sim 5 11,36
N&o 39 88,64
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

6.2.6 Conhecimento em relagéo as atividades baseadas no uso de

metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem

Em relagdo ao conhecimento sobre atividades baseadas no uso de
metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem, para a maioria, 28 alunos,
mais de 60%, “somente em algumas aulas” houve contato com praticas de uso de
videos e outros materiais antes da aula presencial da disciplina. Para sete alunos,

nao houve nenhum contato com esse tipo de estratégia, e nove alunos responderam

gue “Sim, em todas as aulas”, conforme é mostrado na Tabela 9.

Tabela 9 - Conhecimento em relagdo ao uso de metodologias ativas no

processo ensino-aprendizagem

Variavel Frequéncia %
Sim, em todas as aulas 9 20,47
Sim, mas somente em algumas aulas 28 63,63
Nao 7 15,90
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

6.2.7 Conhecimento em relagdo a proposta metodoldgica de estudo proposta

pela IES

A Tabela 10 mostra que a maioria dos alunos (75%) tem pouco conhecimento

da proposta pedagogica de ensino proposta pela IES, e que 20% n&o possui

nenhum conhecimento dessa proposta.

Tabela 10 - Conhecimento da proposta metodolégica de estudo da IES

Variavel Frequéncia %
Muito 2 4,54
Pouca 33 75,00
Nenhuma 9 20,46
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.
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A proposta metodoldgica da IES é apresentada ao aluno, em um documento
no formato de guia, disponivel no AVA. De acordo com o PPC, essa proposta tem
como principio tornar o aluno agente ativo no processo ensino-aprendizagem, a
partir de aulas dindmicas e conteudos que usam a problematizacéo e a sala de aula
invertida como estratégias de ensino. Uma proposta que, conforme descreve o
documento, “é flexivel e estimula a discusséo e a contextualiza¢do acerca de temas
atuais entre alunos e professor, alinhados com a proposta das competéncias a

serem desenvolvidas na aula”.

6.3 Categorias de analise

As categorias de analise foram elaboradas a partir dos objetivos e a luz dos
pressupostos tedricos utilizados nesta pesquisa. Assim, 0S principais tedricos que
embasaram as categorias de analise foram: Rogers (1973), Valente (2014), Moran
(2015), Dewey (1959), Freire (1996), Berbel (1998), Perrenoud (1999), Saviani
(2009), Kenski (2003), Araudjo (2015), Filho (2002), Candeias (1995) e Novoa (1995).

Com o objetivo de otimizar e qualificar a descricdo e a analise dos dados,
foram elaboradas seis categorias de analise relacionadas ao uso das metodologias
ativas no processo ensino-aprendizagem. As categorias foram organizadas

conforme o Quadro 3.
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Quadro 3 - Classifica¢gdo das categorias de analise

Item Afirmativas analisadas
4.3.1 Aluno no centro do processo ensino-aprendizagem
43.1.1 Associacao entre o conteldo e a realidade dos estudantes
43.1.2 Limite e potencial de aprendizagem de cada aluno
4313 Abqrdagens que favorecem o compromisso do aluno com 0 processo
ensino-aprendizagem
4314 Feedbacks as atividades e as perguntas realizadas pelo aluno
43.1.5 Relacdo entre professor, tutor e aluno
4.3.2 Mediacado Pedagdgica
4321 Valorizacdo da opinido dos estudantes
43.2.2 Postura dos professores e dos tutores
4.3.3 Autonomia
433.1 Rotina de estudos
4.3.3.2 Organizacao do horario de estudos
4.3.3.3 Leituras obrigatdrias disponibilizadas no AVA
4334 Leituras complementares disponibilizadas no AVA por professores e
tutores
4.3.35 Outras leituras relacionadas ao material estudado
4.3.4 Inovacao
434.1 Tipo de tecnologia utilizada para acesso ao AVA
4.3.4.2 Qualidade do acesso a rede Wi-Fi nos espacos fisicos do polo
4.3.4.3 Recursos utilizados para a exibicdo dos videos nas aulas presenciais
43.4.4 Estrutura do laboratorio de informatica
4345 O uso de e;stratégias diferenciadas de inser¢cdo de textos interativos,
imagens e videos no AVA
4.3.5 Problematizacao da realidade
435.1 Formacado de um sujeito com mais iniciativa ha busca pelo conhecimento
4.35.2 Articulacéo entre a teoria e a pratica
4353 Relevé_ncia dos concgitos traba_llhados nas praticas de ensino e de
aprendizagem para a vida profissional e pessoal
4354 Valorizacdo dos saberes prévios dos estudantes
4.3.6 Trabalho em grupo
4361 Estratégias e recursos utilizados para a elaboracdo de atividades em
grupo
43.6.2 Relacdes e responsabilidades estabelecidas entre os alunos nos trabalho
em grupo
4363 Niveis de dificuldades para a realiza¢éo das propostas de trabalho em

grupo

Fonte: Dados da pesquisa.
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6.3.1 Aluno no centro do processo ensino-aprendizagem

Essa categoria de analise possui 0 objetivo de discutir metodologias e
técnicas que considerem o estudante no centro do processo ensino-aprendizagem.
Nessa perspectiva, Moran (2015) e Mattar (2017) afirmam que uma das principais
caracteristicas do uso de praticas de metodologias ativas no processo educacional é
aguela que considera o aluno no centro do processo ensino-aprendizagem. Para os
autores, essa caracteristica visa tirar o estudante de sua postura passiva, de
recebedor de conteddos. Assim, o aluno precisa “participar do processo de
aprendizagem por novas e diferentes perspectivas, como decisor, criador, jogador,
professor, ator, pesquisador e assim por diante; de alguma maneira ele deixa de ser
aluno” (MATTAR, 2007, p. 22).

O PPC de Pedagogia prevé que, ao elaborar o material didatico, os
professores devem se atentar ao quesito de “colocar o aluno no centro do processo
ensino-aprendizagem, tornando-o, assim, o ator e o responsavel pelo seu processo

de aprendizado” (PPC de Pedagogia).

6.3.1.1 Associacao entre o contetdo e a realidade dos estudantes

De modo a compreender as interpretacdes que o0s estudantes fazem a
respeito do papel que ocupam no processo educacional, no sentido de se
reconhecerem como sujeitos ativos que possuem saberes e praticas importantes
para a construcéo da aprendizagem, foi apresentada a eles a afirmativa “Associacao
entre o0 conteudo e a realidade”. A partir disso foi analisada a frequéncia com que
consideram a afirmativa em relacédo aos conteudos propostos e discutidos no AVA e

nas aulas presenciais. Os dados estéo exibidos na Tabela 11.

Tabela 11 - Associacao entre o contetdo e a realidade dos estudantes

Variavel AVA Aula presencial
Frequéncia % Frequéncia %
Sempre 31 70,45 32 72,73
Poucas vezes 13 29,55 12 27,27
Nunca - - - -
Total 44 100 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.
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Conforme pode ser percebido pelos dados da Tabela 11, nenhum estudante
considerou que “nunca” ocorre associacdo entre o conteudo e a realidade dos
estudantes. A resposta é relevante, tendo em conta a importancia dessa associacao
nas praticas adotadas atualmente.

Um dado que chama a atencao refere-se a que aproximadamente 30% dos
estudantes consideraram que, por “poucas vezes”, ocorrem a associagcdo entre o
conteudo e a realidade deles, tanto no AVA quanto na aula presencial. Esse dado é
significativo, tendo em vista que o PPC estabelece que o0 processo considere essa
realidade do aluno. De acordo com Freire (1975 apud GADOTTI, 2004, p. 74), “Nao
basta saber ler mecanicamente ‘Eva viu a uva’. E necessario compreender qual a
posicdo que Eva ocupa no seu contexto social, quem trabalha para produzir uvas e

guem lucra com esse trabalho”.

6.3.1.2 Limite e potencial de aprendizagem de cada aluno

No campo da educacao, Moran (2007) afirma que cada estudante possui um
ritmo de aprendizagem, pois cada um vive um contexto particular, composto por uma
estrutura psicoldgica, social e cultura singular. De acordo com o autor, € importante
gue o professor respeite os limites e potencial de cada aluno, seja na elaboracéo
das propostas de atividades, ou na pratica da sala de aula. E preciso superar uma
formacdo emocional e afetiva deficitaria dos professores, que tendem a perceber
mais erros do que o0s acertos nas atividades e discussdes propostas por seus
alunos.

Os dados relacionados ao respeito e ao limite do potencial de aprendizagem

de cada aluno no AVA e na aula presencial podem ser visualizados na tabela 12.

Tabela 12 - Limite e potencial de aprendizagem de cada aluno

Variavel AVA Aula Presencial

Frequéncia % Frequéncia %
Sempre 26 59,10 25 56,81
Poucas vezes 17 38,63 17 38,65
Nunca 1 2,27 2 4,54
Total 44 100 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com a Tabela 12, um estudante considera que “nunca” ocorre 0

respeito em relacdo ao limite e ao potencial de aprendizagem no AVA e dois
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estudantes consideram que néo existe esse respeito na aula presencial. Dezessete
alunos afirmaram que, por “poucas vezes”, esse limite é respeitado tanto no AVA
quanto na aula presencial. Em relacdo a esse aspecto, Moran (2007) afirma que é
preciso criar “acdes para que alunos e professores desenvolvam sua autoconfianca,
sua autoestima; que tenham respeitos por si mesmos e acreditem em si; que
percebam, sintam e aceitem o valor pessoal e o dos outros” (MORAN, 2007, p. 9).

A maior parte dos sujeitos, ou seja, 26 estudantes, consideraram que existe
respeito ao limite e ao potencial de aprendizagem de cada aluno nas atividades
propostas no AVA, e 25 alunos consideram que existe esse respeito na aula
presencial.

Se o item “sempre” chama a atencdo, devido a maioria das pessoas terem
considerado essa opcao, os itens “poucas vezes” e “nunca’ também chamam, pois
demonstram que muitos estudantes nao sentem seus limites respeitados nas
atividades propostas tanto no AVA quanto na aula presencial. A esse respeito,

Moran (2007) afirma que

Na educacdo podemos ajudar a desenvolver o potencial que cada aluno
tem, dentro das suas possibilidades e limitacdes. Para isso, precisamos
praticar a pedagogia da compreensdo contra a pedagogia da intolerancia,
da rigidez, a do pensamento Unico, da desvalorizacdo dos menos
inteligentes, dos fracos, problematicos ou “perdedores”. (MORAN, 2007, p.
9).

6.3.1.3 Abordagens que favorecem o compromisso do aluno com o processo ensino-

aprendizagem

A afirmativa em questao considera um quesito esperado no processo ensino-
aprendizagem que se baseia no compromisso do estudante. Para que isso ocorra,
de acordo com Moran (2007), € importante que sejam fornecidos subsidios
pedagogicos e tecnoldgicos aos estudantes.

E essa dimensdo que sera tratada neste item, isto é, se os professores e a
IES oferecem suporte que favorecem o compromisso do estudante com os estudos,

tanto no AVA quanto na aula presencial.
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Tabela 13 - Abordagens que favorecem o compromisso do aluno com o
processo de aprendizagem

Variavel AVA Aula Presencial
Frequéncia % Frequéncia %
Sempre 28 63,63 37 84,10
Poucas vezes 14 31,83 5 11,36
Nunca 2 4,54 2 4,54
Total 44 100 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao observar a Tabela 13, percebe-se que dois estudantes afirmaram que a
IES e os professores “nunca” oferecem abordagens pedagodgicas que favorecam o
compromisso do aluno com seus estudos, tanto no AVA quanto na aula presencial.
Quatorze alunos consideram que esse favorecimento ocorre por “poucas vezes” no
AVA e cinco alunos julgam que esse auxilio, também, ocorre por “poucas vezes”.

A maioria das respostas considera que os professores e a IES “sempre”
promovem abordagens que favorecem o compromisso do aluno com o processo de
aprendizagem. Contudo, para que iSso ocorra, as atividades e os desafios, conforme
afirma Moran (2015a, p. 18), devem ser bem planejados pelo professor, ou seja,
devem “mobilizar as competéncias desejadas, intelectuais, emocionais, pessoais e
comunicacionais”.

Perrenoud (1999) corrobora com Moran (2015), ao afirmar que a quarta
competéncia para ensinar trata-se de: “Envolver os alunos em suas aprendizagens e
em seu trabalho”. Para o autor, é preciso suscitar no aluno o desejo pelo aprender,

explicitar a relagdo com o saber e o sentido do trabalho escolar. Assim, defende que:

A maioria das pessoas interessa-se, em alguns momentos, pelo jogo da
aprendizagem, se Ihes oferecerem situacBes abertas, estimulantes,
interessantes. H4 maneiras mais ludicas do que outras de propor a mesma
tarefa cognitiva. Ndo é necessario que o trabalho pareca uma via crucis;
pode-se aprender rindo, brincando, tendo prazer. (PERRENOUD, 1999, p.
70).

Assim, o autor defende que o aluno precisa estar motivado para que o
processo ensino-aprendizagem seja efetivado, porém devem ocorrer estimulos
interessantes por parte de quem promove e conduz as atividades didaticas e

pedagdgicas.
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6.3.1.4 Feedbacks as atividades e as perguntas realizadas pelo aluno

O feedback é o retorno que os docentes déo aos estudantes apds realizarem
as atividades. Esse retorno deve ser feito de forma continua durante toda a
formacéo dos educandos. Na EaD, esse feedback é ainda mais importante, pois, na
maior parte do tempo, o professor e os alunos estdo em espacos fisicos diferentes.

Nessa perspectiva, Valente (2014, p. 91) afirma que é “fundamental que o
aluno receba o feedback sobre os resultados das acbes que realizam, [...] O
feedback é fundamental para corrigir concepg¢des equivocadas ou ainda mal
elaboradas”. Assim, conforme afirma o autor, para que o estudante ndo se sinta
abandonado durante seu percurso formativo, é necessario que esses retornos
ocorram de forma constante.

Receber o feedback imediatamente apds a realizacdo das atividades
presenciais € a segunda regra basica para a inversao da sala de aula de acordo com
o relatério Flipped Classroom Field Guide (2014), o qual foi citado por Valente (2014,
p. 86) e por Moran (2013a, p. 8).

Os autores ainda acrescentam que, ao se trabalhar com uma proposta que
engloba metodologias ativas, € necessario que esse feedback ocorra de forma
constante, especialmente em momentos oportunos. Dar feedback aos alunos faz
parte do oficio de quem conduz o processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido, 0s
retornos que os docentes realizam caracterizam-se como ac¢Oes didaticas e

pedagdgicas essenciais de espaco de troca entre os professores e 0s alunos.

Tabela 14 - Feedbacks as atividades e as perguntas realizadas pelo aluno

Variavel AVA Aula presencial
Frequéncia % Frequéncia %
Sempre 17 38,64 30 68,19
Poucas vezes 22 50 14 31,81
Nunca 5 11,36 - -
Total 44 100 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com os dados da Tabela 14, a maioria dos estudantes, ou seja,
aproximadamente 68% dos participantes, consideram que “sempre” ocorre feedback
nas aulas presenciais, contudo, somente cerca de 38% afirmaram que “sempre”

ocorrem retornos em relagdo as atividades e perguntas propostas no AVA.
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Os dados demonstram, ainda, que existe um numero significativo de alunos
gue consideraram que o retorno das correcdes de atividades acontece por “poucas
vezes”, tanto no AVA quanto nas aulas presenciais. Sendo a frequéncia ainda maior
no AVA. Trata-se de um numero alto, considerando as orientacbes do PPC e de
autores que sao referéncias no assunto quanto a importancia de fornecer feedbacks
continuos aos estudantes.

O dado que mais chama a atencdo é que, de acordo com a percepcdo de
cinco estudantes, o feedback “nunca” é realizado no AVA. Embora tenha sido um
namero menor de estudantes, € necessario que seja mencionado, pois se trata de
uma atividade essencial dos docentes que trabalham na EaD e com metodologias

ativas.

6.3.1.5 Relacao entre professor, tutor e aluno

Para Filho (2002), a aproximacdo na relacdo professores e alunos é
importante, tendo em vista que, ao conhecer o aluno, o professor criard melhores

possibilidades para o seu aprendizado.

Nao se educa a alguém sendo na medida em que e conheca esse alguém;
e ndo sera eficiente o trabalho do mestre se ele néo tiver uma viséo clara
dos recursos do educando, a fim de que, em cada caso, possa proporcionar
as situacbes mais desejaveis, ou indicadas a consecucdo dos propdsitos
gue possa ter em vista. (FILHO, 2002, p. 82).

Para o autor, além de ensinar os conteudos, é preciso que o educador
conheca o0s processos pedagdgicos e que, principalmente, saiba lidar com as

relacbes que sao estabelecidas com o aluno em sala de aula.

Tabela 15 - Aproximacao entre professor, tutor e aluno

Variavel AVA Aula presencial
Frequéncia % Frequéncia %
Sempre 31 70,46 37 84,10
Poucas vezes 11 25 5 11,36
Nunca 2 4,54 2 4,54
Total 44 100 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.
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As atividades propostas no AVA e na aula presencial, de acordo com a
percepcdo da maioria dos alunos, apresentam caracteristicas que favorecem a
aproximacao entre professor, tutor e aluno, conforme exibido na Tabela 15.

Contudo, 11 alunos responderam que a aproximacgao entre professor tutor e
alunos ocorre “poucas vezes” no AVA e cinco estudantes consideraram que essa
aproximacdo ocorre “poucas vezes” na aula presencial. Ja dois estudantes
consideraram que essa aproximacao “nunca” ocorre em ambos 0s ambientes.

Destacaram-se esses dados, tendo em conta que a proposta do PPC propde
gue o aluno seja o centro do processo ensino-aprendizagem. Assim, € importante
maior aproximacao entre professor, tutor e estudante. Portanto, é desejavel que os
professores e tutores estejam sempre reavaliando suas praticas com o objetivo de
melhorar a mediacdo pedagdgica.

Nesse sentido, Moran (2015a, p. 18) demonstra que “Tedricos como Dewey
(1950), Freire (2005), Rogers (1973), Novack (1999), entre outros, enfatizam, ha
muito tempo a importancia de superar a educacdo bancaria, tradicional e focar a
aprendizagem no aluno, envolvendo-o, motivando-o e dialogando com ele”. Para
que isso ocorra, € desejavel a aproximacdo entre os “atores” do processo, ou seja,
professor, tutor e aluno.

A seguir serd abordado o processo de mediagédo pedagogica.

6.3.2 Mediacédo pedagogica

A mediagcdo pedagdgica realizada pelos profissionais faz parte de um grupo
de perguntas que teve como principal objetivo verificar a percepcédo do aluno em
relacdo a postura dos professores e tutores na mediacdo de atividades no AVA e na
aula presencial.

Autores como Freire (1996), Berbel (1998), Belloni (2006) e Libaneo (2013)
afirmam que a principal funcdo do professor € a de mediar a aprendizagem, de
modo a gerenciar, planejar e executar as atividades escolares.

De acordo com Kensky (2003), na aula presencial o professor é o responsavel
pela dinamica da aula, é ele quem tem o poder da “fala”. Ja no AVA, essa “fala” é
substituida pelo dialogo e a colaboracdo entre os membros do grupo, e a dinamica

da aula recai sobre a interacéo.
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O PPC do curso contém a descricdo das fungbes dos trés profissionais que
estdo diretamente em contato, seja de forma presencial ou on-line, com os alunos:
os professores especialistas, tutores a distancia e tutores presenciais. Conforme

aponta o documento, sao funcdes desses profissionais:

Professores Especialistas — ministrar as tele aulas; selecionar, planejar e
desenvolver o conteddo das aulas; elaborar, redigir o material de apoio e da
aula atividade; acompanhar a aula-atividade e participar no planejamento,
na organizagdo e na orientacdo das atividades de estagio e Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC).

Tutor a Distancia - acompanha o processo ensino-aprendizagem do aluno
como mediador e responsavel pela aproximacdo e articulacdo entre os
alunos, tutores presenciais e professores especialistas. Esse Tutor tem
como funcdo orientar os alunos, por meio do AVA, na realizacdo das
atividades, prestando esclarecimentos das duvidas e procedimentos,
orientando os estudos.

Tutor Presencial - acompanha presencialmente no polo de apoio presencial,
0 processo ensino-aprendizagem do aluno. Atua como mediador
encaminhando davidas, sugestdes, comentarios e a participacdo dos alunos
durante as tele aulas e aula-atividade. E também responsavel pelo registro
da frequéncia dos alunos, aplicagdo das provas e o acompanhamento das
atividades de praticas pedagodgicas, estagio e trabalho de conclusdo do
curso. (PPC de Pedagogia).

A descricdo e a analise dos dados consideraram a funcdo descrita para cada
profissional no PPC. O questionamento para avaliar a percep¢do dos alunos em
relacdo a postura dos professores e tutores no AVA foi dividido em duas perguntas.
A primeira enfatizou a valorizacdo dos professores e dos tutores em relacdo a
opinido dos alunos nas atividades do AVA e na aula presencial. A segunda foi
referente & postura dos professores.

Foram disponibilizadas para os alunos as seguintes op¢des em relacdo as
posturas dos professores e tutores: facilitam o aprendizado compartilhado; facilitam
e incentivam a aprendizagem; se apresentam como unico detentor do conhecimento;

€ possuem uma postura autoritaria e nao aceitam criticas e sugestdes.

6.3.2.1 Valorizag&o da opinido dos estudantes

A mediagédo, especialmente na EaD, faz parte de um dos elementos que
podem favorecer as trocas de saberes e de aprendizagens. Essa mediacao deve ser
planejada pelos professores de modo a promover essas trocas. Em consonancia
com essa perspectiva, os docentes devem estabelecer canais de trocas no AVA por

meio de féruns de discusséao, chats, e-mails, mensagens etc.
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A primeira pergunta em relacdo a mediacdo realizada pelos professores e
pelos tutores nas atividades do AVA e da aula presencial foi relacionada a
capacidade dos professores e dos tutores em aceitar e valorizar as opinides dos
alunos. Nessa perspectiva, Preti (2011, p. 166) afirma que a mediacdo € “entendida
como a relacdo que permite ao mais expert (professor/orientador/especialista)
identificar nas operacdes realizadas pelo estudante, mediante um objeto de
conhecimento, o nivel de desenvolvimento cognitivo”.

Para Libaneo (2013, p. 5), “o professor pde-se entre o aluno e o
conhecimento para possibilitar-lhe as condicdes e os meios de aprendizagem”.
Dessa forma, o autor afirma que essas possibilidades sao criadas a partir da
mediacao didatica, por meio da criacdo de acbes mentais dos alunos, de modo a

assegurar a formacao de capacidades intelectuais.

Tabela 16 - Valorizacéao das percepc¢des dos alunos em atividades do AVA e da
aula presencial

Variavel AVA Aula presencial
Frequéncia % Frequéncia %
Sempre 22 50,00 32 72,72
Poucas Vezes 21 47,73 12 27,28
Nunca 1 2,27 - -
Total 44 100 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com os dados da Tabela 16, na aula presencial, que € mediada
pelo professor e pelo tutor presencial, 32 alunos (72,72%) afirmaram que a
percepcao dos estudantes “sempre” € valorizada.

No entanto, no AVA, somente 22 alunos, ou seja, 50%, consideraram que
“sempre” ocorre a valorizacdo dessa percepcdo. Conforme destaque de Preti (2011)
e Libaneo (2013), a valorizacdo dos alunos nas atividades do AVA é essencial para
motiva-los e estimula-los.

Vinte e um alunos (47,73%) declararam que suas opinibes séo valorizadas
por “poucas vezes” no AVA; na aula presencial, 12 alunos, ou 27,28%. Apenas uma
pessoa afirmou que a opinido “nunca” € valorizada no AVA, ou seja, a valorizacao da
opinido do discente é pouco aproveitada pelo tutor a distancia, o responsavel pela
mediacdo pedagogica no AVA.

Percebe-se que a queixa dos estudantes é direcionada mais ao AVA, o que

pode ser considerado preocupante, pois a maioria das atividades propostas para 0s
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estudantes séo realizadas nesse ambiente, por se tratarem de alunos de um curso a
distancia.

Assim, essa dificuldade apresentada no AVA pode afetar a formacdo das
capacidades intelectuais, conforme declara Libaneo (2013). De acordo com o autor,
essas capacidades intelectuais auxiliam o aluno, pois funcionam como mediadoras
do processo de aprender. Segundo Libaneo (2013), depois de internalizadas pelo

aluno, as capacidades intelectuais:

Favorecem a organizacao de seu pensamento para lidar com os conteudos,
produzir relacdes entre conteldos, tornar significativo seu processo de
conhecimento, desenvolver uma acdo mental capaz de generalizacao
cognitiva em outras situacbes e momentos de aprendizagem. (LIBANEO,
2013, p. 5).

Os resultados dos dados exibidos na Tabela 17 refletem na analise da
segunda pergunta referente a postura dos professores e tutores diante do processo
ensino-aprendizagem, tendo em vista a opinido dos alunos em relacdo a esses

profissionais.

6.3.2.2 Postura dos professores e dos tutores

Na EaD, tanto o professor quanto o tutor sdo responsaveis por estabelecer o
processo de mediacao de conhecimento dos alunos. Assim, vale destacar que esses
profissionais devem estabelecer trocas com os estudantes de modo que eles
possam se desenvolver. De acordo com Perez e Castillo (1999):

Sao caracteristicas da mediacdo pedagdgica: dialogar permanentemente de
acordo com o que acontece no momento, trocar experiéncias; debater
davidas, questdes ou problemas; apresentar perguntas orientadoras;
orientar nas caréncias e dificuldades técnicas ou de conhecimento, quando
o aprendiz ndo consegue encaminha-las sozinho; garantir a dindmica ao
processo de aprendizagem; propor situacBes-problema e desafios;
desencadear e incentivar reflexdes; criar intercadmbio entre a aprendizagem
e a sociedade real onde nos encontramos, nos mais diferentes aspectos;
colaborar para estabelecer conexdes entre o conhecimento adquirido e
novos conceitos; fazer a ponte com outras situacdes analogas; [...]
colaborar para que se aprenda a comunicar conhecimentos seja por meio
de meios convencionais, seja por meio de novas tecnologias. (PEREZ;
CASTILLO, 1999, p. 10).

Nesse sentido, € necessario que o professor e o tutor dialoguem de forma

constante e colaborativa com os alunos, e ndo de forma autoritaria, de modo que
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esses percebam que nao estdo sozinhos e que podem contar com o apoio dialégico
desses profissionais. Assim, irdo identificar possibilidades de troca de experiéncias,
discusséo de problemas e ideias e esclarecimento de duvidas.

Para compreender o que os estudantes consideravam acerca da postura do
professor e dos tutores, foram feitas algumas afirmacdes para que eles
demonstrassem suas percepc¢des acerca desses profissionais.

Tabela 17 - Percepc¢éo dos alunos em relacéo a postura dos professores e dos
tutores no AVA e na aula presencial

Postura do Postura do tutor Postura do tutor a
Afirmagdes professor presencial distancia
Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia %

Favorecem o aprendizado
compartilhado/Facilitam e 33 | 75,00 34 | 77,27 22 | 50,00
incentivam a aprendizagem
Facilitam e incentivam a
aprendizagem 7| 15,91 2| 454 7| 15,90
Favorec_em 0 aprendizado 3| 682 8| 18,19 14| 3183
compartilhado
Apresentam-se como Unicos 1| 227 : ) 1 227
detentores do conhecimento
Possuem postura autoritaria e
ndo aceitam criticas e - - - - - -
sugestoes
Total 44 100 44 100 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com a Tabela 17, nenhum estudante considerou que 0s
professores e 0s tutores possuem uma postura autoritaria. Um estudante considerou
a postura do professor como sendo o “Unico detentor do conhecimento”. E outro
aluno considerou essa mesma afirmacéo em relacdo a postura do tutor a distancia.
Contudo, vale destacar que a maioria dos estudantes indicou que os professores e
os tutores favorecem e incentivam o aprendizado compartilhado.

De acordo com a concepc¢éo de Masetto (2000), os professores e os tutores
podem ser considerados “mediadores”; o professor mediador é definido por
apresentar um perfil de facilitador, incentivador e de motivador do processo ensino-
aprendizagem. Assim, os dados refletem, na percepcdo do aluno, a figura do
mediador, principalmente para o professor e para o tutor presencial.

Para Moran (2000a, p. 3), o papel do professor em um ambiente de ensino-
aprendizagem “é o de gerenciador do processo de aprendizagem, € o coordenador
de todo o andamento, do ritmo adequado, o gestor das diferencas e das

convergéncias”.
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Para Gadotti (2003), na mediacao, o professor deve se tornar um profissional
do sentido. E seu papel no processo educacional passa a ser o de um gestor do

conhecimento social.

6.3.3 Autonomia do aluno

Ao utilizar praticas de metodologias ativas, os professores e a instituicdo
devem trabalhar com propostas que visem o desenvolvimento da autonomia dos
estudantes. O PPC do curso prevé que os materiais didaticos sejam desenvolvidos
com o propoésito de auxiliar a autonomia dos estudantes. Assim, “a elaboracdo do
material didatico deve ser focada nos conteudos, nas midias utilizadas, na interacao
e nas linguagens” (PPC de Pedagogia).

Essa previsdo no PPC corrobora com a concepg¢ao da Sala de Aula Invertida,
gue exige certo nivel de autonomia dos alunos. Essa autonomia esta relacionada,
principalmente, aos estudos que antecedem as aulas presenciais, pois sao
momentos em que o0s alunos ndo contam com a presenca fisica do professor.
Segundo Moore e Kearsley (2007, p. 245), “o conceito de autonomia do aluno
significa que os alunos tém capacidades diferentes para tomar decisdes a respeito
de seu préprio aprendizado”.

Essa autonomia dos alunos, no contexto educacional, estd diretamente
relacionada a “forca para falar em seu préprio nome [...] Em outras palavras, € ser
autor da propria fala e do préprio agir’ (PRETI, 2000, p. 131). Na EaD, a autonomia
possui uma funcdo estratégica, pois esta relacionada a capacidade de um aluno
conseguir desenvolver um plano de aprendizado pessoal, de encontrar 0s recursos e
utiliza-los em qualquer ambiente. Assim, diante de situacfes e problemas, o aluno
precisa desenvolver a capacidade de decidir sozinho (MOORE; KEARSLEY, 2007).

Essa categoria possui o0 objetivo de identificar e analisar elementos
relacionados a autonomia dos alunos, como horario e rotina de estudos, realizacao
de leituras obrigatorias e complementares propostas nas disciplinas e busca em

outras fontes de pesquisa de textos cientificos.
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6.3.3.1 Rotina de estudos

O item em questao tem relacéo direta com o desenvolvimento do principio da

autonomia dos estudantes. De acordo com Mendes (2013):

O aluno deve aprender a selecionar contetdos, definir o ritmo, profundidade
e relevancia do que é aprendido, porque sO assim conseguird realizar o
estudo com independéncia necessaria a ponto de torna-la regular. Se
conseguir estudar regularmente, o habito de estudo pode vir a ser
incorporado na rotina do estudante. (MENDES, 2013, p. 70).

E sobre essa percepgdo que se procurou tratar neste item, ou seja, a
perspectiva dos estudantes em relacdo a rotina de estudo.

Tabela 18 - Organizacédo da rotina de estudos

Variavel Frequéncia %
Sempre 17 | 38,64
As vezes 24 | 54,54
Nunca 3 6,82
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com a Tabela 18, 17 estudantes afirmaram que estabelecem uma
rotina de estudos. Porém, pode-se perceber que 3 estudantes afirmaram que
“nunca” estabelecem uma rotina de estudos e que 24 alunos responderam que
“poucas vezes” essa rotina é organizada. As respostas desses estudantes séo
preocupantes, pois, no ambito educacional, e especialmente na EaD, definir essa
rotina relaciona-se com 0 sucesso nos estudos. Nesse sentido, é desejavel que
professores e tutores auxiliem os alunos nessa missao. De acordo com Zabalza
(2004):

Os adultos que buscam a educacao superior fazem-no com uma grande
bagagem de experiéncias, a qual deve ser levada em consideracdo. Por
outro lado, seu esforgo e sua disponibilidade de tempo ndo séo ilimitados,
pois muitos deles dividem seu tempo entre os estudos, a vida profissional e
familiar. Entdo, sdo necessarias novas férmulas de Educacéo a Distancia ou
semipresencial, a criacdo de materiais didaticos que facilitem o trabalho dos
estudantes, a introducdo de novas dindmicas de relacionamento e novas
formas de organizar a rotina dos estudantes. (ZABALZA, 2004, p. 29-30).

Assim, os professores e os tutores devem auxiliar os estudantes por meio de

praticas pedagodgicas a organizarem rotinas que proporcionem um melhor
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aproveitamento das atividades didaticas. Para Masetto (2013, p. 21), “[...] o objetivo

maximo de nossa docéncia € a aprendizagem de nossos alunos”.

6.3.3.2 Organizagéo do horario de estudos

A organizacdo de um horério para os estudos é necessaria tanto para alunos
gue estudam na modalidade presencial quanto para estudantes da EaD. Contudo, a
partir do momento em que a metodologia do curso exige uma carga de leituras e
atividades a serem feitas, obrigatoriamente, fora da sala de aula, essa organizacéo
dos horérios torna-se ainda mais relevante.

Assim, para melhor aproveitamento dos estudos, € recomendavel que os
estudantes desenvolvam a capacidade de autonomia, pois vale ressaltar que esses
estudantes nao dispéem do acompanhamento presencial de um professor na maior
parte do tempo. Nesse contexto, foi perguntado aos estudantes se eles possuem o

habito de organizar um horario para os estudos dos conteudos do curso.

Tabela 19 - Organizacdo do horario de estudos

Variavel Frequéncia | %
Possui 19 | 43,18
As vezes 12 | 27,27
N&o possui 13| 29,55
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

A Tabela 19 mostra que 43,18%, 19 estudantes, afirmaram que possuem
horario para estudo. Contudo, 12 alunos afirmaram que “somente as vezes”,
organizam horario préprio para estudo e 3 participantes informaram que né&o
possuem horario para os estudos.

Percebe-se que grande parte dos estudantes afirmaram que somente por
“poucas vezes” estabelecem horario de estudos ou “nunca”’ estabelecem esse
horario. Esse dado é preocupante, pois, na EaD, a organiza¢do do tempo auxilia no
desenvolvimento da aprendizagem. De acordo com Gottardi (2015) na EaD, “alunos
necessitam empenhar-se disciplinadamente na definicdo de horarios fixos de estudo
em casa [...], sendo-lhes disponibilizado um sistema de recursos materiais,
tecnolégicos e pedagoégicos, a fim de proporcionar suporte nos estudos”
(GOTTARDI, 2015, p. 110). Para a autora,
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A autonomia é reconhecida como premissa para a EaD, pois se espera do
aluno maior envolvimento com o processo de aprendizagem, durante o qual
ele assume a maior parte da gestdo desse processo de forma
individualizada, priorizando, dentre os objetivos educacionais propostos,
aqueles que serdo contemplados em primeiro lugar, organizando o tempo e
os cronogramas de estudo, definindo horarios e a busca de materiais de
apoio, assim como conhecendo melhor o seu préprio estilo de
aprendizagem, suas dificuldades e formas de superacdo. (GOTTADI, 2015,
p. 117).

De acordo com Arruda, Arruda e Silveira (2013, p. 29), é desejavel em um
“curso de EaD com duracgao de 60 horas, a ser ofertado em 8 semanas, a dedicagéo
de 7h30min semanais”. Assim, de acordo com 0s autores, 0s alunos precisam
estabelecer uma dedicacdo minima semanal para os estudos.

As disciplinas do Curso de Pedagogia, conforme consta no PPC, séo
ofertadas uma de cada vez, ou seja, a cada més € ofertada uma disciplina com
duracdo média de 60 Horas. S&o distribuidas 45 horas no AVA e 15 horas em aulas
presenciais. Ao se fazer uma regra de trés simples, a partir dos dados apresentados
por Arruda, Arruda e Silveira (2013, p. 29), pode-se afirmar que sdo necessarias, em
média, 15 horas por semana de dedicacdo aos estudos dos contetdos do curso. Ao
compararamos esses dados com os dados coletados em relacdo a dedicacdo de
horas semanais para o curso na Tabela 7 — Organizacao do estudo, percebe-se que
a maioria dos alunos tem dedicacdo minima. Mais de 56% além das 3 horas
semanais da aula presencial dedicam 2 a 3 horas, ou seja, um total de 5 a 6 horas
de estudo do material disponibilizado. Somente 10% dos alunos dedicam mais de 11

horas semanais para os estudos.

Tabela 7 - Organizacéo do estudo

Variavel (semanal) Frequéncia %
De 2 a 3 horas 25 56,81
De 4 a 5 horas 12 27,27
De 6 a 7 horas 3 6,81
Acima de 8 horas 4 9,11
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.
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6.3.3.3 Leituras obrigatérias disponibilizadas no AVA

Em relacdo a organizacdo das atividades, o PPC estabelece que a leitura
prévia do material referente a aula € pré-requisito para a compreensdo e o
aproveitamento da aula presencial. Esse momento, de acordo com o PPC, tem por
objetivos “desafiar, incentivar e estimular o aluno no processo ensino-aprendizagem”
(PPC de Pedagogia). Assim, no momento da aula presencial, o professor tem a
funcdo de trabalhar o que for mais relevante a partir da proposta de “situacoes
problemas”®. Os alunos, nesse momento, tém a possibilidade de interagir com os
professores e de proporem a discussao de assuntos que julgarem relevantes sobre
a tematica estudada.

Para explicar como ocorre a aula presencial, o pesquisador reportou-se aos
dados coletados na observacao que foi realizada no polo. A aula presencial possui
trés momentos. O primeiro € reservado para 0 aluno conhecer e interpretar os
detalhes das situacdes problemas propostas. E preciso que o aluno entenda onde se
passa a situacao-problema, quais agentes estdo envolvidos e quais recursos estao
disponiveis. O segundo momento da aula € reservado a problematizacdo da
situacdo apresentada. Os desafios sé&o elaborados com base em informacdes da
pratica dos professores e de acontecimentos do cotidiano dos alunos. E, por ultimo,
0 estudante deve tentar solucionar as situacées problemas que foram propostas.
Nesse sentido, € necessario utilizar-se de conceitos que foram estudados
previamente a aula presencial. No momento final da aula, o professor propde novos
desafios aos alunos em relagdo as situacdes-problemas discutidas a fim de
desperta-los para novas aprendizagens (Relatério de Observacao). Assim, percebe-
se a importancia da leitura prévia, dos materiais de leitura obrigatoria, disponiveis no
AVA.

Dessa forma, os estudantes foram indagados acerca de sua percepgao em

relacédo a leitura do material obrigatorio das disciplinas.

% De acordo com o PPC de Pedagogia, “situacdo-problema” sio situacdes propostas, didaticamente
concebidas e organizadas, para promover aprendizagens significativas e funcionais, o alvo
constitui-se na geracdo das competéncias profissionais gerais e técnicas.
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Tabela 20 - Leituras obrigatdrias disponibilizadas pelos professores e tutores

no AVA
Variavel Frequéncia %
Sempre 24 | 54,54
Poucas vezes 20 | 45,46
Nunca - -
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com dados da Tabela 20, percebe-se que a maioria dos sujeitos,
ou seja, 24 estudantes, responderam que sempre realizam a leitura do material
obrigatério da disciplina e ndo houve nenhuma resposta indicando “nunca’. Esse
resultado demonstra que a maior parte dos estudantes compreendem a importancia
da leitura prévia do material de modo a alcancar a preparacdo adequada para as
aulas presenciais.

No entanto, 20 estudantes responderam que, por “poucas vezes”, realizam a
leitura do material obrigatério. Essa informagdo é preocupante, pois indica que a
leitura prévia do material € feita de forma eventual por numero significante de
alunos. Na perspectiva da metodologia de ensino proposta, esse fato pode
prejudicar o aproveitamento dos estudantes nas aulas presenciais que sao voltadas
para as discussodes das situacdes problemas e para os esclarecimentos de davidas.

Nesse sentido, evidencia-se a acdo de professores e tutores no sentido de
incentivarem os alunos a realizarem as leituras prévias. Além disso, deve-se
destacar o papel de material didatico bem elaborado para proporcionar a autonomia
e a motivacdo dos estudantes. Nessa linha, Flemming, Luz e Coelho (2004)

destacam que:

O material didatico para EaD configura-se como um conjunto de midias
(impresso, audiovisual e informaticos), no qual os conteldos apresentam-se
de forma dialdgica e contextualizada, favorecendo uma aprendizagem
significativa. O projeto politico-pedagégico dos cursos, dentre outros
aspectos, deve orientar as escolhas quanto aos recursos didaticos
necessarios para o alcance dos objetivos educacionais propostos. Quanto
mais diversificado o material, mais nos aproximamos das diferentes
realidades dos educandos e possibilitamos diferentes formas de interagir
com o contetdo. (FLEMMING; LUZ; COELHO, 2004, p. 23).

Baseando-se na metodologia da Sala de Aula Invertida que esta proposta no
PPC, Valente (2014) enfatiza a importancia do estudo de todo o material proposto
pela disciplina e a busca em outras fontes de pesquisa. O autor considera diversas

vantagens desse tipo de metodologia: o estudante aprende a trabalhar no seu
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proprio ritmo; vai para a aula preparado ap0s realizar as tarefas propostas ou uma
autoavaliagcdo no AVA; indica, por meio da realizagdo das atividades e da
autoavaliacdo, os temas com o0s quais possuem dificuldade e que devem ser
enfatizados em sala de aula ao se preparar para a aula presencial; adquire a
capacidade de indicar suas dificuldades ao professor; e, por fim, é incentivado a
realizar trocas sociais através da discussGes em sala (VALENTE, 2014).

Assim, ao se considerar o contexto da EaD e a concepcéo da Sala de Aula
Invertida, deve-se atentar a qualidade dos materiais didaticos. Nesse sentido, Correa
(2013) corrobora com a concepcgéo de Valente (2014), ao enfatizar a importancia de

se investir na producdo de matérias didaticos para a EaD. O autor declara que:

ao produzir e desenvolver materiais para EaD deve-se levar em
consideracdo que o material didatico necessita ser de facil interpretacéo,
com linguagem adequada ao publico que pretende atender, nao podendo
ser “fechado”, ou seja, considerado como pronto e acabado, e sim, passivel
de adaptagOes e atualizagbes. (CORREA, 2013, p. 129).

No proximo item, serdo apresentadas as percepcdes e a analise da rotina de

estudos dos alunos em relacado ao material complementar da disciplina.

6.3.3.4 Leituras complementares disponibilizadas no AVA por professores e tutores

A leitura complementar, conforme o nome indica, possui o0 objetivo de
subsidiar um conhecimento que foi proposto no material de leitura obrigatéria.
Conforme observacdes realizadas no AVA, todas as disciplinas possuem indicagbes
de material complementar.

Correa (2013) destaca que, ao se considerar a dinamica dos estudos a partir
de materiais elaborados para a EaD, deve-se levar em conta a indicagao de material
complementar, com bibliografias e atividades extras para a leitura e pesquisa dos
alunos. Para a autora, os materiais bibliograficos complementares devem possibilitar
ao aluno continuar pesquisando, ir além do que esta proposto, o que ira interferir de

forma direta em sua autonomia para aprender.
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Tabela 21 - Numero de alunos que realizam as leituras complementares das
disciplinas do curso

Variavel Frequéncia %
Sempre 14| 31,82
Poucas vezes 26 | 59,09
Nunca 4 9,09
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados da Tabela 21 demonstram que quatro alunos “nunca” realizam as
leituras complementares da disciplina. Vinte seis estudantes responderam que
“poucas vezes” fazem a leitura desse material. Somente 14 alunos afirmaram que
“sempre” realizam essa leitura. Esses dados podem indicar que, ou os alunos nao
tém tempo para ampliar seus estudos, ou acreditam ser suficientes os materiais
obrigatérios. Vale destacar, novamente, o papel de professores e tutores na

motivagao dos estudantes.

6.3.3.5 Outras leituras relacionadas ao material estudado

Neste item destaca-se a utilizagdo de “outras sugestdes de leituras” que sao
disponibilizadas no AVA, com o objetivo de subsidiarem os materiais obrigatérios e

complementares.

Tabela 22 - NOmero de alunos que pesquisam outras fontes para leitura

Variavel Frequéncia %
Sempre 14 | 31,83
Poucas vezes 24 | 54,54
Nunca 6| 13,63
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Dentre os resultados da Tabela 22, percebe-se que seis estudantes
afirmaram que “nunca”’ pesquisam outras fontes de leituras além das que sao
obrigatérias e complementares. Vinte e quatro alunos afirmaram que praticam o
habito “poucas vezes”. Apenas 14 estudantes responderam que “sempre” buscam
outras fontes de leituras além do material obrigatério e complementar.

Com o objetivo de complementar a pergunta sobre o habito de pesquisa em
outras fontes, os alunos foram indagados sobre as principais fontes utilizadas para
realizar a busca de outros conteudos para auxilia-los nas discussbes na aula

presencial.
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Tabela 23 - Fontes de pesquisa consultadas pelos alunos

Fontes de pesquisa Frequéncia %
Internet 23 | 52,28
Internet, livros 16 | 36,37
Internet, livros, revistas e jornais 2| 4,54
Internet, revistas 1| 2,27
Internet, revistas, jornais 1 2,27
Internet, jornais 1| 2,27
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

A internet, no geral, foi citada como uma das opcgdes de todos os alunos.
Sendo que 23 alunos, mais de 50% do total, foi citada como a uUnica fonte de
pesquisa utilizada. Dezoito estudantes apontaram internet e livros como as fontes de
informagao consultadas.

A partir dos dados da Tabela 23, percebe-se a necessidade de professores
refletirem sobre as formas de organizacdo das atividades e orientacdes que sao
disponibilizadas no AVA para auxiliar no desenvolvimento da autonomia dos alunos.

Nesse sentido Costa e Paim (2004) destacam que:

a simples disponibilizacéo da informagédo na rede informatica também nao é
suficiente para que a aprendizagem do aluno venha a ocorrer, pois o
processo do conhecimento é construido social e historicamente por um
sujeito que ndo abdica de suas caracteristicas individuais, mas que se
encontra, definitivamente, inserido em uma ecologia cognitiva, integrando se
a uma coletividade pensante, o que inclui a intervencdo e mediacao
constantes do professor. (COSTA; PAIM, 2004, p. 36).

Assim, os autores consideram essencial a mediacdo dos professores para
gue os estudantes consigam construir o conhecimento por meio das fontes de
informacdes disponibilizadas. Portanto, a intervencdo e a mediacdo dos professores
sdo fundamentais, pois, além de auxiliarem os estudantes na construgcdo do
conhecimento, contribuem para o estabelecimento de rotinas e da organizagédo de
horérios fixos semanais dedicados aos estudos. Abadi e Rehfeldt (2016) destacam
gue uma parcela de responsabilidade sobre a autonomia do aluno é das instituicoes
de ensino, que, com base na estrutura de interacdo, deve propiciar as condi¢des

fisicas, tecnolégicas e pedagoégicas adequadas aos alunos.
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6.3.4 Inovacao

Para efeitos deste trabalho, entende-se por inovacdo a inser¢cdo de novas
metodologias e tecnologias no processo educacional. Nesse sentido, pretende-se
analisar o uso de metodologias ativas como praticas inovadoras no ensino.

As praticas de uso das metodologias ativas no processo ensino-
aprendizagem nado dependem diretamente das tecnologias digitais, porém pesquisas
mostram que elas potencializam essas praticas (FERRARINI; SAHEB; TORRES,
2019). Assim, é preciso, ainda, que os professores e toda a equipe pedagodgica
possuam formacgao adequada para lidar com as TDIC, de modo a conseguirem fazer
a juncéo da parte técnica ao conhecimento pedagdgico. Nessa perspectiva, Zabalza

afirma que:

Este é o desafio das novas tecnologias na formacdo dos professores. E
preciso insistir, mais uma vez, no fato de que ndo se trata apenas de uma
formacdo no conhecimento e no uso dos recursos (formacdo em
informatica, uso da rede, etc.), mas nas possibilidades didaticas e
formativas das novas tecnologias. Trata-se, por fim, de enriquecer os
processos de aprendizagem unindo-0s ao novo contexto tecnolégico, e ndo
de fazer a mesma coisa que se fazia antes com meios mais sofisticados.
(ZABALZA, 2004, p. 173).

E necessario que os professores, tutores e a instituicao fiquem atentos ao uso
das tecnologias de forma pedagdgica e contextualizada, pois, mais importante que
saber usar a tecnologia, é saber alia-la ao processo educacional.

Nesse sentido, essa categoria de analise tem como objetivo verificar a
percepcdo dos alunos em relacdo aos investimentos da instituicdo e do polo de
apoio em tecnologias. Para isso, buscou-se avaliar o tipo de metodologia utilizado
para acesso as atividades no AVA; a qualidade do acesso a rede Wi-Fi nos espagos
fisicos do polo; os recursos utilizados para a exibicdo de videos nas aulas
presenciais; a estrutura do laboratério de informatica e o uso de estratégias nas

atividades de insercéo de textos interativos, imagens e video no AVA.

6.3.4.1 Tipo de tecnologia utilizada para acesso ao AVA

Conforme discutido, ha alguns anos, as tecnologias digitais vém

apresentando um forte crescimento e interferindo diretamente nos processos
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educacionais, e o uso da tecnologia movel, como tablets, smartphones, tem se
destacado. De acordo com Moura (2010, p. 83), o crescimento do uso de
dispositivos moéveis no cotidiano das pessoas, “em especial das geracdes mais

jovens, tem aberto caminho a entrada de um novo conceito de aprendizagem”.

A evolucao das tecnologias méveis esta a fazer surgir novas tendéncias do
e-learning, resultando num novo «paradigma» educacional a que se tem
vido a chamar mobile learning, centrado na utilizacdo de dispositivos méveis
(telemovel, PDA, Tablet PC, Pocket PC) para apoiar a aprendizagem formal
e nao formal e ao longo da vida. (MOURA, 2010, p. 83).

Nessa perspectiva, um dos questionamentos em relacdo as tecnologias
digitais diz respeito ao acesso aos recursos no AVA. A instituicdo disponibiliza
acesso ao AVA a partir de computadores (Internet Explorer, Mozilla Firefox, Google

Crome etc.) e smartphones (aplicativo).

Tabela 24 - Uso da tecnologia digital para acesso ao AVA

Tecnologia digital Frequéncia %
Computadores 9| 20,46
Smartphones 10 | 22,72
Computadores e smartphones 25| 56,82
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

A partir dos dados da Tabela 24, é possivel perceber que 20% dos estudantes
utilizam apenas computadores para acesso ao AVA. Vinte e trés por cento alunos
afirmaram que o0 acesso € realizado somente via aplicativo, por meio de
smartphones. Cinquenta e sete por cento dos estudantes responderam que
acessam a plataforma através de computadores e smartphones.

Nesse sentindo, os dados mostram que 80% dos alunos utilizam o aplicativo
desenvolvido pela instituicdo para acessar os conteudos disponibilizados no AVA. A
disponibilizacdo das atividades no AVA, a partir de tecnologias moveis, cria novas
possibilidades para que o aluno acesse o0s conteudos do curso com mais
flexibilidade de tempo e de lugar. De acordo com a percep¢do dos alunos, a
tecnologia implantada pela instituicdo teve boa aceitabilidade e boa avaliagdo em
relacdo as melhorias de acesso ao AVA.

Para Moura (2008, p. 126) falar em tecnologias moéveis ndo € falar em
telemoveis, mas também em mentes moveis, “[...] os dispositivos méveis levam o0s

alunos a envolver-se na aprendizagem como nunca foi visto antes”. Assim, 0sS
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alunos tém a possibilidade de acessarem as aulas e os conteudos de onde
estiverem. Contudo, Moran (2013a) alerta para uma pressao enorme existente para
incluir as tecnologias moveis na educacéo. Nesse sentindo, de acordo com o autor,
muitos cuidados precisam ser tomados, tendo em conta que as tecnologias podem
nos ajudar a aprender e a evoluir, porém podem favorecer a dispersdo, a partir de
telas, aparelhos e aplicativos. Desse modo, o autor conclui que a mesma tecnologia

qgue melhora a comunicacao pode tornar-se o sujeito dependente, distraindo-o.

6.3.4.2 Qualidade do acesso a rede Wi-Fi nos espacos fisicos do polo

A conexao da internet em microcomputadores, a partir de um ponto de rede
fixo, limita as pessoas a determinados espacos fisicos e a horarios. A ascensao dos
dispositivos moveis e da tecnologia Wi-Fi possibilitam as pessoas, novas opc¢des de

acesso a internet.

Tabela 25 - Qualidade da rede Wi-Fi disponivel no espaco fisico do polo

Variavel Frequéncia %
Otima 2| 454
Boa 21 | 47,73
Ruim 21 | 47,73
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme pode ser percebido na Tabela 25, duas pessoas responderam que
a rede Wi-Fi disponivel no polo é étima. Vinte e uma pessoas afirmaram que é boa.
Contudo, 21 pessoas consideraram que a internet Wi-Fi é ruim.

Ao se considerar que a instituicdo prevé no PPC a garantia de qualidade a
partir de investimentos em tecnologias para ajudar o aluno a acessar as atividades
do curso, é necessaria uma avaliagdo em relacdo ao suporte da rede Wi-Fi no polo
presencial. Nesse sentido, Moran (2013a) afirma que, atualmente, as instituicoes de
ensino precisam investir mais em salas de aulas conectadas. Desse modo, para o
autor, € fundamental explorar ndo somente os laboratorios, mas também os diversos
ambientes fisicos da instituicAo com a instalacdo da rede sem fio de modo a

contribuir com a flexibilizacdo dos processos ensino-aprendizagem.

6.3.4.3 Recursos utilizados para a exibicdo dos videos nas aulas presenciais
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Outra tecnologia que influencia a qualidade das aulas presenciais é a exibicao
das videoaulas com transmissdo e interacdo sincronas. De acordo com dados
obtidos na observacao do trabalho de campo, a transmisséo das aulas é feita a partir
de um estudio localizado na matriz da instituicdo. As transmissdes sincronas
acontecem no mesmo momento para todos os polos de apoio presencial com
horéarios especificos para cada curso.

A pergunta relacionada a este item buscou verificar a qualidade na

transmissao dos videos da aula presencial, incluindo imagem e som.

Tabela 26 - Qualidade da transmissao dos videos da aula presencial

Variavel Frequéncia %
Otima - -
Boa 31| 70,45
Ruim 13| 29,55
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Dentre os resultados observados na Tabela 26, pode-se perceber que néo
houve nenhuma resposta indicando que a qualidade da transmissao dos videos da
aula presencial fosse “Otima”. Trinta e um estudantes consideram a qualidade de
transmissdo como “boa”.

Contudo, 13 alunos, 30% do total de participantes, consideram a qualidade de
transmissao “ruim”. Nesse sentido, em relacdo a percepcao desses alunos, é
possivel relaciona-la com alguns dados que foram observados em campo com a
falta de estrutura técnica dos equipamentos de sons e projetores de multimidia.
Assim, essa falta de estrutura causa ruidos e baixa qualidade de som e audio que
prejudica a exibicdo e a participacdo dos estudantes nas aulas.

Conforme estudos de Fischer (2001), as transmissfes de videoaulas em
tempo real sdo especialmente Uteis na educacao, tendo em vista a possibilidade de
interatividade entre os alunos distantes em tempo real. Para a autora, deve-se
atentar para alguns cuidados, principalmente com o problema da largura de banda
disponivel, pois a transmissédo envolve dados, voz e video a partir de um canal de

comunicacoes.
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6.3.4.4 Estrutura do laboratorio de informatica

De acordo com Moran (2004), as tecnologias possibilitam as instituicbes e aos
professores a oportunidade de organizarem atividades inovadoras em sala de aula.
Para que isso ocorra, conforme ja discutido, os docentes devem possuir formagéo
pedagdgica para trabalhar com as TDIC. Mas, além disso, a instituicdo precisa
propiciar a equipe docente e aos estudantes espacos e aparatos tecnoldgicos
adequados. Para Moran (2004, p. 347), “Os cursos precisam prever espacos e
tempos de contato com a realidade, de experimentacéo e de inser¢cdo em ambientes
profissionais e informais em todas as matérias e ao longo de todos os anos”
(MORAN, 2004, p. 347).

Assim, o laboratério de informatica deve ser adequado para atividades de
ensino e pesquisa. Nesse sentido, procurou-se verificar a percepgao dos estudantes
acerca do uso dos recursos do laboratorio.

Tabela 27 - Uso dos recursos disponiveis no laboratério de informéatica

Variavel Frequéncia %
Otima 1| 2,27
Bom 29 | 65,90
Ruim 6| 13,64
N&o conheco o laborat6rio de informatica 8| 18,19
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados mostram que a maioria dos sujeitos, ou seja, 29 estudantes
consideraram como “bom” o uso que fazem recursos disponiveis no laboratério de
informatica. No entanto, seis alunos responderam que o0 uso que fazem dos recursos
oferecidos pelo laboratério € “ruim” e oito estudantes nem sequer conhecem o
laboratério de informatica.

Chama a atencdo o numero de estudantes que afirmaram ndo conhecer o
laboratorio de informética, apesar de realizarem atividades presenciais. No entanto,
o PPC dispbe acerca da importancia de os laboratorios de informatica estarem
presentes “nas pesquisas, relacionadas aos trabalhos realizados em sala de aula, e
de conclusdo de curso, em que 0s mesmos devem disponibilizar horéarios
especificos para desenvolvimento dos trabalhos sem impactar na programacao das

aulas”.
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De acordo com as observacoes realizadas em campo, foi possivel verificar a
existéncia de um laboratério de informética composto por 32 maquinas que possuem
configuracdo técnicas idénticas®*. A sala possui boas dimensées em relacdo ao
espaco interior, porém nao possui ar-condicionado, o que prejudica uma
climatizacdo adequada do ambiente. O laborat6rio fica disponivel para os estudantes
todos os dias Uteis da semana no periodo de 14h as 22h e aos sdbados de 8h as
12h.

O laboratério de informatica tem o proposito de ser um espaco, conforme
afirma Moran (2004, p. 350), “para que todos os alunos e o professor organizem
atividades de pesquisa em conjunto, colaborativas e atividades de dominio das
tecnologias a distancia”. Para cumprir com esse proposito, € preciso, portanto, que a
instituicdo verifique as estratégias das atividades propostas para o uso do laboratorio

de informética, tendo em vista a opinido dos alunos citada na Tabela 27.

6.3.4.5 O uso de estratégias diferenciadas de insercdo de textos interativos, imagens

e videos no AVA

O AVA, a sala de aula virtual dos alunos, deveria, em tese, ser acessada
frequentemente pelos estudantes. Corroborando com essa afirmativa, Mill e Fidalgo
(2007) afirmam que os ambientes virtuais de aprendizagem podem ser considerados
como salas de aula virtuais, pois sdo ambientes em que ocorre 0 processo ensino-
aprendizagem. Assim, no ambiente, constam todos os conteddos e todas as
atividades das disciplinas. Além de ser um espaco de interacdo entre professor,
tutor, estudante, € um espaco que pode ser destinado para discussdes e debates
interpares. Dessa forma, uma pergunta realizada aos estudantes foi em relacdo ao
uso de estratégias utilizadas pelos docentes para disponibilizar os conteddos no
AVA, tais como: textos interativos, uso de imagens, videos e recursos diferenciados

para auxiliar no processo ensino-aprendizagem.

* De acordo com observacdes realizadas na pesquisa de campo, as configuracdes de todos os
computadores séo: Processador Intel Core 2 Duo E7200 (LGA775) 2.53 Ghz; 2GB DDR2 800Mhz;
HD 160GB; Windows 7 Profissional; Pacote Office 2010.
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Tabela 28 - O uso de estratégias diferenciadas de insercéo de textos
interativos, imagens e videos no AVA

Variavel Frequéncia %
Sempre 15| 34,1
As vezes 22 50
Nunca 7| 15,9
Total 44 | 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados da Tabela 28 mostram que 15 estudantes consideraram que
“sempre” ocorre o uso de estratégias diferenciadas de insercdo de textos interativos,
imagens e videos no AVA. Vinte e dois alunos afirmaram que somente “as vezes”
ocorre esse uso de estratégias diferenciadas.

Por outro lado, sete participantes informaram que “nunca” percebem
mudancas em relacdo as atividades propostas pelos professores no AVA. Uma das
fungdes principais do AVA, como ja comentado, € permitir a interacdo entre aluno e
professor, a partir de estratégias pedagogicas desenvolvidas através de atividades e
conteudos interativos no ambiente. Isso sugere a necessidade de investimentos em
inovacoes tecnoldgicas. Para Simao et al. (2017, p. 4), no AVA “pode-se inovar o
processo ao modificar a estrutura do ambiente, incluir novas ferramentas, integra-las

aos conteldos e usuarios, e melhorar a efetividade”.

6.3.5 Problematizagcéo da realidade

A problematizacdo da realidade foi outro principio do uso de metodologias
ativas no processo ensino-aprendizagem abordado nesta pesquisa. Os objetivos
relacionados a esse principio buscaram verificar questdes sobre a formacgdo de um
sujeito com mais iniciativa na busca pelo conhecimento; a abordagem da teoria e da
pratica; a relevancia dos conceitos para a vida pessoal e profissional e a énfase em
seus saberes prévios.

Ressalta-se que a habilidade de problematizar, de acordo com os estudos de
Zanotto e Rose (2003), esta diretamente relacionada a capacidade de associar de
forma coerente e sequencial trés momentos: identificar problemas, buscar fatores
explicativos e propor solucdes.

De acordo com o PPC, a aula presencial € baseada na “aula modelo” que

possui em sua estrutura estratégias pedagdgicas de ensino baseadas na
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problematizagéo da realidade a partir da discussao de uma teoria baseada em
“situacdes problemas” elaboradas pelos professores.

A aula modelo foi estruturada em um material didatico baseado na
sistematizacdo conceitual e no ensino fundamentado na problematizacéo,
que possibilita ao aluno o desenvolvimento do pensamento critico e a
aplicacdo dos conhecimentos em situacdes praticas e reais. (PPC de
Pedagogia).

De acordo com o PPC, os materiais didaticos sdo organizados por processos
gue interligam uma cadeia que tem como principios: a elaboracédo, a editoracéo e,
por ultimo, a publicagdo do material no AVA. A elaboracdo do contetdo didatico
busca “oferecer todos os elementos necessérios, compatibilizando aprofundamento
e coeréncia, aliando teoria e pratica por meio das situacdes problemas apresentadas
ao longo do material” (PPC de Pedagogia).

A seguir serdo apresentadas a descricdo e a andlise dos elementos propostos
para o entendimento da percepcdo dos alunos em relagdo ao principio da
problematizacdo da realidade em atividades propostas pelo AVA e pela aula

presencial.

6.3.5.1 Formacao de um sujeito com mais iniciativa na busca pelo conhecimento

De acordo com as concepcdes filoséficas e educacionais citadas no PPC, um
dos objetivos da instituicdo € que todos os estudantes “sejam cidad&os criticos,
propositivos e dinamicos na busca de novos conhecimentos”. Nesse sentido, o aluno
deve ser formado de modo a possuir uma visdo mais critica da realidade, ser
guestionador e pesquisador das diversas situacdes da vida.

Nesse sentindo, foi indagado aos estudantes se as atividades propostas no
AVA e na aula presencial favorecem a formacdo de um sujeito critico, com mais

iniciativa na busca do conhecimento.



Tabela 29 - Formacado de um sujeito com mais iniciativa na busca pelo

conhecimento
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Variavel AVA Aula presencial
Frequéncia % Frequéncia %
Sempre 31 70,45 35 79,55
Poucas vezes 13 29,55 9 20,45
Nunca - - - -
Total 44 100 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com a tabela, os alunos concordam que tanto nas atividades do
AVA quanto nas aulas presenciais, existe uma abordagem nas questdes que
auxiliam no processo da formacao do sujeito com mais iniciativa e na busca pelo
conhecimento.

Treze estudantes afirmaram que o AVA por “poucas vezes” contribui para a
formacdo de um sujeito com mais iniciativa na busca pelo conhecimento e nove
alunos responderam que essa formacdo ocorre por “poucas vezes’ nas aulas
presenciais. A maioria dos alunos, ou seja, mais de 70%, responderam que tanto no
AVA quanto na aula presencial essa abordagem “sempre” € considerada.

Nessa perspectiva, Moran (2007) considera como um dos eixos principais
para uma educacao inovadora, a partir do uso das metodologias ativas, o foco na
formacao do aluno empreendedor. Desse modo, o autor afirma que “o foco para a
mudanca € desenvolver alunos criativos, inovadores, corajosos. Alunos e
professores que busquem solucdes novas, diferentes. Que arrisquem mais, que
relacionem mais, que saiam do previsivel, do padrdo“ (MORAN, 2007, p. 10).

O foco do PPC baseia-se na formacdo do aluno que saiba “aplicar métodos,
processos e técnicas de modo a saberem responder as situacfes complexas
encontradas em sua realidade académica e profissional’. Os dados mostram, de
acordo com a percepcdo da maioria dos alunos, que a instituicio caminha no
sentido da formacao de um sujeito com mais iniciativa na busca pelo conhecimento.
Isso corrobora com as exigéncias atuais da sociedade contemporanea que buscam
por pessoas inovadoras que se adaptem a novos desafios, possibilidades, trabalhos
e situacdes. Para isso, € preciso, entre outros aspectos, “sensibilizar e capacitar os
professores para acgdes inovadoras, para tomar mais a iniciativa, para explorar novas
possibilidades nas suas atividades didaticas, na sua carreira, na sua vida” (MORAN,
2007, p. 11).



162

6.3.5.2 Articulacdo entre teoria e pratica

De acordo com o PPC, a articulacdo entre a teoria e a pratica € organizada
partindo-se do geral para o especifico, em um contexto entre a dindmica do ensino e
o oficio profissional, ambiente académico e convivio comunitario, o basico e o

profissionalizante.

Esta articulacdo da teoria com a pratica é contemplada na abordagem dos
diversos conteudos, observando o equilibrio teérico-pratico, permitindo o
desenvolvimento de temas, inerentes as atividades profissionais, de forma
integrada, propiciando ao aluno o aprimoramento cientifico e a busca do
avanco tecnolégico. (PPC de Pedagogia).

Dessa forma, foi perguntado aos estudantes se as atividades propostas no
AVA e as discussdes na aula presencial contemplam estratégias pedagdgicas de

uma abordagem que relaciona teoria e pratica.

Tabela 30 - Abordagem entre a teoria e a pratica

Variavel AVA Aula Presencial
Frequéncia % Frequéncia %
Sempre 39 88,63 37 84,09
Poucas vezes 4 9,10 7 15,91
Nunca 1 2,27 - -
Total 44 100 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Nas respostas, exibidas na Tabela 30, percebe-se que apenas um estudante
marcou a op¢ao que “nunca’ acontece a abordagem relacionando a teoria e a
pratica no AVA. E nenhum respondeu “nunca” em relacdo a auséncia dessa
articulacdo na aula presencial. Quatro estudantes consideraram que essa
articulagao acontece “poucas vezes” no AVA e sete estudantes afirmaram que essa
interacdo ocorre “poucas vezes” nas aulas presenciais. Trinta e nove estudantes
consideraram que existe a articulacdo entre a teoria e a pratica no AVA e 37
consideraram que existe essa articulagdo nas aulas presenciais.

Os resultados demonstram que a Iinstituicio e o0s professores estao
trabalhando para tentar realizar a articulacdo entre a teoria e pratica que também
tem relacdo com a formacéo critica e reflexiva dos estudantes.

Um exemplo para explicar a importancia da relagdo entre a teoria e a pratica
no contexto dos estudos sobre a problematizacdo da realidade € o Arco de
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Maguerez. Berbel (1998) explica que a discussao referente a uUltima etapa do Arco
de Maguerez é classificada como “aplicacédo da realidade” que se configura como o

fechamento do ciclo proposto por esse arco. Assim, Berbel (1998) considera que

O sentido especial de levar os alunos a exercitarem a cadeia dialética de
acao - reflexdo - acao, ou dito de outra maneira, a relagao pratica - teoria -
pratica, tendo como ponto de partida e de chegada do processo ensino-
aprendizagem, a realidade social. (BERBEL, 1998, p. 144).

Para Moran (2007, p. 23), “O conhecimento acontece quando algo faz
sentido, quando é experimentado, quando pode ser aplicado de alguma forma ou em
algum momento”.

Dessa forma, a partir da percepcédo da maioria dos estudantes, e por meio da
concepcao dos autores, nota-se que a relacdo entre a teoria e a pratica esta
diretamente relacionada com as discussfes e com as atividades propostas no AVA e
nas aulas presenciais do curso. Esse resultado vai ao encontro do uso de préticas
de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem previstas no PPC do

Curso.

6.3.5.3 A relevancia dos conceitos trabalhados nas praticas de ensino e de

aprendizagem para a vida pessoal e profissional dos alunos

De acordo com o PPC, as “situacdes problemas” abordadas nas atividades e
praticas de ensino sédo elaboradas com base no que ocorre no cotidiano escolar com
0 objetivo de ajudar o aluno em sua pratica profissional. Nesse sentido, perguntou-
se para os alunos se, nas atividades propostas no AVA e nas aulas presenciais, séo

abordados conceitos relevantes para a vida pessoal e profissional.

Tabela 31 - Relevancia dos conceitos abordados nas situagdes problemas para
a vida pessoal e profissional dos alunos

Variavel AVA Aula_ Presencial
Frequéncia % Frequéncia %
Sempre 38 86,36 39 88,63
Poucas vezes 6 13,64 5 11,37
Nunca - - - -
Total 44 100 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.
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De acordo com os dados da Tabela 31, a maioria dos alunos, ou seja, mais
de 85%, consideraram que, tanto no AVA quanto na aula presencial, as atividades
propostas abordam questdes relevantes para a vida profissional e pessoal. Seis
estudantes afirmaram gque somente “poucas vezes” no AVA e cinco consideraram
gue essa relevancia ocorre por “poucas vezes” nas aulas presenciais. Nenhum
participante respondeu a opg¢do “nunca”’, o que demonstra que os estudantes
reconhecem os esforcos dos professores em realizarem discussdes relevantes para
suas vidas pessoal e profissional. Essa perspectiva contribui para que os estudantes
facam analises acerca da realidade e de possiveis campos de trabalho.

Assim, de acordo com Berbel (1995), a partir do processo de analise da
realidade, os alunos passam de uma visdo global e geral, para uma visdo mais
elaborada sobre a pratica, algo que somente o professor tinha acesso. “Desse
modo, a compreensao da pratica social, via acdo pedagdgica, ganha uma alteracao
gualitativa, permitindo a professor e alunos, consequentemente, enquanto agentes

sociais e ativos, uma nova pratica social” (BERBEL, 1995, p. 12).

6.3.5.4 Valorizacao dos saberes prévios dos alunos

De acordo com os estudos Delizoicov (2001), na acdo de problematizar, é
possivel planejar as atividades de sala de aula, ao escutar o aluno e verificar seu
conhecimento prévio em relacéo as situagdes que se relacionam com o contetdo da
aula. Dessa forma, as ideias discutidas podem ser sistematizadas e problematizadas
pelos professores, “direcionando o processo de problematizagcédo para a formulacéo
do(s) problema(s) que geraria(m) a necessidade de se trabalhar um novo
conhecimento para o aluno” (DELIZOICQV, 2001, p. 133).

Assim, foi perguntando aos participantes se o0s saberes prévios dos
estudantes sdo considerados nas atividades e praticas pedagdgicas propostas no

AVA e na aula presencial.
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Tabela 32 - Valorizagao dos saberes prévios dos estudantes

Variavel AVA Aula Presencial
Frequéncia % Frequéncia %
Sempre 33 75,00 36 81,81
Poucas vezes 9 20,46 8 18,19
Nunca 2 4,54 - -
Total 44 100 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com a Tabela 32, percebe-se que dois estudantes afirmaram que
“nunca” ocorreu o respeito pelos saberes prévios dos alunos nas atividades do AVA
e em relacdo as aulas presenciais nenhum estudante marcou a opg¢éo “nunca”. Nove
alunos responderam que nas atividades do AVA, por “poucas vezes”, ocorreu o
respeito pelos saberes prévios, e oito responderam que esse respeito aconteceu por
“poucas vezes” nas aulas presenciais. Porém, para a maioria dos estudantes, tanto
nas atividades propostas no AVA (75%) quanto nas aulas presenciais (81,8%), a
abordagem que é feita pelos professores “sempre” respeita 0os saberes prévios dos
alunos.

Para Berbel (1998), hA um momento na metodologia da problematizacdo em
que os alunos analisam os problemas a serem estudados, portanto, as abordagens
nao estdo somente relacionadas aos conhecimentos técnico-cientificas, relacionam-
se também aos conhecimentos prévios desses alunos.

Assim, percebe-se que as atividades que relacionam o principio da
problematizacdo da realidade, de acordo com a percep¢ao da maioria dos alunos,

receberam uma boa avaliacéo.

6.3.6 Trabalho em grupo

O trabalho em grupo, de acordo com estudos de Diesel, Baldez e Martins
(2007), faz parte dos elementos importantes no desenvolvimento das propostas de
uso de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem. A partir de atividades
em grupo, criam-se possibilidades de socializacdo entre 0s sujeitos e,
consequentemente, uma discussdo mais ampla em relacdo aos conteudos
abordados nas disciplinas.

Para os autores, as atividades desenvolvidas em grupo levam ao “movimento
de interacdo constante com os colegas e com o professor, leva o estudante a,

constantemente, refletir sobre uma determinada situacdo, a emitir uma opinido
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acerca da situacao, a argumentar a favor ou contra, e a expressar-se” (DIESEL;
BALDEZ; MARTINS, 2007, p. 277).

Em relacdo ao trabalho em grupo, o PPC cita o artigo 5° da Resolucao
CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que define os 16 itens que o0 egresso do
Curso de Pedagogia devera estar apto. Dentre esses itens, o inciso X| prevé que o
egresso devera estar apto a “desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo
didlogo entre a area educacional e as demais areas do conhecimento”.

O PPC estabelece a exigéncia do desenvolvimento por semestre de, pelo
menos, uma atividade em grupo interdisciplinar para todas as disciplinas. O objetivo
dessa atividade é de trabalhar os principais conceitos abordados nas disciplinas, a
partir de uma “situacao problema”. As outras atividades propostas no AVA, como
avaliacoes virtuais, possuem orientacdes para a realizacao individual.

Os Referenciais de Qualidade para Educacgéo Superior a Distancia destacam
gue os sistema de comunicacao deve: “facilitar a interacdo entre estudantes, por
meio de atividades coletivas, presenciais ou via ambientes de aprendizagem
adequadamente desenhados e implementados para 0 curso, que incentivem a
comunicacéao entre colegas” (BRASIL, 2007, p. 12).

Ao se considerar as estratégias pedagdgicas relacionadas as atividades, no
AVA e nas aulas presenciais, € necessario compreender as propostas de trabalhos
gue sao solicitadas aos estudantes. Assim, este item vai discutir as propostas de
atividades em grupos; 0s recursos e estratégias utilizados nas propostas de trabalho
em grupo; o meétodo utilizado por professores e tutores em relacdo ao trabalho
colaborativo; as relacdes estabelecidas entre os integrantes do grupo na realizagéo
dos trabalhos; e as possiveis dificuldades apresentadas para a realizacdo das
atividades em grupo.

Nesse contexto, buscou-se verificar neste item a percep¢do dos estudantes
sobre as atividades propostas no AVA e nas aulas presenciais.

6.3.6.1 Estratégias e recursos utilizados para a elaboracéo de atividades em grupo
O uso da tecnologia digital nos dias atuais, principalmente nas relagbes

sociais entre as pessoas, apresenta numeros significativos na sociedade. De acordo

com dados do IBGE (2017), 95,5% das pessoas acessam a internet para enviar e
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receber mensagens de texto, voz ou imagens; 83,8%, para realizar chamadas de
voz e video; e 66,1%, para enviar e receber e-mails.
Nesse sentido, foi perguntado aos alunos sobre 0s recursos e as estratégias

utilizadas para a discusséao de atividades em grupo.

Tabela 33 - Estratégias e recursos utilizados para a discussao e o
desenvolvimento de atividades em grupo

Variaveis Frequéncia %
Reunides presenciais e uso de softwares de chamada de videos 13 29,54
Uso de softwares por chamada de videos 11 25,00
Reunides presenciais 5 11,36
Reunibes presenciais e e-mails 4 9,10
Uso de softwares de chamada de videos e e-mails 4 9,10
E-mails 1 2,27
Todos os itens 6 13,63
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com a Tabela 33, 10 estudantes consideram que as melhores
estratégias para discutirem e realizarem trabalhos em grupos sdo por meio de
reunides presenciais e pelo uso de softwares de chamada de videos.

Onze estudantes (25%) responderam que o uso de softwares de chamada de
videos € o mais utilizado para a discusséo e a realizacdo dos trabalhos em grupos.
Assim, grande parte dos participantes demonstrou que utilizam o encontro on-line
como estratégia para viabilizagcdo dos trabalhos em grupos. Quatro participantes
também consideraram oportunas as discussdes on-line, na medida em que
promovem os debates dos trabalhos em grupos por meio de softwares de chamadas
de videos e e-mails.

Por outro lado, cinco estudantes sinalizaram que as discussdes devem
ocorrer por meio de encontros presenciais e quatro participantes indicaram a
importancia desses encontros e da troca de e-mails para viabilizar as discussdes e a
execucao dos trabalhos em grupo.

E possivel perceber que os estudantes trabalham com mais de uma
estratégia para desenvolverem os trabalhos em grupo. As metodologias ativas
propéem a saida do aluno de um papel passivo para que possa interagir com o
professor e com os demais colegas de turma. Nesse sentido, percebe-se que 0s
estudantes precisam buscar estratégias mais adequadas para que essa interacao

ocorra.
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Tendo em conta o potencial das midias, é desejavel que os estudantes
tentem se apropriar desses meios, até mesmo por estarem matriculados em um
curso a distancia mediado por tecnologias. Novamente vale frisar o papel dos
professores como mediador e incentivador do uso desses meios de forma
pedagdgica. Nessa perspectiva, Moran (2015, p. 26) adverte que “Cada vez adquire
mais importancia a comunicagao entre pares, entre iguais, dos alunos entre si, que
trocam informacgdes, participam de atividades em conjunto, resolvem desafios,
realizam projetos e avaliam-se mutuamente”. O autor alerta, ainda, que, apesar das
midias promoverem essa difuséo e troca de conhecimentos, a mesma pode “desviar-
nos do objetivo inicial de um trabalho ou projeto, se ndo estivermos muito atentos e
pode manter-nos num nivel de conhecimento superficial”

Moran (2015) adverte que o compartilhamento de aprendizagens faz parte
das redes sociais dentro e fora da escola, ou seja, cada vez mais a educagéo
ultrapassa os “muros da escola” fazendo-se presente nas multiplas interagdes entre

0S grupos.

6.3.6.2 Relacdes e responsabilidades estabelecidas entre os alunos nos trabalho em

grupo

As relacdes e as responsabilidades estabelecidas entre os integrantes dos
grupos, desde a escolha dos seus membros até a apresentacao dos resultados, séo
guesitos importantes para a realizacéo de trabalhos em grupos. Essas boas relagdes
contribuem para o desenvolvimento do trabalho.

A prética de vivéncia social dos alunos é considerada por Anastaciou (2012) o
ponto de partida quando o assunto é relacdes interpessoais realizadas no interior
dos grupos. Para as autoras, essas praticas sdo mobilizadoras para a construcao do
conhecimento.

E essa dimensdo que sera tratada neste item, ou seja, a percepcdo dos
estudantes sobre as relacdes estabelecidas para a realizacdo dos trabalhos em

grupos propostos pelos professores.
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Tabela 34 - Relacdes e responsabilidades estabelecidas entre os alunos para a
realizacao de trabalho em grupo

Variavel Frequéncia| %
Todos os integrantes realizam as tarefas e colaboram entre si 26 | 59,09
Somente alguns integrantes realizam as tarefas e colaboram entre si 16 | 36,37
Nenhum dos integrantes realiza as tarefas e nem colaboram entre si 2| 454
Total 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Dentre os resultados observados na Tabela 34, 26 participantes declararam
gue “todos os integrantes realizam as tarefas e colaboram entre si”. Por outro lado,
16 alunos consideraram que “somente alguns integrantes realizam as tarefas e
colaboram entre si” e duas pessoas responderam que “nenhum dos integrantes
realizam as tarefas e nem colaboraram entre si”. Essas situacdes devem ser
observadas pelos professores e pelos tutores, uma vez que sdo desejaveis a
colaboracédo e a integracéo entre os estudantes. Nessa perspectiva, Ribeiro, Jutras;
Louis (2005 apud CUNHA et al., 2017) afirmam que:

Quando o docente trabalha para criar um clima de colaboragdo e
cooperacao entre os colegas este esta visando ndo apenas unido do grupo,
mas sim trabalhar habilidades e competéncias necessarias para uma boa
comunicacao e sinergia entre todos. A relacdo de respeito e confianca deve
se estender ndo apenas entre os discentes, mas também de forma mutua
para com o docente. (RIBEIRO; JUTRAS; LOUIS, 2005 apud CUNHA et al.,
2017, p. 53).

Ribeiro, Jutras e Louis (2005 apud CUNHA et al., 2017) afirmam ainda que o
respeito, a amizade, o afeto e a confianca estabelecida pelos membros da equipe
sdo fatores que ajudam a motivar os alunos para a realizacdo de trabalhos em
grupos. Esses fatores possibilitam um maior interesse pelas atividades
desenvolvidas e consequentemente ha melhorias no aprendizado.

Nesse sentido, Parrilla (1996) considera que é preciso que 0s grupos de
alunos, em uma equipe, compartilhem as tomadas de decisfes, tendo em conta que
cada membro precisa ser responsavel pela eficiéncia do trabalho desenvolvido,

sempre pensando no interesse coletivo.

6.3.6.3 Niveis de dificuldades para a realizacao das propostas de trabalho em grupo

O item em questdo considera a proposta de trabalho interdisciplinar em grupo

que se refere a todas as disciplinas ofertadas no semestre. Conforme consta no
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PPC, a proposta de trabalho interdisciplinar “é uma estratégia de abordagem em que
duas ou mais disciplinas podem interagir, estabelecer rela¢cdes entre os contetudos
com o objetivo de proporcionar um conhecimento mais abrangente e contextualizado
ao aluno” (PPC de Pedagogia).

A proposta de trabalhos interdisciplinares no ensino superior ocorre a partir da
integracao de disciplinas e alguns temas convergentes. Para Moran (2018, p. 19),
“Um nivel mais avancado de realizacdo de projetos acontece quando integram mais
de uma disciplina, professores e areas de conhecimento”.

Dessa forma, questionou-se aos estudantes sobre o nivel de dificuldades em
relacdo ao tema e as propostas de trabalho interdisciplinar em grupo.

Tabela 35 - Nivel de dificuldade para a realizagdo de trabalho interdisciplinar

em grupo
Variavel TemAas !oropostos OrgaPizggéo do grupo
Frequéncia % Frequéncia %
Ha muita dificuldade 15 34,10 11 25,00
Ha pouca dificuldade 27 61,36 28 63,63
N&o ha dificuldades 2 4,54 5 11,37
Total 44 100 44 100

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com a tabela, dois alunos responderam que nao possuem
dificuldades em relacdo aos temas propostos para a realizacdo do trabalho
interdisciplinar em grupo, e cinco estudantes demonstraram que nao possuem
dificuldades quanto a organizacéo do grupo.

Cerca de 60% dos participantes informaram que “ha pouca dificuldade” tanto
com o0s temas propostos quanto com a organiza¢cdo do grupo. Por outro lado, 15
estudantes afirmaram que possuem muita dificuldade em relacdo ao tema proposto
e 11 estudantes responderam que tém muita dificuldade quanto a organizacdo do
grupo.

Os dados revelam a necessidade de professores e tutores contextualizarem a
proposta e buscarem motivar estudantes quanto a importancia da pratica
interdisciplinar. Além disso, os professores devem disponibilizar ferramentas no
ambiente virtual que propiciem a organizacao dos grupos.

Nessa perspectiva, Moran adverte que no processo ensino-aprendizagem é
preciso que os envolvidos entendam que o0s projetos integradores, ou seja,

interdisciplinares, séo:
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projetos que articulam varios pontos de vista, saberes, areas de
conhecimento, trazendo questdes complexas, do dia a dia e que fazem
perceber aos estudantes que o conhecimento segmentado (disciplinar) &
composto de olhares pontuais para conseguir encontrar significados mais
amplos. (MORAN, 2018, p. 20).

Assim, para o autor, as propostas de temas precisam ser claras e objetivas.
As abordagens precisam “expressar uma dimensdo importante da aprendizagem
hoje que é a da aprendizagem-servico”. Nesse sentido, Moran (2018) afirma que o
suporte dos recursos das tecnologias digitais € fundamental para inserir 0s
estudantes em um processo ensino-aprendizagem que se encontra em constante
transformacao pelas rapidas transformacdes que acontecem no mundo.

Moran (2018, p. 20) salienta que as propostas para a organizacdo dos
trabalhos devem considerar, “estudantes e professores, em contato com diferentes
grupos e problemas reais, aprendendo com eles e contribuindo com solugdes
concretas para a comunidade”.

Percebe-se, portanto, a responsabilidade do professor para que o estudante
compreenda a proposta interdisciplinar e consiga estabelecer a organizacdo do

trabalho em grupo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nos dias atuais, diversas discussdes vém ocorrendo em relacdo a
apropriacdo das tecnologias digitais nos contextos educacionais, o foco tem sido
colocado no uso de recursos e praticas pedagdogicas que colocam o aluno no centro
do processo ensino-aprendizagem. Em algumas instituices de ensino, preocupadas
com uma formacdo mais contemporanea dos alunos, procura-se trabalhar com
recursos que prezam pelo desenvolvimento da autonomia do aluno, por meio do
investimento em praticas pedagdgicas inovadoras e pelo uso de tecnologias digitais.
Além disso, buscam estratégias de ensino que partem de problemas reais, ou seja,
do cotidiano dos estudantes para o ensino da teoria. Buscam, ainda, incentivar o
trabalho de forma colaborativa o que pode favorecer a construcdo de lacos para o
bom convivio social.

Nessa perspectiva, este trabalho analisou a percepcédo dos alunos de um
curso de pedagogia a distancia quanto ao uso das metodologias ativas no processo
ensino-aprendizagem.

Os dados da pesquisa mostraram que a maioria dos alunos teve pouco
contato com algum tipo de abordagem que utilizava préaticas de metodologias ativas
nas aulas. Assim, percebeu-se que essa “pouca’ experiéncia interferiu nas
propostas do uso das metodologias ativas no curso, 0 que € agravado, ainda, pelo
pouco conhecimento dos alunos em relacao a proposta de estudo da IES.

Foi possivel verificar que as estratégias iniciais da equipe pedagdgica do
curso, para a divulgacdo da proposta de estudo e de ambientacdo em relacdo as
atividades propostas no AVA e nas aulas presencias, ndo tiveram bons resultados.
Nesse sentido, faz-se necessario que a equipe pedagogica reveja suas estratégias
em relacdo a adaptacdo do aluno. Apesar de os alunos estarem matriculados no
curso h& mais de um ano, foram apontadas por eles muitas dificuldades em relacéo
ao entendimento de conceitos e de caracteristicas da proposta de ensino da
metodologia ativa da Sala de Aula Invertida.

A partir da analise documental do PPC, identificou-se que o uso das
metodologias ativas esta previsto no curriculo para o Curso de Pedagogia, inclusive
com paragrafos especificos apontando o uso da metodologia ativa da Sala de Aula
Invertida. Outros elementos, identificados como principios, foram encontrados no

PPC, os quais s&o descritos no documento de modo a colocar o aluno no centro do
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processo ensino-aprendizagem e o professor como mediador desse processo a
partir de propostas de atividades que valorizam a autonomia do aluno, a inovagéao, a
problematizacdo e o trabalho em equipe. No entanto, a partir do questionario e do
relatorio de observacéo, foi constatado que, na pratica, os principios que configuram
0 uso de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem nado estdo em
sintonia com as propostas descritas no PPC.

No geral, alguns dados apontaram que as atividades e as praticas de ensino,
tém favorecido as relacbes que colocam o aluno no centro do processo e que
favorecem a mediacdo pedagodgica realizada pelos professores e tutores. Isso se
deve a realizacdo de trabalhos com atividades e praticas que remetem a associacéo
entre o contetdo estudado e a realidade dos estudantes. Essa pratica adotada pelos
docentes contribui para que os alunos compreendam seus limites e potencialidades.

A partir dos instrumentos de pesquisa, foi possivel identificar os recursos
didaticos utilizados na instituicdo. Percebe-se que os recursos didaticos apontados
na revisdo de literatura para o uso da metodologia ativa da Sala de Aula Invertida
estdo de acordo com os recursos encontrados na descricdo do PPC. Mas, de acordo
com os dados coletados, muitos desses recursos ndo sao utilizados na pratica,
como o livro da disciplina, as correcdes e os feedbacks em relacdo aos
guestionarios e féruns propostos antes e depois das aulas presenciais para estudos
no AVA.

Foi observado que professores e tutores possuem uma postura de
incentivadores e conseguem auxiliar os estudantes a desenvolverem o compromisso
com a aprendizagem. No entanto, demonstram dificuldades em respeitar o
posicionamento dos alunos e o retorno de feedbacks das atividades propostas.

Foi possivel verificar, também, que as estratégias utilizadas pela instituicao e
pelos professores em relacdo a organizacdo dos estudos, a partir da concepcéo da
Sala de Aula Invertida, ndo estdo estimulando a contento os alunos a
desenvolverem uma aprendizagem mais autbnoma. Dessa forma, percebe-se a
necessidade de investimentos na formacao dos professores que enfatize o uso das
metodologias ativas, principalmente em relagdo a noc¢do da Sala de Aula Invertida,
que é prevista na proposta de ensino da instituicao.

Outro item destacado na pesquisa, e que também esta relacionado a
formacédo de professores, diz respeito ao uso das tecnologias com énfase no uso

pedagdgico. Assim, ndo basta dominar os recursos tecnoldgicos, é preciso saber
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utiliza-los de forma contextualizada e didatica. Além disso, percebe-se que é preciso
um maior investimento nos polos, por parte da instituicdo, para a melhoria de
recursos tecnoldgicos, principalmente na estrutura fisica de acesso a internet,
qualidade do som e imagem nas transmissdes das aulas e espaco do laboratério de
informatica. O objetivo seria auxiliar a comunicagdo e as trocas de saberes entre
professores e estudantes nos momentos das aulas presenciais.

Como é tipico do campo da educacdo, os estudantes consideraram
fundamental que os professores e os tutores estabelecam uma boa mediacdo do
processo ensino-aprendizagem. Além disso, demonstraram a importancia desses
profissionais incentivarem o trabalho em equipe, o desenvolvimento da autonomia e
0 respeito das opinides dos estudantes.

Percebeu-se que € necessario repensar as estratégias e as propostas
pedagdgicas do curso para que se estabeleca uma orientagdo mais eficaz para o
desenvolvimento de atividades colaborativas. Sugere-se, portanto, que sejam
repensados o planejamento e a organizacado das propostas de atividades em grupo,
pois os estudantes demonstraram dificuldades para a execucdo desse tipo de
trabalho.

A maioria dos estudantes considerou que as tecnologias que séo utilizadas
por eles, faciltam a organizagdo dos trabalhos em grupo. Contudo, esses
estudantes afirmaram que as orientacdes e as mediacOes estabelecidas pelos
professores e pelos tutores em relacdo as atividades colaborativas sédo falhas.
Novamente, remete-se a necessidade de a instituicdo investir na formacdo do
professor e de todos os profissionais envolvidos com o processo educacional.

Verificou-se a existéncia de ambientes favoraveis para o uso das
metodologias ativas, tanto no AVA quanto na aula presencial, no entanto, algumas
ressalvas foram apontadas na percepcédo dos alunos do curso. Essas ressalvas
referem-se as melhorias das estruturas fisicas e tecnoldgicas do polo de apoio
presencial, da divulgacdo da proposta de ensino da sala de aula invertida, da
mediacao das atividades e dos feedbacks fornecidos por professores e tutores.

Nesse sentido, € possivel perceber inUmeras questbes que precisam ser
problematizadas pela instituicdo e pelos envolvidos no processo educacional em
relacdo ao uso das metodologias ativas, tendo em vista a proposta descrita no PPC.

Assim, para que o uso de praticas de metodologias ativas se concretize, é

necessario o estabelecimento de pensamentos inovadores e de concepg¢des que
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fortalecam as propostas de atividades que valorizem a autonomia do aluno,
colocando-os no centro do processo ensino-aprendizagem. Essas praticas se
concretizam, ainda, por meio da mediacdo do professor e o desenvolvimento de
atividades que valorize a reflexdo da realidade em conexdo com o desenvolvimento
do trabalho colaborativo.

Os dados permitiram inferir que existe uma proposta pedagogica bem
delineada no PPC da instituicdo em relacdo a metodologia da Sala de Aula Invertida,
porém, na pratica, muitos pontos relacionados aos principios do uso de
metodologias no processo ensino-aprendizagem necessitam ser problematizados.
Nesse contexto, é preciso que os professores e os tutores facam reflexdes sobre
suas praticas. Além disso, é necessario que a instituicdo invista na formacao de
seus profissionais e que discuta constantemente, junto a equipe pedagdgica, a
proposta de curso da instituicao.

Os dados levantados na pesquisa sugerem uma série de outros estudos que
podem ser aprofundados em outro momento. Como, por exemplo, investigar a
pratica docente de profissionais que cursaram o Curso de Pedagogia e que tiveram
em suas formacdes um curriculo que prevé em sua base estratégias para o uso das
metodologias ativas nas propostas de atividades para 0 processo ensino-
aprendizagem.

Acredita-se, portanto, que as discussfes realizadas nesta pesquisa séo
importantes para ampliar o campo do conhecimento sobre as estratégias do uso de
praticas de metodologias ativas, em especial sobre a Sala de Aula Invertida.
Ressalta-se que as discussfes dos principios trabalhados neste estudo, também,

estdo em consonancias com outros tipos de metodologias ativas.
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APENDICE A — Carta de apresentacdo do académico pesquisador e da

pesquisa

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS
MESTRADO EM EDUCACAO
Carta de Apresentacdo do Académico Pesquisador e da Pesquisa
Belo Horizonte,  de de 20109.

Prezado Senhor Coordenador do curso de Pedagogia,

Eu, Carlos Helmar Duarte, aluno do curso de Mestrado do Programa de Pds-
graduacdo em Educacdo da PUC Minas, matriculado nesta instituicdo, venho
atraves desta apresentar a proposta de pesquisa e pedir autorizacdo para realiza-la
no curso de Pedagogia.

A pesquisa, intitulada “Metodologias Ativas na Educacdo a Distancia: a
percepcdo dos alunos de um curso de Pedagogia a distancia em relacdo ao
processo ensino-aprendizagem” tem como objetivo principal: Investigar a percepcao
dos alunos de um curso de Pedagogia a distancia de uma Instituicdo Privada de
Ensino Superior quanto ao uso de metodologias ativas no processo ensino-
aprendizagem.

Neste sentindo algumas etapas sdo fundamentais no desenvolvimento da
pesquisa: a consulta ao PPC — Projeto Pedagodgico do Curso, a observacao do AVA
e aulas presenciais e a aplicagdo de questionario a pessoas diretamente envolvidas
nesses Ccursos.

Desta forma solicito ao Senhor(a), para ter acesso ao espaco fisico da
instituicdo, assistir as aulas presenciais e também acesso ao PPC de Pedagogia.

Além disso, solicito também permissédo aplicar questionarios aos alunos
regularmente matriculados no 3° e 4° periodos do curso de Pedagogia e realizar
conversas com os tutores do curso de Pedagogia.

Informo-lhe que o carater ético desta pesquisa assegura 0 sigilo das
informacdes coletadas, além da preservagdo da identidade dos alunos, professores
e coordenadores.

Asseguro ainda que uma das metas para a realizacdo deste estudo é o
comprometimento, por nossa parte, em possibilitar aos entrevistados um retorno dos

resultados da pesquisa.
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Solicito também permissdo para a divulgacdo desses resultados e suas
respectivas conclusdes, em forma de pesquisa cientifica, considerando as
normativas referentes a ética e ao sigilo, necessario para assegurar a credibilidade
dos futuros resultados e conclusfes alcancadas.

Agradeco sua inestimavel colaboracdo no processo de desenvolvimento da
pesquisa cientifica em nossa instituicao.

Eu e meu orientador nos colocamos a sua disposi¢cdo no Programa de Poés-

graduacédo em Educacédo da PUC Minas ou por meio dos contatos abaixo.

Desde ja, agradecemos a atencdao.

Carlos Helmar Duarte José Wilson da Costa
Aluno Pesquisador Professor Doutor Orientador da Pesquisa
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APENDICE B — Termo de consentimento livre e esclarecido

Prezado(a) participante:

Sou aluno do Programa de PoOs-Graduacdo da Pontificia Universidade
Catdlica de Minas Gerais — Mestrado em Educacdo. Realizo uma pesquisa
intitulada: “Metodologias Ativas na Educacéo a Distancia: a percepcao dos alunos de
um curso de Pedagogia a distancia em relagéo ao processo ensino-aprendizagem” A
pesquisa tem como objetivo principal: Investigar a percep¢dao dos alunos de um
curso de Pedagogia a distancia de uma Instituicdo Privada de Ensino Superior
guanto ao uso de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem.

A pesquisa € realizada sob a supervisdo e a orientacdo do professor doutor
José Wilson da Costa. Uma das etapas da pesquisa prevé a aplicacdo de
guestionarios alunos regularmente matriculados 3° e 4° periodos do curso de
Pedagogia. Diante da grande importancia da sua participacdo na pesquisa, solicito
que responda ao questionario, que permitira compreender a percep¢ao do aluno em
relacdo ao uso de metodologias ativas no processo ensino-aprendizagem.

A participacdo na pesquisa é voluntaria e se vocé decidir ndo participar ou
quiser desistir de continuar em qualquer momento, tem absoluta liberdade de fazé-
lo.

Saiba também que a sua identidade sera mantida com o total sigilo. Todas as
informacdes que permitam identifica-lo serdo omitidas. Informo também que o
presente documento serd emitido em duas vias, assinadas pela pesquisadora. Uma
via ficara em seu poder e a outra em poder da pesquisadora.

Quaisquer duvidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelo
pesquisador ou pelo professor orientador, nos contatos abaixo.

Carlos Helmar Duarte (aluno Pesquisador)

Prof. Dr. José Wilson da Costa (Professor Pesquisador)

Desde ja agradeco a sua boa vontade.

Atenciosamente,

Carlos Helmar Duarte Nome do participante

Aluno Pesquisador
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APENDICE C - Roteiro de observacéo

Serdo observados a organizacdo pedagodgica, rotinas e estrutura dos

equipamentos para o uso do AVA e nas aulas presenciais pelos alunos.

1. AVA — Ambiente Virtual de Aprendizagem
1.1 Tecnologias digitais
1.2 Objetos de aprendizagem
1.3 Interacao
1.4 Acessibilidade
1.5 Aprendizagem colaborativa

1.6 Processo de avaliagcao

2. Aula presencial
2.1 Postura do professor e tutor,
2.2 Organizacao das atividades na sala de aula,
2.3 Discusséo e debate nas atividades
2.4 Estudo em grupo
2.5 Diélogo
2.6 Pesquisa
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APENDICE D — Questionéario aplicado aos alunos

1. Idade

a) menos de 20 anos
b) de 21 a 30 anos
c) de 31 a 40 anos
d) de 41 a 50 anos
e) mais de 51

2. Sexo
a) Masculino
b) Feminino

3. Quantas Horas da semana vocé reserva para a realizacdo das atividades do
curso?

a) 2 a 3 horas

b) 4 a 5 horas

c) 6 a 7 horas

d) acima de 8 horas

4. Qual o seu nivel de conhecimento sobre Tecnologias Digitais?
Tecnologia Digital | Nenhum | Ruim | Bom | Muito Bom
Celular
Tablet
Computador
Televisao

5. Vocé possui acesso a internet, utilizando (Vocé poderd marcar mais de uma
opc¢ao):

a) Celular

b) Tablet

c) Computador

d) Televisédo

6. Ja fez algum outro curso em EAD?
a) Sim
b) Nao

7. Na sua experiéncia como aluno, vocé ja vivenciou atividades em que 0s
professores faziam uso de materiais, tais como: videos e textos, para serem
estudados em casa e discutidos posteriormente na sala de aula?

a) Sim, mas somente em algumas aulas

b) Sim, em todas as aulas

c) Nao

8. Vocé tem dificuldade em relac&do a proposta de estudo da universidade?
a) Nenhuma

b) Pouca

c) Muito

d) N&o conheco a proposta de estudo
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9. Em relacao as praticas pedagdgicas adotadas, (nas atividades do AVA), para
VOCE, essas praticas:

9.1 buscam uma associac¢do entre o conteudo e a realidade do aluno:

a) Sempre

b) Poucas vezes

¢) Nunca

9.2 reconhecem os limites e o potencial de cada aluno:
a) Sempre

b) Poucas vezes

¢) Nunca

9.3 Favorecem uma maior aproximacao na relacao professor, tutor e aluno:
a) Sempre

b) Poucas vezes

¢) Nunca

9.4 Exploram atividades na busca do engajamento dos alunos para que se
sintam comprometidos com o0 seu processo de aprendizagem na busca
constante do seu desenvolvimento:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

9.5 Proporcionam feedbacks das respostas as atividades e guestionamentos
dos alunos:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

10. Em relacéo as praticas pedagodgicas adotadas nas aulas presenciais, para
vocé essas praticas:

10.1 buscam uma associac¢ao entre o conteudo e a realidade do aluno:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

10.2 reconhecem os limites e o potencial de cada aluno:
a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

10.3 Favorecem uma maior aproximacgao na relacéo professor, tutor e aluno:
a) Sempre

b) Poucas vezes

¢) Nunca
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10.4 Exploram atividades na busca do engajamento dos alunos para que se
sintam comprometidos com o0 seu processo de aprendizagem na busca
constante do seu desenvolvimento:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

10.5 Proporcionam feedbacks das respostas as atividades e questionamentos
dos alunos:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

11. Em relacdo a organizacdo e o contetudo das atividades elaboradas pelos
professores e tutores a distancia no AVA, para vocé, ha valorizacéo da opiniéo
dos alunos:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

12. Em relacédo as tele aulas, para vocé, o professor:
12.1 Se mostra detentor do conhecimento:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

12.2 A postura favorece um aprendizado compartilhado entre professor, tutor e
aluno:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

12.3 Se colocam como um facilitador, incentivador da aprendizagem:
a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

13. Em relacéo as aulas presenciais, vocé percebe que:
13.1 O tutor presencial domina o conteudo abordado:
a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

13.2 O aluno tem oportunidades para questionar e colaborar nos momentos de
discussdes na sala de aula:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

13.3 O tutor se coloca como um facilitador, incentivador da aprendizagem:
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a) Sempre
b) Poucas vezes
c) Nunca

13.4 As estratégias adotadas favorecem um aprendizado compartilhado entre
professor, tutor e aluno:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

14. Em relagéo ao horario de estudo, vocé:

a) Tem sempre um horario préprio para estudo.

b) De vez em quando, organiza um horario proprio para estudo.
¢) Nao tem um horario préprio para estudo.

15. Vocé tem uma rotina de estudo?

a) Sim, sempre organizo e planejo meus estudos.

b) Em parte. Inicio 0 semestre com uma rotina de estudo, mas n&o consigo manté-la
até o final.

¢) Nao, nunca organizo uma rotina de estudos.

16. Quanto ao seu habito de estudo em relagao as leituras, vocé:
16.1 Realiza todas as leituras propostas nas disciplinas:

a) Sempre

b) Poucas vezes

¢) Nunca

16.2 Faz as leituras complementares, quando propostas pelos professores e
tutores:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

16.3 Busca outras leituras por conta propria, além das indicadas nas
disciplinas:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

17. Indique os locais onde vocé realiza as pesquisas:
a) Internet

b) Livros

C) Revistas

d) Jornais

18. Vocé acessa a sua area do aluno no AVA:

a) Em computadores, a partir dos browsers (internet, mozilla, croome)
b) Via aplicativo (android, ios - Smartphones).

c) Tanto em computadores quanto via aplicativo dos Smartphones.
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19. Em relacdo as inovacbes dos espacos fisicos destinados as aulas
presenciais, vocé considera que, a conexdo da rede sem fio é:

a) Ruim

b) Boa

c) Otima

20. Na aula presencial a qualidade da exibi¢cdo da tele aula, é:
a) Ruim

b) Boa

c) Otima

21. O laborat6rio de informatica para uso é:
a) Ruim

b) Bom

c) Otimo

d) Nao ha laboratério de informatica

22. Em relacédo as inovagfes do espaco virtual - AVA, atividades propostas, a
interacao entre professores, tutores e alunos, o ambiente favorece o uso de
estratégias diferenciadas de insercdo de textos interativos, imagens e videos
no AVA Textos interativos com hiperlinks, imagens e videos:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

23. Em relacdo as atividades propostas no AVA, para vocé:

23.1 As propostas favorecem a formacdo de um sujeito com mais iniciativa na
busca pelo conhecimento:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

23.2 As situagdes da préatica associado a teoria, nas atividades, s&o
apresentadas:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

23.3 Os conceitos abordados nas atividades sao relevantes:
a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

23.4 Nas atividades sdo apresentadas situacbes que permitem estabelecer
relacdes com os saberes prévios do aluno:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

24. Em relacdo as estratégias adotadas nas aulas presenciais, para voceé:



200

24.1 Essas estratégias favorecem a formacao de um sujeito com mais Iniciativa
na busca pelo conhecimento:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

24.2 As situacdes da pratica associado a teoria séo trabalhadas:
a) Sempre

b) Poucas vezes

¢) Nunca

24.3 Os conceitos abordados na sala de aula sao relevantes:
a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

24.4 Durante as aulas presenciais sao apresentadas situacdes que permitem
estabelecer relagdes com os saberes prévios do aluno:

a) Sempre

b) Poucas vezes

c) Nunca

25. Para a realizacdo das atividades em grupo, vocé e seus colegas utilizam:
(Vocé poderad marcar mais de uma op¢ao)

a) Reunides presenciais

b) Uso do aplicativo de video chamadas: Whatzapp, hangouts, Skype, etc...

¢) Uso de uma lista de discussdes, e-mails

26. Na realizagéo do trabalho em grupo vocé percebe que:

a) Todos os integrantes realizam as tarefas e cooperam entre si

b) Somente alguns integrantes realizam as tarefas e cooperam entre si

c¢) Vocé faz o trabalho sozinho

d) Vocé nao participa da realizacao das tarefas e do processo de cooperagao

27. Em relacdo ao tema de estudo e estratégias propostas pelo professor para
as atividades em grupo, vocé considera que nas propostas:

27.1 Tema de estudo: (Tema abordado pelo conteudo da disciplina)

a) ha muita dificuldade

b) ha pouca dificuldade

c) Nao ha dificuldade

27.2 Estratégias propostas: (Divisdo do grupo, apresentacdo e entrega do
trabalho, etc...)

a) ha muita dificuldade

b) ha pouca dificuldade

¢) Nao ha dificuldade
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