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Equacéo

Numeros distorcidos, misturados, incompreendidos.
Frases sem nenhum sentido,

complexo.

Tudo parece sem nexo!

Dor no plexo!

Esforco, concentracao,

transpiracao.

Pura alucinacgéo!

Loucura do pensamento.

Contexto

absolutamente sem texto!

Reluta a literatura, refuta a certeza.

Beleza é éxtase absoluto, inacreditavel o creditavel.
Solitario, solidao, sé, 6!

Simbolos abstratos.

Expressao do contraste,

expressa realidade,

necessidade,

Idade.

Enfim, nada mais é que uma simples,

igualdade.

Saulo Furletti



RESUMO

Este estudo objetivou o desenvolvimento de uma proposta metodologica que
integrasse didaticamente o blended learning e a Teoria das Situacfes Didaticas, e a
analise de situacdes de ensino-aprendizagem de alunos em atividades de
matemética. Elaborou-se uma metodologia homeada BLeSD, com a finalidade de
integrar didaticamente momentos presenciais e virtuais por meio de atividades que
possibilitassem aos alunos interagir e realizar os esquemas adidaticos de acao,
formulacdo e validacdo. A avaliacdo da metodologia deu-se por meio de estudo
gualitativo do tipo pesquisa-acéo, com coleta de dados por pesquisa documental,
entrevista, questionarios, observacao participante e relatorios de registro de uso do
Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem. Os sujeitos da pesquisa foram o0s
alunos das turmas de 2° ano dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio do
IFMG Campus Ribeirdo das Neves. Os resultados apontaram que os alunos
aceitaram para si a responsabilidade de resolver as atividades. Os recursos do
AVEA organizados pela metodologia promoveram e favoreceram as interacdes
aluno-conteudo, aluno-aluno e vicéria. A proposta causou rupturas e readaptacao do
contrato didatico, apontando para o protagonismo e a autonomia do aluno. A
integracdo didatica criou um ambiente favoravel de interagdo a partir dos contetdos
matematicos e um transito com fluidez nos momentos presenciais e virtuais. A
metodologia possibilitou uma organizacdo na perspectiva didatica dos recursos do
AVEA, permitindo interacdes que favoreceram os alunos na execucao de acoes,
formulacdes e validacbes em um contexto qualificado e colaborativo, no qual foi
possivel o exercicio da autonomia em condi¢cdes de avanco das acgdes intelectuais
no que diz respeito aos esquemas adidaticos. Em virtude disso, a metodologia
BLeSD demonstrou reunir condicbes satisfatérias para compor o repertério de
praticas dos professores de matematica.

Palavras-chave: Blended Learning. Teoria das Situacfes Didéaticas. Metodologia

BLeSD. Integracdo Didatica. Matemética.



ABSTRACT

This study aimed at developing a methodological proposal that integrated didactically
the blended learning and the Didactic Situations Theory, and the analyses of
teaching-learning situations of the students in mathematics activities. A methodology
named BL&SD was elaborated in order to didactically integrate presential and virtual
moments through activities that allowed the students to interact and do the adidactic
schemes of action, formulation and validation. The methodology evaluation was done
by means of a qualitative study as an action-research, with data collecting through
documental research, interviews, questionnaires, participant observation and reports
of the Virtual Environment of Teaching and Learning use. The research subjects
were the second year students of the integrated technological classes of IFMG - High
School - Ribeirdo das Neves Campus. The results showed that the students took
upon themselves the responsibilities to solve the activities. The AVEA resources
organized by the methodology promoted and favored the student-content, student-
student and vicarious interactions. The proposal caused ruptures and re-adaptations
of the didactic contract, aiming at the students’ protagonism and autonomy. The
didactic integration created a favorable environment of interaction from the
mathematics contents and a traffic flow in the presential and virtual moments. The
methodology enabled an organization under the didactic perspective of the AVEA
resources, allowing interactions that favored the students in their performance of the
actions, formulations and validations in a qualified and collaborative context where it
was possible to exercise autonomy in conditions of advance in the intellectual actions
concerning the adidactic schemes. Due to this, the BL&SD methodology
demonstrated to gather the satisfactory conditions to compose the repertoire of the

mathematics teachers’ practices.

Keywords: Blended Learning. Didactic Situation Theory. BL&SD Methodology.

Integrated Didactic. Mathematics.
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1 INTRODUCAO

[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado € um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
funcbes psicolégicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas. (VYGOTSKY,1991, p.101).

Este trabalho parte de reflexbes sobre praticas e experimentacdes do
pesquisador como professor de matematica em educacao béasica, técnica e superior.
Entre essas praticas figuram propostas tanto tradicionais como inovadoras, estando
presentes tecnologias educacionais como apostilas, cadernos, aplicativos, objetos
de aprendizagem, robotica, softwares, videos, audios, blogs, simuladores e
Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem (AVEA). No universo de projetos ja
testados pelo pesquisador em sala de aula, alguns sofreram resisténcia por parte
dos alunos. Outros, no entanto, tiveram boa aceitacdo, destacando-se entre estes o
uso de AVEA na articulacdo de videos, atividades de estudo, féruns, quizzes,
questiondrios e avaliacbes personalizadas para complementar o conteddo de
matematica apresentado presencialmente.

Com caracteristicas hibridas, associando o presencial e o virtual, tal projeto
foi organizado em sequéncias didaticas, seguindo pressupostos de Zabala (1998).
Abordou-se, nessa experiéncia, 0s conceitos de razdo e proporgao, regra de trés e
porcentagem. Sua aplicacdo ocorreu em 2015, para 61 alunos matriculados em
cursos técnicos subsequentes de Administracdo e de Logistica, na disciplina de
Fundamentos de Matematica e Estatistica. A abordagem adotada nesse estudo foi
qualitativa, com coleta de dados por questionario e observacdo sistematica, de
acordo com Gil (2008) e Marconi e Lakatos (2008, 2017).

O emprego de AVEA como ferramenta suplementar no ensino-aprendizagem
de matematica mostrou-se eficiente ao facilitar a entrega, a organizacdo do
contetdo e a interacdo entre professor e aluno. Além disso, evidenciou potencial
para melhorar o aproveitamento e a motivacdo para o estudo. Segundo o0s
estudantes, os recursos mais interessantes foram os videos explicativos e a
avaliacdo on-line personalizada.

Os resultados do projeto pedagodgico construido a partir do uso de AVEA

constituiu um dos principais estimulos para o aprofundamento de estudos e o
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desenvolvimento da presente pesquisa. A partir dessa experiéncia, conjectura-se
que propostas metodoldgicas hibridas, ou seja, que articulam pedagogicamente o
presencial com o virtual, possam ser alternativas para o ensino-aprendizagem de
conceitos de matematica. Ressalta-se que as observacdes levantadas indicam a
necessidade de aprofundamento sobre a tematica.

Assim, a realizacdo do trabalho mencionado despertou as seguintes
perguntas: como alunos e professores interagem quando existe 0 uso articulado da
tecnologia para momentos de aula presencial e virtual? Como organizar o conteudo
para os contextos presencial e virtual de uma aula? Quais recursos tecnoldgicos
permitem interacdo a fim de favorecer o estudo em propostas metodoldgicas que
articulam os momentos presencial e virtual? Como integrar pedagogicamente o
presencial e o virtual para melhorar o processo ensino-aprendizagem? Por fim, essa
integracdo é mesmo possivel e viavel no processo ensino-aprendizagem de
matematica?

Esses questionamentos subsidiaram a organizacéo l6gico-estrutural do aporte
tedrico e metodoldégico para formatar um objeto de pesquisa, que contribua para
avancar o conhecimento em proposta pedagdgica integrando momentos presencial
e virtual para ensino-aprendizagem de matemética béasica.

Propostas inovadoras podem trazer novos arranjos para a sala de aula,
alterando a forma de atuacao de professores e de alunos. Frente a isso, é pertinente
entender algumas concepc¢des do ensino-aprendizagem de matematica. Segundo
Fiorentini (2009), essas concepc¢des influenciam o professor e moldam a sua pratica,
significando o conteddo, a forma de ensino, o entendimento da aprendizagem e os
elementos de interacao.

As concepcdes sao construidas a partir de pressupostos tedricos e de
reflexdo da pratica. Por exemplo, um professor que considere a matematica
logicamente organizada e a-histérica terd uma acao prética diferente de outro que a
conceba como uma ciéncia viva e dinamica. Tal construcdo se ajusta ou se
aproxima de tendéncias pedagogicas como a formalista classica, a empirico-ativista,
a formalista moderna, a tecnicista, a construtivista e a socioetinocultural.
(FIORENTINI, 2009).

As concepgdes que aproximam de tendéncias formalistas priorizam a
transmissao do conhecimento na forma direta do professor para o aluno. Nessa

perspectiva o professor ocupa posi¢cao central com postura enciclopédica e o aluno
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participa como receptor de conteludos. Para esse contexto, Sacristan e Goémez
(1998) apontam uma logica didatica que privilegia a homogeneidade, ou seja, uma
perspectiva tradicional, com exposicdo de conteudos de nivel médio a alunos
agrupados pela proximidade etaria. O éxito dessa l6gica apoia-se em o professor
dominar o contetudo, organiza-lo, explicad-lo com clareza e avaliar o que os alunos
absorveram. Em um contexto mais atual, Valente (2014a) mostra que a escola ainda
carrega essa proposta tradicional de ensino, na qual o professor é o protagonista
gue detém e transmite informacoes.

Entretanto, para Moran (2015), a proposta tradicional de ensino se enquadra
em uma situacdo que n&o vivemos nos dias de hoje. Esse autor afirma que a
tecnologia pode alavancar situacbes que rompam com a sistematica tradicional de
ensino. Nessa perspectiva, defende que a forma de atuacdo do professor deve
privilegiar a formacdo de competéncias cognitivas por acdes colaborativas,
personalizadas, com incentivo a proatividade e a visdo empreendedora dos alunos.

Coelho e Haguenauer (2004) destacam que esse viés de atuacdo do
professor, mesmo com a necessidade de transformacdo, pode gerar tensoes,
resisténcias e insegurancas, dado o perfil conservador e adverso a mudancas de
parte dessa classe profissional como consequéncia de uma formagéo individualista e
autosuficiente. Em momento mais atual, Rodrigues e Pezarico (2018) apresentam a
tecnologia como sindnimo de qualidade e inovacdo na educacdo, baseados nas
percepcles de professores em formacao. Relatam, porém, ainda haver resisténcia
no uso desses recursos em sala de aula. As autoras consideram que a tecnologia
pode otimizar e dinamizar as aulas, favorecendo propostas metodoldgicas que visem
a participacéo ativa dos alunos.

Percebe-se que a resisténcia € um movimento a ser considerado, pois
propostas que geram mudancas devem ter respaldo tedrico para evitar modismos
oferecidos pela tecnologia. Ademais, a ruptura da situacdo na qual o professor € o
centro e a Unica fonte de transmissdo de conteudo desequilibra propostas
pedagogicas tradicionais de ensino. Mas integrar a tecnologia para inovar o ensino-
aprendizagem possibilita reconfigurar o fazer pedagogico e a forma de atuacdo dos
envolvidos e, nesse contexto, o professor enciclopédico precisa sair de seu conforto

pedagdgico. Caso contrario, tera reducao de espagos para atuacgao.
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Segundo Horn e Staker (2015), propostas inovadoras, como o blended
learning, devem passar por planejamento e atender demandas pedagodgicas para
possibilitar avangos na solucao parcial ou total de um problema identificado. Planejar
pedagogicamente requer entendimento sobre utilizacdo da tecnologia como um
recurso que coloca os envolvidos em contato com uma diversidade de fontes de
informacdes e formas de abordagem dos conteudos. Desse modo, a concepcédo de
ensino-aprendizagem se distancia das tendéncias formalistas, pois o aluno ocupa
posicdo central em um ambiente cooperativo que favorece interacbes e no qual o
professor atua como mediador. (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013; HORN;
STAKER, 2015).

Nessa vertente, o importante é que ocorram trocas para a construgdo de
conhecimento novo pelo aluno, a partir de interacbes e compartilhamento de
informacdes. O conhecimento ndo é simplesmente transmitido e a aprendizagem
ndo € uma construcdo individual, mas um processo social no qual o professor ndo é
a unica fonte e o aluno ndo aprende de maneira isolada. Aprender ndo é somente
assimilar e acomodar conhecimento novo. E um processo cooperativo no qual os
estudantes se integram para ampliacdo das capacidades individuais (VYGOTSKY;
LURIA; LEONTIEV, 1998). Esse contexto apresenta caracteristicas construtivistas
com tracos sociais’.

Frente a esse panorama, percebe-se que algumas concepc¢des moldam o
ensino-aprendizagem (FIORENTINI, 2009) e que a escola ainda valoriza a proposta
tradicional de atuac&o do professor na sala de aula (VALENTE, 2014a). Constata-se
também que a tecnologia pode romper com essa situacdo (MORAN, 2015), mas que
para isso é importante existir planejamento no sentido de colocar o aluno na posicao
central do processo (HORN; STAKER, 2015). Dessa forma, a proposta deste
trabalho foi buscar inovagdo no processo ensino-aprendizagem a partir do
planejamento da integracdo didatica da tecnologia.

Para isso, algumas escolhas foram necessarias. A primeira refere-se ao
componente disciplinar, elegeu-se a disciplina de matematica do Ensino Médio
devido a trajetoria formativa do pesquisador, mas também pela tendéncia de
decrescimento no historico de resultados de proficiéncia média em matematica no

Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). O Gréfico 1 apresenta a

1 O construtivismo social enfatiza a natureza colaborativa da aprendizagem e se configura uma
variacdo do construtivismo cognitivo. Seu principal desenvolvedor foi Lev Semyonovich Vygotsky.
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proficiéncia dos alunos de 2005 a 2017, periodo em que os resultados apurados
estiveram abaixo da média esperada de 350 pontos. Graficamente, ndo se observa
tendéncia de crescimento para a meédia de proficiéncia dos alunos do ensino médio,
0 que aponta para a necessidade de implementar acdes diferentes das realizadas
até entdo. (BRASIL, 2016).

Grafico 1 — Proficiéncia média em Matematica - SAEB (2005 a 2017)
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Fonte: Elaborado pelo autor com dados extraidos de Brasil (2016, 2018b).

A segunda escolha diz respeito a teoria de suporte para organizar atividades
dentro de uma proposta que: proporcione de forma supervisionada um ambiente
favoravel para o aluno interagir e atuar com autonomia na construcédo orientada de
seu conhecimento; permita incorporacdo de recursos tecnologicos para explorar
momentos panejados para distancia e proximidade fisica dos envolvidos no ensino-
aprendizagem. Assim, para organizar uma sequéncia reprodutivel de atividades para
conteudo de matematica do Ensino Médio, elegeu-se a Teoria das Situacdes
Didaticas (TSD) de Guy Brousseau?®. Essa teoria enfatiza a interacdo e a autonomia
ao propor esquemas dialéticos nos quais o aluno pode agir, formular e validar o
conhecimento para que este, depois, seja institucionalizado pelo professor. Nessa
proposta, o erro é um importante elemento para novas situacdes de ensino-
aprendizagem. Esses esquemas permitem aos alunos agirem, refletirem,
expressarem e evoluirem em relacéo dialética com seus pares e com o professor. O
aluno atua em meio antagénico, estruturado com intencdes didaticas, e ocupa papel

central com autonomia sobre sua aprendizagem (BROUSSEAU, 2008).

% Educador francés, nascido no Marrocos em 1933. Por suas grandes realizacdes na area da Didatica
da Matemaética, foi premiado em 2003 pela Comissédo Internacional de Instrugdo Mateméatica com a
medalha Felix Klein.



26

As escolhas feitas ainda ndo integram a tecnologia em sala de aula. Assim,
dentro de uma proposta na perspectiva da TSD, para favorecer a postura mediadora
do professor, a autonomia do aluno, a integracéo e a interacéo entre os envolvidos,
lancou-se méo do blended learning ou ensino hibrido, uma metodologia articuladora
gue combina praticas exitosas de ensino presencial e virtual. Moran (2014) e Valente
(2014b) apontam que o blended learning introduz mudancas no ensino, destacando
tratar-se de um novo modelo de educacédo que integra areas do ensino presencial e
a distancia. Segundo Bonk (2009), o blended learning é uma tendéncia pela sua
condicdo de impactar o ensino-aprendizagem. Graham (2013) também o coloca
como tendéncia para a educagdo, com a perspectiva de ser o novo modelo
predominante de ensino. Esse autor relata a possibilidade de entrelacar o virtual e o
presencial, as modalidades instrucionais, as midias e os métodos de ensino,
destacando a forma do entrelagamento como o fator de maior relevancia.

As discussdes de Christensen, Horn e Staker (2013) trazem propostas
hibridas na perspectiva de inovacdo sustentada e disruptiva. Tais autores também
colocam o blended learning como tendéncia, e enfatizam a possibilidade de
modificar significativamente a sala de aula. Horn e Staker (2015) apresentam
panorama de avancos e resultados positivos de propostas em escolas de ensino
basico norte-americanas. Da mesma forma, Vaughan (2007) ja apontava resultados
favoraveis entre estudantes, professores e gestores que utilizaram o blended
learning nas universidades americanas.

No contexto brasileiro, em pesquisas com estudantes, Martins et al. (2010) e
Carvalho Neto (2009) apresentam conclusdes positivas em relacdo a utilizacdo do
blended learning como apoio ao ensino presencial de nivel superior, enquanto
Barros, Simmt e Maltempi (2017), Martins et al. (2016) e Sousa e Andrade (2016)
demonstram a pertinéncia da metodologia no nivel de educacéo basica.

Assim, chegou-se aos trés componentes que alicercam a proposta desta
pesquisa: o conteudo (matematica), a teoria (Teoria das Situacdes Didaticas) e a
tecnologia/metodologia (blended learning). Buscou-se integra-los didaticamente no
processo ensino-aprendizagem e, a partir disso, realizar observacgdes e estudos.

Com isso, esta pesquisa teve como objeto analisar atuacdo dos alunos nas
situacdes adidaticas e como objetivo geral a elaboracdo de uma proposta

metodoldgica para integrar didaticamente o blended learning sob a perspectiva da
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Teoria das SituagBes Didaticas para conteudos de matematica basica e aplica-la, em
condicdes de ensino-aprendizagem em turmas do segundo ano do Ensino Médio.

A questdo norteadora desta pesquisa versa sobre: qual a contribuicdo da
proposta metodologica BLeSD, na dimenséo da Teoria das Situacdes Didaticas e a
interacdo dos alunos frente aos recursos tecnolégicos? Para responder ao
guestionamento, esta pesquisa buscou, a partir da aplicacdo da metodologia
proposta, analisar a atuacéo dos alunos, tendo os seguintes objetivos especificos:

e Identificar as trocas de mensagens/informacdes/assercoes realizadas
entre alunos e professores na proposta metodoldgica BLeSD na
dimensdo da Teoria das Situacfes Didaticas.

e I|dentificar as trocas de mensagens realizadas entre alunos e professor
sob a perspectiva do contrato didatico.

e |dentificar, nos espacos e tempos, a interacdo proporcionada pelos
recursos tecnoldégicos utilizados.

e Verificar a aceitacao e a viabilidade da proposta metodolégica BLeSD.

O objetivo geral, os objetivos especificos e a proposta metodologica se

interconectam conforme apresentado no esquema da Erro! Autoreferéncia de

indicador ndo valida..

Figura 1 — Esquema dos objetivos de pesquisa
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Fonte: Ela-t;orado pelo autor (2019).

Para desenvolvimento desta pesquisa, 0 primeiro passo foi estruturar

didaticamente uma proposta blended learning, com atividades de Matematica na
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perspectiva da Teoria das Situa¢Bes Didaticas, que possibilite aos alunos interagir
nas situacoes de acédo, formulacédo e validagdo. A partir disso, as observacdes e
analises foram realizadas. Assim, 0 estudo buscou elaborar uma proposta
metodoldgica, tendo como base o blended learning e a Teoria das Situacfes
Didaticas, para ser aplicada em sala de aula do Ensino Médio pelo método de
pesquisa-acao, com os instrumentos para coleta de dados pautados na observacao
participante, em entrevistas, nos relatérios de registro de utilizacdo do Ambiente
Virtual de Ensino e Aprendizagem e em questionarios.

Os motivos que justificam a realizagdo deste trabalho se alicergam nos
aspectos: pessoal; do potencial da integracdo de tecnologia a sala de aula; das
orientacdes legais; didatico-metodoldgico; e do historico de pesquisas sobre blended
learning em educacgéo.

Pessoal: tal aspecto se justifica pela trajetdria do pesquisador como professor
de matematica e por sua busca de crescimento intelectual para atuar
profissionalmente de forma reflexiva em propostas fundamentadas que intervenham
e favorecam, com uso de tecnologia, o processo ensino-aprendizagem de
matematica. O pesquisador pretende, com isso, contribuir para melhorar a formacao
do aluno no ensino bésico. Baseia-se, para tanto, na constatacdo da precariedade
desse tipo formacédo. Menezes Filho (2007), em estudo sobre o SAEB, aponta a
baixa qualidade do ensino publico brasileiro e relata que apenas 8% dos alunos de
matematica estdo no nivel adequado. Segundo Smole e Diniz (2012), quase 95%
dos concluintes do ensino médio sabem, no méaximo, o basico de matemética. Essa
situacao pode ser verificada em Brasil (2016) pelo discreto desempenho dos alunos
no historico de proficiéncia média em matematica.

Potencial da integracdo de tecnologia a sala de aula: para esse aspecto
busca-se apoio em Gracias (2000), Moreira e Oliveira (2004), Oliveira (2007), Tori
(2010), Fonseca (2014), Valente (1997, 2014b) e Moran (2015), que discutem a
tecnologia na educacédo e a colocam como uma alternativa para melhorar o processo
ensino-aprendizagem. Para Gracias (2000), a utilizacdo de recursos tecnoldgicos na
sala de aula pode provocar nos alunos encantamento e motivacdo, desde que
contemple atividades que promovam acao proativa do estudante. Assim, é
importante experimentar propostas planejadas que permitam ao aluno trabalhar de
forma presencial e virtual, integrando didaticamente os recursos tecnolégicos ao

conteudo.
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De acordo com Moran (2000a), essa integracéo altera a forma de atuacao dos
envolvidos no processo ensino-aprendizagem e o entendimento disso, em Varias
perspectivas, traz achados para direcionar esse processo. Dessa forma, esta
pesquisa busca contribuir cientificamente provocando mudancas e as estudando, a
partir da integracao didatica do presencial e do virtual a luz da Teoria das Situagfes
Didaticas.

Exemplifica-se algumas situacdes, com base em Moran (2000a, 2000b). Ao
integrar a tecnologia a sala de aula, o professor tem varias op¢cdes para organizar
espacos de comunicacgdo/interacdo, apresentar conteudos e avaliar. Seu papel €
mediar, motivar e direcionar a atuacdo autbnoma do aluno. A principal mudanca esta
na relacdo tempo e espaco para interacdo, uma vez que a tecnologia permite
momentos sincronos e assincronos para trocas de mensagens/informacoes.

A integracdo da tecnologia a sala de aula, combinando o momento presencial
com o virtual, amplia os espagos e tempos para interacdes e para a individualizacao
do ritmo de estudo e também possibilita novos recursos de suporte a aprendizagem.
Sobre a combinacdo, Moran (2000a, 2000b) defende que a presenca fisica ndo é
dispensavel, mas que € o virtual que facilta a interacdo e possibilita a
personalizagao.

A tecnologia esta presente no cotidiano, permitindo explorar novas
possibilidades para o ensino-aprendizagem centradas no aluno, em situacdes
favoraveis para o exercicio de autoria e autonomia (DEMO, 2009). Mas o uso da
tecnologia no contexto de sala de aula, segundo Silva (2010), requer atengcéo para
que 0s recursos ndo sejam instrumentos reprodutores de situacdes ja existentes no
cotidiano escolar. Prensky (2010) reflete que a contribuicdo da tecnologia como
incremento da pratica tradicional € muito pequena se comparada a possibilidade de
apoiar alunos a ensinarem a si mesmos, sob orientacdo de professores. Esse autor
afirma que os alunos ja utilizam e sdo proficientes em recursos tecnoldgicos que
favorecem a propria aprendizagem. Esse autor enfatiza que, alunos com esse perfil
sao resistentes ao ensino tradicional.

A proposta deste trabalho permite uma abordagem néo tradicional do ensino
gue explora essa proficiéncia dos alunos. Tanto o blended learning quanto a TSD
colocam o aluno em posicdo central no processo de aprendizagem, dando

independéncia no uso dos recursos tecnoldgicos e favorecendo a autonomia.
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Entende-se a tecnologia como infraestrutura basica para se comunicar e
interagir em uma temporalidade prépria. O estudante que acessa um site solicitado
pelo professor, além do contato com uma midia que potencializa a aprendizagem,
insere-se em um ambiente contemporaneo tecnologicamente. Por isso € importante
a escola possibilitar e incentivar a exploracdo pedagoégica dos recursos tecnolégicos
disponiveis. Caso contrario, se posicionarad na contraméo do desenvolvimento e
criara um ambiente de excluséo social (SILVA, 2010).

Os muros escolares ndo sao barreiras. A escola ndo € uma instituicdo
atemporal e ndo pode ficar alheia ao desenvolvimento tecnoldgico. Pelo contrario, o
seu papel € oportunizar a situa¢des para o uso de tecnologia na formacao do aluno.
Assim, entende-se relevante estudar propostas que combinem conteudo, teoria e
tecnologia em um panorama de integracao didatica.

OrientacOes legais: esse aspecto referencia-se na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), exposta em Brasil (2017). O documento estabelece o conjunto de
aprendizagens essenciais e indispensaveis para os estudantes e propde para toda a
educacdo basica dez competéncias® a serem alcancadas. Uma delas aborda
explicitamente a tecnologia ao apresentar que o aluno, ao final de todo o ciclo no
ensino basico, deve ser capaz de:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e

disseminar informagfes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. (BRASIL, 2017,

p.9).

O desdobramento dessa competéncia possibilita a inser¢cdo da tecnologia em
varias atividades dos componentes curriculares, por exemplo, como suporte na
producdo de textos, na criacdo artistica, na resolucdo e na andlise de problemas.
Em “Orientacdes de matematica do ensino fundamental”, documento jA homologado,
0 recurso tecnolégico precisa integrar-se a situagdes que favorecam a reflexdo, a
sistematizacao e a formalizacdo de conceitos (BRASIL, 2017). Dessa forma, podera
possibilitar que os alunos sejam competentes em “utilizar processos, ferramentas

matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para modelar e resolver

® Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagcdo de conhecimentos (conceitos e

procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.
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problemas cotidianos, sociais e de outras areas de conhecimento, validando
estratégias e resultados” (BRASIL, 2017, p.265).

Ja na proposta da BNCC para orientacdo do ensino médio (BRASIL, 2018a),
existem indicativos para que o0s estudantes utilizem tecnologias diversas para
articulacdo de conhecimentos, tomada de decisdo e investigagdo, aplicando com
flexibilidade de fluidez as vérias formas de registro de representacbes mateméticas
(algébrico, geométrico, estatistico, computacional etc.). Esse documento enfatiza
gue o foco da matematica no ensino médio é a construcdo de uma viséo integrada

aplicada a realidade. Para isso,

[...] os estudantes devem desenvolver habilidades relativas aos processos
de investigagdo, de construcdo de modelos e de resolucdo de problemas.
Para tanto, eles devem mobilizar seu modo proprio de raciocinar,
representar, argumentar, comunicar e, com base em discussfes e
validagBes conjuntas, aprender conceitos e desenvolver representacdes e
procedimentos cada vez mais sofisticados. (BRASIL, 2018a, p. 519).

De acordo com a BNCC em Brasil (2018a), para os alunos desenvolverem o
raciocinio € necessario interagirem com 0s pares e com o professor para investigar,
explicar e justificar os problemas resolvidos. E importante nesse processo, segundo
o documento, enfatizar os procedimentos de argumentacdo matematica, com
atencdo na forma de elaboracdo dos registros para evocar 0os objetos matematicos,
na linguagem utilizada para comunicacao (simbolos matematicos, conectivos, lingua
nativa, graficos, esquemas etc) e também na argumentacdo consistente na
formulacéo, testagem e validacdo de conjecturas.

Nesse panorama, portanto, percebe-se que € importante a existéncia de
propostas que possibilitem a instrumentalizacdo do aluno para a autonomia e a
capacidade de pesquisa. Tais propostas podem ajudar o estudante a atingir sua
aprendizagem, uma vez que saber aprender é condicdo basica para prosseguir
aperfeicoando-se ao longo da vida (BRASIL, 2017).

Didatico-metodoldgico: partindo da necessidade da combinacao didatica do
presencial com o virtual. Entende-se que esse processo pode ser facilitado pela
metodologia blended learning, que € suportada pela tecnologia e possibilita
organizar didaticamente essa combinacdo em atividades personalizadas com
amparo teorico. Segundo Bachich, Neto e Trevisani (2015), a escola continua

alicercada no século passado, mas os alunos atuais ndo aprendem como os do
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século passado, pois estdo cada dia mais conectados. Por isso é importante que a
escola integre tecnologia ao processo educacional para personalizar o ensino.

O blended learning ndo implica apenas na transferéncia de praticas
convencionais para um ambiente virtual, mas sim na integracdo metodologica do
presencial e do virtual, explorando as potencialidades de cada um desses momentos
(BURGARIN, 2012). Para Rodrigues (2010), a metodologia vai além da simples
conjugacao das modalidades de ensino, pois é possivel integrar uma variedade de
recursos tecnologicos e combinar diferentes métodos de ensino-aprendizagem.

Nesta proposta de blended learning a organizacdo das atividades se ampara
na Teoria das SituacBes Didaticas, que tem por base uma relacdo dindamica da
triade professor-aluno-saber. Nessa teoria, as tarefas sao elaboradas pelo professor
com intencado didatica e possibilitam ao aluno atuar de forma autbnoma e conduzir
sua proépria aprendizagem. Tal dinAmica se consolida quando os alunos realizam os
esquemas dialéticos de acdo, formulacdo e validacdo e, depois, participam do
momento de institucionalizagdo — momento este realizado pelo professor para
atribuir ao conhecimento o status de saber reutilizavel (BROUSSEAU, 1986).

Segundo Gélvez (1996), essa teoria permite entender as interacdes entre
aluno/aluno e aluno/professor e também as condi¢fes e as formas de aprendizagem
de matematica. Ele enfatiza que controlar essas condi¢des viabiliza reproduzir e
otimizar os processos de aprendizagem. Para Alamouloud (2007), essa teoria foi
desenvolvida para modelar o processo ensino-aprendizagem dos conceitos
matematicos com uma série de situacdes reprodutiveis. Segundo Pommer (2008), a
TSD pode contribuir de forma significativa para propostas metodoldgicas aplicaveis
em sala de aula.

Histérico de pesquisas: esse aspecto advém da necessidade de se
conhecer pesquisas e experimentacfes pedagdgicas ja realizadas nos diversos
niveis de educacado e, a partir do que ja foi produzido, contribuir de modo mais
efetivo para o avanco cientifico educacional brasileiro. Sobre a realizacdo de
pesquisas no Brasil, Costa e Mattos (2013) alertam sobre a escassez das
investigacdes que abordam os aspectos técnicos ou didaticos do uso educativo de
tecnologias. Esses autores ressaltam a necessidade de propostas inovadoras e de
novos estudos.

A partir desse fato, para conhecer e identificar experiéncias no Brasil com a

metodologia blended learning, realizou-se um levantamento quantitativo de teses e
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dissertacdes em repositorios ou bibliotecas virtuais de 46 universidades federais, 17

universidades catdlicas, 39 universidades estaduais, Catdlogo de Teses e
Dissertacoes da Capes, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes,
Biblioteca Virtual da Fapesp e Portal Dominio Publico de Teses e Dissertacoes.

O recorte se deu nos trabalhos que apresentaram, em seu corpo textual, por
completo e nesta ordem, pelo menos um dos termos: “Blended learning”; ou “Ensino
Hibrido”; ou “Educagao Hibrida”; ou “Aprendizagem Hibrida”. Os trabalhos que
apresentaram alguns desses termos apenas nas referéncias bibliograficas ou nas
notas de rodapé, ou que trouxeram 0s conceitos no corpo do texto, porém sem
nenhuma articulacéo teorica ou conceitual, ndo foram selecionados para estudo.

Com base nessas orientacdes, foram selecionados todos os trabalhos
defendidos no Brasil até primeiro semestre de 2016 e disponiveis para download. O

resultado retornou 86 producdes, conforme distribuicdo na Tabela 1.

Tabela 1 — Numero de teses e dissertacdes sobre blended learning

Instituicdo N° de Teses N° de Dissertacdes
Federal 15 35
Estadual 15 10
Municipal - 01
Privada 03 07

> =33 > =53

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

As instituicBes publicas concentraram, em valores aproximados, 91% das
publicacdes de teses e 87% das publicacbes de dissertacbes. Nesse universo, 45%
das universidades federais apresentaram publicacdes dentro do recorte pesquisado,
contra apenas 10% das instituicdes estaduais. Ou seja, em um total de 39
instituicbes estaduais, somente quatro unidades possuem trabalhos publicados. Ja
entre as federais, de um total de 46 instituicdes, 20 apresentam trabalhos
publicados. As teses e dissertacbes que abordaram o blended learning estdo
pulverizadas entre os diversos programas de pos-graduacdo. Em percentual relativo
ao total das publica¢des, apenas 20% ocorreram na area de Educacao e 6% na area
de Ensino.

Com esse quadro tem-se que, nos ultimos 10 anos, dentro dos programas de

Educacdo e Ensino, 22 trabalhos abordaram o blended learning. Desses, somente
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13, distribuidos em seis teses e sete dissertacfes, trazem o blended learning como
estrutura fundamental para o desenvolvimento da pesquisa.

Das seis teses, cinco foram pesquisas direcionadas para 0 ensino superior e
uma para a pos-graduacao. Das sete dissertacdes, trés direcionaram pesquisas para
o ensino médio, duas para o ensino superior, uma para a formacéo de professores e
uma para o ensino profissionalizante. Se ampliarmos a analise para todos os 22
trabalhos teremos 16 pesquisas direcionadas para o ensino superior ou formacao de
professores.

Esse cenério explicita escassez de pesquisas sobre experiéncias no uso da
tecnologia em sala de aula, principalmente na educacdo béasica, em que foram
encontrados apenas trés trabalhos. Tal fato reforca a afirmacdo de Costa e Mattos
(2013) sobre a falta de pesquisas que abordam a utilizac&o didatica de tecnologia.

No conjunto analisado ndo foram identificados estudos sobre a efetividade da
integracdo de tecnologia ao contexto da sala de aula em situagbes que buscam
articular didaticamente a metodologia blended learning com organizacdo de
atividades na perspectiva da Teoria das Situacdes Didaticas. Assim, entende-se que
esta pesquisa propde uma abordagem inovadora para integrar didaticamente a
tecnologia no ensino-aprendizagem.

Em atendimento ao rigor exigido pela academia, a estrutura desta tese se da
em sessdes, que sao descritas de forma sintética na sequéncia.

Na primeira sessao, apresenta-se um panorama que subsidia a construcdo da
pesquisa. Parte-se de um experimento de intervencdo com uso da metodologia
blended learning. Em seguida, sdo delineadas consideracdes sobre a forma de
atuacdo do professor de matematica. Na sequéncia, realiza-se a escolha dos
componentes que alicercam a proposta da pesquisa: o conteudo, a teoria e a
tecnologia/metodologia. Nesta sessdo apresentam-se ainda o objeto de pesquisa, a
guestdo, os objetivos, 0s sujeitos, as justificativas e a estrutura sintética do trabalho.

A segunda sessdo tem como propdsito apresentar o estado da arte para
subsidiar o desenvolvimento desta pesquisa. Realiza-se uma Revisao Sistematica
de Literatura para construir um panorama descritivo de teses brasileiras dos ultimos
cinco anos que abordaram o blended learning, atentando-se, em cada uma delas,
para o0s objetivos, as conclusdes e/ou consideracfes. Também se constrGi um

panorama com artigos dos ultimos trés anos, com atencdo para como a comunidade
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académica aborda e quais suas consideracdes sobre o0 uso do blended learning para
0 conteudo de matemética no ensino basico.

A terceira sessdo aborda o componente tecnoldgico/metodolégico “blended
learning”, suas diversas possibilidades de combinacéo e os reflexos disso sobre as
varias definicbes. E apresentada a dindmica e o entendimento sobre a composicéo
da zona hibrida em uma proposta metodoldégica. Também € proposta uma
conceituacdo para o termo. Na sequéncia sdo abordados os modelos de
organizacdo metodolégica para o nivel secundario, o ensino personalizado e a
aprendizagem baseada em competéncia, que sdo condicionantes para colocar o
aluno no centro do processo educacional em uma proposta blended learning.

A quarta sessdo aborda a Teoria das Situacdes Didaticas, componente
tedrico/metodologico que servira de base para elaboracdo das atividades e andlise
da proposta deste trabalho, em conjunto com o conceito de contrato didatico. Inicia-
se com uma breve contextualizacdo sobre a origem da TSD e a area do
conhecimento a qual pertence. Na sequéncia, aprofundam-se discussdes sobre suas
caracteristicas e atributos definidores quanto a aprendizagem, objetivos, tipos de
situacbes (didatica, adidatica e fundamental), devolugcdo, esquemas dialéticos de
acao, formulacédo, validacdo e institucionalizacdo, e sobre a fundamentagdo da
estruturacdo do meio e sua importancia na analise das relacbes entre alunos,
conhecimentos e saberes. Em seguida sdo abordados as concepcdes e os tipos de
contrato sem intencdo didatica e pouco didaticos. Por fim, sdo retratados os
principios definidores do contrato didatico e a importancia da ruptura e da
renegociacdo para a aprendizagem, além de algumas caracteristicas de efeitos que
causam obstaculos para a aprendizagem.

Na quinta sesséo realiza-se uma abordagem sobre os tipos de intera¢do, com
0 objetivo de marcar o entendimento e subsidiar a analise da atuacdo dos alunos na
proposta metodoldgica a ser criada e aplicada. Nessa perspectiva, apresentam-se
discussbes sobre a diversidade no entendimento relativo aos termos interacdo e
interatividade e sdo abordados alguns tipos de interagdao. Por questédo de escolha,
para o desenvolvimento desta pesquisa aprofunda-se nas dindmicas em que o
interagente aluno relaciona-se com o professor, o conteudo e com 0s outros alunos.

A sexta sessdo é destinada a construcdo da proposta metodologica BLeSD

qgue busca integrar didaticamente o0s recursos tecnolégicos que promovem a
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interacdo em um AVEA, organizando em blended learning os momentos presenciais
e virtuais das atividades de matematica na perspectiva da Teoria das Situacdes
Didéticas.

A sétima sessdo é dedicada ao planejamento da pesquisa a ser realizada
para testar a validade da proposta metodologica BLeSD. Apresenta-se o método de
pesquisa e o0 planejamento das etapas a serem desenvolvidas, as técnicas e suas
respectivas orientacdes para construcdo dos instrumentos para producéo/coleta de
dados e os parametros para analise das informacdes obtidas. Nessa parte também é
realizado o desenvolvimento da pesquisa-acdo, com a descricdo detalhada das
informacdes da fase exploratéria, o processo de elaboracdo do plano de acdo de
acordo com a proposta metodologica BLeSD, a implementacdo do plano de acéo a
sua avaliacdo quando a aceitacao e viabilidade.

A oitava sessdo destina-se a descrever e analisar, a partir dos dados
coletados durante a realizagdo da pesquisa-agcédo, e com iSSO construir uma viséo
sobre a atuacao dos alunos frente aos recursos disponiveis no Ambiente Virtual de
Ensino e Aprendizagem, as caracteristicas do Contrato Didatico estabelecido e as
interacdes ocorridas e, também identificar as mensagens, informacdes e/ou
assercdes trocadas sobre a otica dos esquemas dialéticos da Teoria das Situacdes
Didaticas.

Na nona sessao sdo apresentadas as consideracdes finais sobre a realizacao

deste estudo e sugestdes para investiga¢des futuras.
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2 PESQUISAS SOBRE O BLENDED LEARNING E MATEMATICA

Para captar discussbes atuais no campo de conhecimento investigado,
Prodanov e Freitas (2013) alertam sobre a importancia de analisar as obras
cientificas mais recentes que abordam o assunto ou apresentam base tedrica e/ou
metodoldgica para a pesquisa. Dependendo do tema pesquisado, Andrade (2012)
indica que as referéncias devem concentrar-se nos ultimos cinco anos ou menos.
Frente ao tema inovador deste estudo, concorda-se com 0S pressupostos
apresentados por esses autores. Com isso, estipula-se que o recorte cronoldgico
para a busca de teses e artigos seja, respectivamente, 0s cinco e os trés ultimos
anos da data de publicacéo.

Uma revisdo da literatura para identificar e sintetizar objetivamente trabalhos
relativos aos temas de interesse, segundo Santos (2016), demanda organizacéo e
planejamento. Diante disso, apoia-se na metodologia de Revisdo Sistematica de
Literatura (RSL), que para Briner e Denyer (2012) permite conclusbes confiaveis
sobre o que se pesquisa. O principal aspecto dessa forma de revisdo é o
conhecimento de suas limitagcbes, uma vez que a explicitacdo de todo o método
possibilita avaliagdo critica e reproducdo. Para ser caracterizada como RSL, a
revisdo deve apresentar 0s seguintes principios:

e Sistematizacdo/organizacéo: sistema ou método projetado em relacéo e
especificamente para resolver a questéo proposta.

e Transparéncia/expliciticidade: apresentacdo do método indicado de
forma clara.

¢ Replicabilidade/atualizacédo: possibilidade de outros pesquisadores
realizarem o método para novas revisbes com modificacbes ou
atualizacoes.

e Sintese/resumo: demonstracdo dos resultados de forma estruturada e
organizada, resumindo as evidéncias relativas a questao proposta.

Garantir rigor a RSL é o principal propdsito, Garza-Reyes (2015) apontaram
que isso € possivel utilizando as etapas de planejamento, amostragem, analise e
relatorio. Para inicio da busca dos referencias, Briner e Denyer (2012), indicaram a
necessidade do planejamento de um protocolo baseado no modelo metodolégico de

RSL, que é esquematizado na Figura 2.
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Figura 2 — Modelo da metodologia RSL

Planejamento

Objetivo Acao
Responder as questdes Formular questdes para pesquisa
levantadas. (RSL).

N

Critérios de inclusao:

Base de dados;

Tipo de publicacao;

Origem (Programa/Departamento);
Termo de pesquisa;

Posicédo do termo de pesquisa;
Periodo temporal;

Idioma;

Localidade (pais).

Amostragem Selecionar publicactes.

¥

v

Analise

Y

Relatorio

Sintetizar e analisar as Analisar o conteddo com base nas
publicacdes relevantes. > questdes iniciais.
—>

Apresentar 0s resultados Organizar mapa conceitual, grafico,
encontrados. tabela, relato, sintese.
Fonte: Adaptado de Garza-Reyes (2015).

2.1 Pesquisas que integram blended learning e Matematica - Teses

Este topico apresenta um panorama descritivo de teses publicadas no Brasil,
no periodo de 2012 até setembro de 2017, que abordaram o blended learning com a

Matematca. A busca foi baseada na RSL a partir do protocolo do Quadro 1.

Quadro 1 — Protocolo para busca de teses

Questdo para pesquisa RSL: Quais os objetivos, as conclusées e/ou as consideracdes das teses
gue abordam blended learning e Matematica?

CRITERIOS DE INCLUSAO

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertac6es (BDTD)

Catalogo de Teses e Dissertagdes - Capes (CTD)

Tipo: Teses

Programa de p6s-graduacéo de Educacéo

Programa de pds-graduacéo de Ensino

Programas diversos de pos-graduacdo - Pesquisas com aderéncia a area
de educacao ou de ensino explicitada no titulo ou no resumo.

Blended learning ou Ensino hibrido e Teoria das Situacbes Didaticas ou
Educagéo matematica ou Ensino de mateméatica ou Matemética

Base de dados:

Origem

Termo de pesquisa

Posicéo do termo de
pesquisa
Periodo temporal De 2012 até 2017
Idioma Portugués
Localidade Brasil

Titulo ou palavra-chave ou resumo

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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A combinacéo dos termos blended learning ou ensino hibrido com Teoria das
Situagbes Didaticas, educacdo matemética, ensino de matematica ou matematica
nao retornou nenhum trabalho para compor a revisdo. Assim, o estudo limitou-se
aos termos blended learning ou ensino hibrido.

A partir do protocolo, a busca no BDTD e CTD resultou em oito teses,
distribuidas nas bases conforme Tabela 2.

Tabela 2 — Distribuicdo de teses selecionadas por base e ano
Ano
2012 2013 2014 2015 2016 2017
BDTD 1 - - - - 1
CTD - Capes - - - 3 3 -
Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Base

Nesse resultado tem-se dois trabalhos provenientes de programas de pos-
graduacdo em Educacédo e seis distribuidos entre os programas de pés-graduacéo
em Engenharia elétrica, Ciéncias odontoldgicas, Psicologia, Ciéncias farmacéuticas,
Filologia e Lingua Portuguesa e Estudos de linguagem, todos eles realizados em
instituicdes publicas.

Para organizar a apresentacao, as pesquisas serao sintetizadas e descritas
em dois grupos: Grupo 1 - as desenvolvidas em programas de Educacéo
(PELISSONI, 2016; SOUSA, 2015) e Grupo 2 - as desenvolvidas nos demais
programas (LEITE, 2017; MARTINS, 2016; LUQUES, 2016; CZEPULA, 2015;
MOREIRA, 2015; ALENCAR, 2012).

Pesquisas em programas de poés-graduacdo em Educacédo — Grupo 1

Pesquisa 1 — o trabalho de Pelissoni (2016) analisou, no nivel universitario, a
efichcia de um programa de autorregulacdo da aprendizagem no formato de
disciplina hibrida e as mudancas em variaveis cognitivas, metacognitivas e
motivacionais. Segundo a autora, autorregulacdo da aprendizagem € a possibilidade
de o estudante gerenciar aspectos cognitivos, motivacionais, comportamentais e
ambientais para alcancar suas metas académicas. Na pesquisa existem indicacdes
de que a proposta hibrida retne caracteristicas que auxiliam a aprendizagem, o que
foi reforcado com a apresentagdo dos resultados considerados eficazes pelos

participantes. A autora alertou ser necessaria aten¢gdo com 0 acesso aos recursos
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tecnoldgicos, a proposta metodoldgica, a distribuicdo do tempo e a autonomia dos
estudantes.

Os resultados de Pelissoni (2016) apontaram mudancas em todas as
variaveis de interesse e também no desempenho académico. Os participantes
demonstraram satisfacdo na realizacdo da disciplina, mas nao avaliaram bem a
plataforma de aprendizagem virtual (Moodle), chegando a sugerir sua substitui¢cao.
Como sintese, ficou evidente a contribuicdo e a validade da intervencédo no formato
hibrido. Evidenciou-se também o impacto nos processos de estudo e aprendizagem
dos participantes.

Pesquisa 2 - O estudo realizado por Sousa (2015) buscou apresentar o
planejamento, a implantacdo e a avaliacdo de uma proposta metodologica de
aprendizagem baseada em problemas e organizada em projetos com atividades
realizadas em blended learning. A pesquisa analisou a implantacdo da proposta
como estratégia de ensino-aprendizagem na disciplina de introducdo a computacao
para alunos de licenciatura em Quimica, discutindo as dimensdes tempo, espaco,
técnica e distancia transacional. O autor argumentou que o blended learning requer
planejamento prévio e criterioso das estratégias metodologicas para conduzir as
atividades estruturadas pelo professor e disponibilizadas em ambiente que permita
ao aluno ser responsavel pela propria aprendizagem tomando decisdes, trabalhando
autonomamente, interagindo e colaborando entre pares. Esse autor apontou como
aspectos favoraveis a flexibilidade de tempo e espaco, o controle sobre a propria
aprendizagem, o0s recursos tecnolégicos e a possibilidade de registro do
desenvolvimento do aluno.

Como resultado, Sousa (2015) relatou que a proposta proporciona o
desequilibrio cognitivo e estabelece conexdes significativas entre a pratica
profissional e o conteddo de estudo, tornando os alunos autbnomos e ativos.
Relatou também a resisténcia na validacdo do blended learning, consequéncia da
pouca presenca do professor e da autonomia do aluno nos estudos. Em relacdo aos
mecanismos de interacdo, indicou que o modo sincrono € importante para 0s
trabalhos em grupo e os assincronos, para aprofundar as discussdes posteriormente
presenciais. Em sintese, 0os maiores potenciais da proposta residiram no feedback
imediato aos alunos, no ritmo de estudo mais personalizado e no registro das etapas
do desenvolvimento. Esses aspectos, segundo o autor, fizeram da proposta uma

alternativa metodoldgica eficiente a educacéo totalmente presencial.
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De modo geral, as pesquisas desenvolvidas por Pelissoni (2016) e Sousa
(2016) tinham como objetivo propor e analisar situacbes e metodologias. Nelas,
percebe-se aspectos que favorecem e potencializam o ensino-aprendizagem quando
se utiliza o blended learning. Em contraste aos aspectos favoraveis, Pelissoni (2016)
relata a resisténcia dos alunos com a plataforma virtual de aprendizagem e Sousa
(2015), com o préprio blended learning. Para amenizar essa oposi¢cdo, sugerem a
necessidade de atencdo na elaboracédo das atividades e na dinamica de interacao.
Uma justificativa para a resisténcia pode estar situada na ruptura com 0 ensino
tradicional. As pesquisas, porém, ndo possuiram foco sobre esse aspecto. Tanto
Sousa (2015) quanto Pelissoni (2016) sinalizaram que as propostas possuem
potencial para serem alternativas ao ensino tradicional, pois possibilitam a melhoria

no desempenho e no interesse dos alunos para a aprendizagem.

Pesquisas nos demais programas de pos-graduacédo — Grupo 2

Pesquisa 1 — O trabalho de Leite (2017) buscou criar um modelo com foco no
estudante para aprimorar o processo de aprendizagem, aumentando o interesse
pelo contetdo, promovendo a possibilidade do desenvolvimento de trabalho em
equipe, lideranca, autoconfianca, autonomia e preparagdo para o0 mercado de
trabalho. A pesquisa descreveu 0 processo ensino-aprendizagem com uso da
Aprendizagem Baseada em Problemas e Aula Invertida para a disciplina de
Comunicacdo em Redes de Computadores. O autor apontou que: alguns estudantes
apresentaram dificuldades na adaptacdo aos momentos de estudo extraclasse
devido a escassez de tempo, auséncia de local fisico adequado e habito de estudo
ja solidificado em propostas tradicionais; ndo ocorreram problemas de compreenséao
sobre a utilizagdo do ambiente virtual (Moodle), tendo seus recursos sido
importantes na comunicacdo entre professor e estudantes e para repositério de
informacdes; existiu resisténcia dos alunos para adaptacdo a nova metodologia, em
contraste ao entusiasmo pela possibilidade de tomarem decisdes para a resolucéo
de problemas praticos.

Em sintese, nas consideracbes de Leite (2017): a proposta atribuiu aos
estudantes responsabilidade pelo desenvolvimento dos conteudos tedricos e das
atividades praticas; aula invertida demandou reorganizagdo da disciplina e um

periodo de transi¢cdo do ensino tradicional para a nova proposta; o Ambiente Virtual
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de Ensino e Aprendizagem atendeu satisfatoriamente para interacoes e para
realizacdo de atividades; o nimero ideal para aplicagdo do método hibrido é de, no
maximo, 20 alunos por professor, sendo que para turmas maiores € importante a
presenca de monitores. Esse autor enfatizou a necessidade de meios de
comunicacédo versateis para que as atividades virtuais sejam acessiveis e préticas.

Pesquisa 2 — A pesquisa de Martins (2016) investigou se a organizacao de
uma atividade didatica no modelo de ensino hibrido proporciona condicbes
adequadas para a formacéo de conceitos. A aplicacao foi realizada em turmas finais
do ensino fundamental, com olhar sobre as percep¢fes dos estudantes e o0s
sentidos produzidos pelos professores a partir da integracdo de tecnologias que
personalizam o ensino. A autora relatou estudos sobre os impactos que o ensino
hibrido provoca na educacao basica e a necessidade de reorganizar a dinamica de
ensino-aprendizagem. Segundo Martins (2016), a concepcao de ensino hibrido na
educacdo basica converge para a integracdo entre o presencial e o on-line,
ocorrendo preferencialmente na escola, sem modificar a carga horéaria presencial, e
caminha para misturar metodologias que impactam a acao do professor na situacao
de ensino e dos alunos no contexto de aprendizagem.

Os resultados apontaram que a utilizacdo da tecnologia auxiliou no
aprendizado tanto em casa quanto na sala de aula, e que esse recurso deve ser
mais explorado para troca de informacBes. A proposta hibrida tornou a aula mais
interativa, favoreceu a atencao, a reflexdo sobre o conteddo e a apropriacdo de
conceitos. Em contrapartida, alguns alunos relataram preferéncia por aprender com
aulas tradicionais, ou seja, ouvindo o professor, fazendo exercicios em livros e no
caderno. Os professores sinalizaram que a proposta hibrida permitiu acompanhar
mais de perto os estudantes, identificando e dando maior atencéo as diferencas, e
qgue a alteracdo da disposicao fisica da sala de aula contribuiu para que os alunos
mudassem a forma de relacionar entre si, com o professor e com o objeto de estudo.
Segundo o autor, foi percebido que os estudantes se empenharam mais e
mostraram-se mais responsaveis pelo proprio aprendizado.

Em sintese, a pesquisa de Martins (2016) indicou que o modelo hibrido
favorece a personalizacdo do ensino ao oferecer condi¢cdes para o estudante atuar
de forma autbnoma na formacédo de conceitos. O estudo mostrou caminhos para
integrar as tecnologias digitais com a sala de aula. Explicitou, ainda, que a

organizagcdo das atividades didaticas cria condigcbes para o desenvolvimento de
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fungbes psicoldgicas superiores e amplia as possibilidades do desenvolvimento de
habilidades e competéncias para 0s sujeitos interpretarem e analisarem criticamente
a realidade na qual estdo inseridos. E enfatizou a importancia das propostas
educacionais articularem teorias de suporte ao modelo hibrido para assim
estabelecer a integragéo e definir as estratégias de implementagéo.

Pesquisa 3 - O estudo de Luques (2016) examinou, N0 ensino superior, como
ocorre a interacao e a construcao de conhecimentos por meio da linguagem em uma
proposta de aprendizagem combinada, para determinar a importancia de
abordagens multimodais na promocao da aprendizagem. A partir disso, buscou
estabelecer praticas adequadas para a aprendizagem de géneros textuais-
discursivos do dominio académico em lingua portuguesa. A autora defendeu que os
meios virtuais ndo devem repetir atividades presenciais das salas de aula ou apenas
transmitir informacdes. Para ela, as formas de comunicagao e interacdo devem ser
exploradas para criar atividades pedagdgicas préprias para esses meios e, assim,
tornar o processo de ensino mais envolvente, estimulando o protagonismo para a
aprendizagem e a acao cooperativa entre 0os envolvidos. Por preferéncia, a autora
utilizou o termo aprendizagem combinada, pois julgou ndo existir uma traducao
adequada do termo blended learning para o portugués. Ressaltou a flexibilidade
como uma regra que conduz para experiéncias exitosas de aprendizagem
combinada, reforcando ser necessario entender a complexidade do curso/disciplina
e as particularidades dos participantes. Por fim, destacou a necessidade de intuicao,
empenho e comprometimento do professor que se propde a trabalhar nessa
perspectiva.

Nas consideracbes sobre o estudo, Luques (2016) mostrou que as
abordagens multimodais auxiliaram a construgcdo de uma aprendizagem mais
efetiva, pois promoveram a interacdo em diferentes ambientes e possibilitaram mais
articulagbes cognitivas. A autora esclarece que o ensino-aprendizagem se efetiva
com a interacdo de todos os sujeitos envolvidos, numa relacao dialdgica e continua
entre professores e alunos para, em conjunto, construirem sentidos e
conhecimentos.

Em sintese, segundo a autora, ensinar texto académico em lingua portuguesa
combinando praticas em ambientes virtuais e presenciais pode trazer resultados de

aprendizagem significativos na aquisicdo de competéncias linguisticas, discursivas e
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textuais. Para isso, a combinacdo deve ser criteriosamente planejada nos aspectos
interativos, cognitivos e didaticos.

Pesquisa 4 — O trabalho de Czepula (2015) analisou a implantacdo de uma
metodologia ativa para alunos de graduacdo em farmacia. O propdsito foi identificar
o estilo de aprendizagem, elaborar e avaliar o acesso na plataforma Moodle e o
desempenho em relacdo aos conhecimentos possibilitados pelo blended learning,
com base na taxonomia de Bloom, além de investigar a percepcédo e a satisfacéo
dos alunos em relacdo as vantagens e as fragilidades da metodologia. A autora
explicita que abordagens centradas no professor ndo devem ser descartadas, sendo
importantes nos primeiros estagios do ensino-aprendizagem, e que 0 ensino
centralizado no estudante, como proposto no blended learning, estimula a autonomia
do aluno sobre seu processo de aprendizagem.

Czepula (2015) relata que a proposta procurou romper com o estado de
passividade do aluno na construgdo do conhecimento, levando-o a buscar
informacBes e a ocupar o centro da aprendizagem. Salienta que a utilizacdo do
blended learning apresentou melhoria no desempenho dos alunos, mas alerta que a
percepcao e a satisfacdo dos alunos quanto as vantagens/fragilidades da proposta
foram consideradas insatisfatorias — isso se justifica pelo tamanho reduzido da
amostra e por interferéncias externas que prejudicaram os desfechos finais do
estudo, cujos resultados requerem cautela em sua interpretacdo. O estilo de
aprendizagem observado caracterizou-se como pragmatico, ou seja, 0os alunos tém
perfil experimentador, pratico, direto, eficaz, realista. Segundo a autora eles atuam
de forma rapida, sao seguros com ideias e projetos que 0s atraem e apresentam-se
impacientes frente a pessoas que teorizam.

Em sintese, Czepula (2015) enfatizou que o planejamento de uma proposta
educacional é fundamental para sua execu¢do. Segundo a pesquisadora, €
importante a atencdo na elaboracdo de uma estrutura que siga objetivos de
aprendizagem bem definidos para determinar os conteldos, as estratégias e o0s
instrumentos de avaliagdo, o que possibilita direcionar de forma corretiva e formativa
0 processo ensino-aprendizagem. Em relagdo ao blended learning, a autora
identifica-o como tendéncia para a educacéo contemporanea, sendo uma alternativa
para melhorar o desempenho dos alunos.

Pesquisa 5 — O estudo de Moreira (2015) buscou compreender como a

adocao de um ambiente virtual de aprendizagem contribui para a constru¢do de um
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modelo hibrido para aulas de inglés. A autora narra a trajetoria de um ciclo de
aprendizagem, elaborado como um projeto pedagdgico de criacdo, experimentacao
e implementacdo de um ambiente virtual de aprendizagem como complemento da
aula presencial. Na implantacdo da proposta hibrida, relata a falta de apoio e
incentivo da instituicdo e demais professores, 0 que fez do projeto uma atividade
isolada dentro da disciplina, contribuindo para a baixa adesao de alunos.

Ainda assim, a autora aponta que as oportunidades de aprendizado foram
ampliadas, fato observado pela preferéncia e pela frequéncia de acesso dos alunos
aos recursos como videos, musicas e jogos presentes no ambiente virtual. Uma
parcela significativa dos participantes relatou que foi beneficiada, mesmo sendo
apenas receptora dos contetdos, que pouco contribuiram para a interacdo. Quanto
a esse aspecto, a autora enfatiza que mesmo nos féruns os alunos nao interagiram
entre si, e que as respostas foram direcionadas ao professor, reforcando a posicéo
do mesmo como centro da acao pedagdgica.

Em sintese, Moreira (2015) argumenta que a intervencdo contribuiu para
entender que experiéncias hibridas para aprendizagens devem ser pautadas no
conhecimento do contexto socio-histdrico e cultural da atividade na qual se pretende
integrar a tecnologia e considerar as demandas particulares dos envolvidos.

Pesquisa 6 - A ultima pesquisa foi a de Alencar (2012), que teve como foco
desenvolver um curso hibrido para alunos de odontologia e verificar a sua aceitacéo
observando o impacto sobre o acréscimo de conhecimentos. O autor entende que a
combinacdo hibrida tem potencial para melhorar a qualidade e a eficiéncia do
processo ensino-aprendizagem. Ele argumenta que, independentemente do
segmento educacional de aplicagcdo, uma proposta hibrida deve ser seriamente
planejada e apresentar um bom design instrucional, levando em consideracao
objetivos educacionais, pedagdgicos e cognitivos, perfil do aluno e avaliacéo.

Com resultados predominantemente quantitativos, Alencar (2012) demonstrou
gue novas tecnologias de informacdo e comunicacdo aplicadas por meio de um
curso hibrido influenciam o processo ensino-aprendizagem tanto na graduacdo
guanto na poés-graduacao. Reportou que a aceitabilidade, pelos graduandos, variou
de 93,4% a 94,2%, enquanto a motivacdo ficou entre 44,4% e 50,7%. Apontou
também que a quantidade de feedbacks dos tutores néo influenciou diretamente no

grau de participagao dos alunos.
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Por fim, Alencar (2012) apontou que os alunos que tiveram 0 ensino na
proposta hibrida apresentaram uma correlacdo positiva entre participacdo no
ambiente virtual e notas finais (desempenho na disciplina), além de melhores notas,
se comparados com turmas que nao tiveram essa metodologia.

Sintetizando alguns aspectos norteadores das pesquisas encontradas na
RSL, tem-se que os estudos de Leite (2017), Martins (2016), Luques (2016),
Czepula (2015), Moreira (2015) e Alencar (2012) investigaram, de forma geral,
alternativas ao ensino totalmente presencial. Neles foram identificadas
potencialidades e aspectos favoraveis para implementacdo de propostas hibridas
nos diversos niveis de ensino. Czepula (2015), Moreira (2015) e Leite (2017),
entretanto, sinalizaram algumas dificuldades relacionadas a aceitacdo por alunos e
professores e a aderéncia institucional.

Destaca-se que essas pesquisas nao buscaram solucionar os problemas do
ensino-aprendizagem, e sim apresentar possibilidades de ruptura com a sala de aula
tradicional, colocando a tecnologia com o papel de facilitar a personalizacdo do
ensino e de dar ao aluno maior autonomia na gestéo de sua aprendizagem.

Tecendo consideragdes, ressalta-se a importancia de:

a) Um periodo de transicdo entre o ensino tradicional e a proposta hibrida,
com uma quantidade reduzida de alunos. (LEITE, 2017).

b) A necessidade de articular teorias de suporte, misturar estratégias
pedagdgicas e manter a aula tradicional. (MARTINS, 2016).

c) A existéncia de uma relacdo dialégica e continua entre os envolvidos para
construgéo de sentidos e conhecimentos. (LUQUES, 2016).

d) A necessidade de planejar a disciplina, definindo com clareza os objetivos
de aprendizagem. (CZEPULA, 2015; ALENCAR, 2012).

e) A importancia de conhecer demandas e particularidades dos envolvidos.
(MOREIRA, 2015).

f) A atencdo ao design instrucional, que deve levar em consideracdo 0s
objetivos educacionais, pedagdgicos e cognitivos. (ALENCAR, 2012).

Dessa forma, entende-se que blended learning converge para ser uma
proposta metodologica que requer planejamento criterioso a partir de uma base
tedrica que articule o presencial e o virtual, levando em consideracdo o contexto dos

envolvidos e suas particularidades.
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2.2 Pesquisas sobre blended learning - Artigos

Na sequéncia, apresenta-se um panorama descritivo de artigos que
abordaram o tema blended learning publicados no periodo de 2014 até outubro de
2017 em bases de dados e motores de busca representativos e com exceléncia
reconhecida na comunidade académica. A busca utiliza RSL a partir do protocolo do
Quadro 2.

Quadro 2 - Protocolo para busca de artigos

Questéo para pesquisa: Como a comunidade académica aborda e quais as consideragbes sobre o
uso do blended learning para o contelido de matematica no ensino basico?

CRITERIOS DE INCLUSAO

Education Resources Information Center - ERIC (ProQuest).
Portal de periédico da Capes
Google Académico

Tipo: Artigo (completo e disponivel para leitura)
Origem Periédicos revisados por pares
Blended learning e Teoria das Situacdes Didaticas ou Theory of
didactical situations ou Mateméatica ou Mathematics ou Educacao
matematica ou Ensino de mateméatica ou Mathematics achievement
ou Mathematics instruction.

Ensino basico ou k-12 ou High Schools ou Elementary Education ou
Secondary Education

Posicao do termo de pesquisa Titulo ou palavra-chave ou resumo
Periodo temporal De 2014 até 2017
Idioma Portugués ou inglés
Localidade Indiferente
Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Base de dados:

Termo de pesquisa (exato)

Nivel de escolaridade

A busca a partir do protocolo elaborado retornou um total de 13 artigos
completos e oito resumos. Destaca-se que mesmo obedecidos os critérios de
inclusdo, a RSL concentrou-se apenas nos trabalhos em que o acesso ao texto
completo foi permitido. Dessa forma, tem-se na Tabela 3 a distribuicdo de cada

trabalho completo por local de busca e ano de publicacéo.

Tabela 3 — Distribui¢do de artigos selecionados por base e ano

Base Ano
2014 2015 2016 2017
ERIC - ProQuest - 1 1 2
Periddicos Capes 1 2 3 2
Google Académico - - 1 -

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Esses trabalhos foram relacionados a partir do mais recente no Quadro 3.
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Quadro 3 — Lista de artigos
IDENTIFICACAO/TITULO / LOCAL DE BUSCA AUTOR (ANO) PAIS

TRABO1 - Understanding a Brazilian High School Barros, Simmt e Maltempi

Blended Learning Environment from the Perspective (2017) Brasil

of Complex Systems / ERIC

TRABO2 - Using “First Principles of Instruction” to

Design Secondary School Mathematics Flipped Hong Kon
Clasgroom: The Fir¥dings of Two Exploratory Stuc?igs / -2 2 lnleny (2ol Chin% °
Periddicos Capes

TRABO3 - Examining the implementation of

technology-based blended algebra | curriculum at Karam et al. (2017) EUA

scale / Periodicos Capes

TRAB04 - The Effect of Blended Learning in Lin, Tseng e Chiang Taiwan
Mathematics Course / ERIC (2017) China
TRABO5 - Blended learning, e-learning and mobile
learning in mathematics education / Periédicos Capes
TRABO6 - Development of Decision Support System
to Selection of the Blended Learning Platforms for Ardana, Ariawan e
Mathematics and ICT Learning at SMK Tl Udayana / Divayana (2016)
Periddicos Capes

TRABOQ7 - Effectiveness of Blended Teaching Strategy

on the Achievement of Third Grade Students in Yaghmour (2016) Jordania
Mathematics / ERIC

TRABO8 - Modelos de rotacdo do ensino hibrido:

estacOes de trabalho e sala de aula invertida / Google Souza e Andrade (2016) Brasil
académico

TRABOQ9 - The Impact of the Flipped Classroom on
Mathematics Concept Learning in High School /
Periddicos Capes

TRAB10 - Causal complexities to evaluate the
effectiveness of remedial instruction / Periddicos Daie Huang (2015)
Capes

TRAB11 - Embedded blended learning within an

Algebra classroom: a multimedia capture experiment / Smith e Suzuki (2015) EUA
Periddicos Capes

TRAB12 - The Effects of the Flipped Model of

Instruction on Student Engagement and Performance Clark (2015) EUA
in the Secondary Mathematics Classroom / ERIC

TRAB13 - The Effect of Blended Learning on

Students’ Achievement for the Topic of Quadratic Oner, Yildiim e Bars
Equation in Mathematics Education / Periédicos (2014)

Capes

Borba et al. (2016) Canada

Indonésia

Bhagat, Chang e Chang Taiwan
(2016) China

Taiwan
China

Turquia

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Cabe destacar que a associacao dos termos blended learning e Teoria das
Situacdes Didéticas ou Theory of didactical situations retornou apenas o trabalho de
Cuevas (2014), de titulo Educacién Matematica de jovenes y adultos: la complejidad
de la ensefianza en una oferta semipresencial, com a proposta de relatar o resultado
de uma investigagdo do ensino de matematica para a Educacéo de Jovens e Adultos

na Argentina. Mesmo possuindo publico diferente do existente no protocolo, esse
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trabalho foi incluido pela aderéncia dos termos pesquisados com a proposta desta
investigacao.

O estudo de Cuevas (2014) analisou os problemas de ensino no trabalho do
professor na formacdo semipresencial de nivel primario, levando em conta
caracteristicas da formacao inicial de professores e desenvolvimento de estratégias
de ensino. Buscou evidenciar conceitos da Teoria Antropoldgica da Didatica (TAD) e
da Teoria das Situacfes Didaticas. Sobre esta ultima, o autor enfatizou que a busca
pela modificacdo dos contratos didaticos ja estabelecidos € dificultada pela
resisténcia dos estudantes. Relatou que vérios estudantes apresentaram reacdes
negativas a possibilidade de resolver outras atividades ou de participar de situacdes
diferentes das propostas nos modulos de estudo — uma vez que havia se instalado
um contrato no qual a responsabilidade do aluno era apenas de resolucdo dos
moddulos —, o que resultou na limitacdo do processo de estudo. Essa situacao foi
interpretada pelo professor como uma urgéncia que os alunos possuem para
avancar.

Para organizar a apresentacdo, as demais pesquisas serdo analisadas e
descritas sinteticamente conforme a ordem de publicacdo, partindo da mais recente
para a mais antiga.

No ano de 2017 foram selecionados quatro artigos.

TRABO1 — O estudo de Barros, Simmt e Maltempi (2017), realizado em uma
escola publica de Vinhedos, no estado de S&o Paulo, com turmas do primeiro ano
do Ensino Médio, abordou o conceito de funcdo como relacdo de interdependéncia
nas suas diferentes representacdes e caracteristicas através de mudltiplas
modalidades. O objetivo foi entender o ambiente blended learning a partir da
perspectiva de sistemas complexos, observando a sala de aula como uma unidade
complexa emergente das interagdes coletivas dos alunos. Para a pesquisa, as aulas
foram projetadas como inovacéo sustentada, nos modelos de rotacdo: por estacoes
e sala de aula invertida. O facebook foi utilizado como suporte para as aulas e as
interacdes extraescolares. Os autores enfatizam que a relevancia dessa pesquisa
esta em possibilitar repensar as aulas de forma centrada no aluno, de maneira a
proporcionar mais liberdade em seus processos de aprendizagem. Os resultados

sugerem que a experiéncia possibilitou libertar os alunos para a significacdo pessoal
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do processo de aprendizagem e promover a aprendizagem coletiva a partir de
grupos virtuais e presenciais.

TRABO2 - Realizado no ensino secundario de Hong Kong pelos
pesquisadores Lo e Hew (2017), o estudo, de carater exploratorio, buscou testar a
viabilidade do uso da teoria do design instrucional pelo principio de Instrucdo de
Merrill (2002) para projetar a aula de matematica na forma flipped classroom.
Segundo os autores, a maioria dos estudos ja publicados foram direcionados ao
ensino superior ocidental e poucos se concentraram na escola secundaria asiatica.
Os resultados revelaram que a abordagem ajuda a melhorar o desempenho em
matemdatica, mas que para isso a aula deve ser panejada de acordo com a
habilidade dos alunos.

TRABO3 — Essa pesquisa, de Karam et al. (2017), foi realizada em 74 escolas
intermédias e 73 secundéarias em 51 distritos localizados em sete estados norte-
americanos. O trabalho analisou a implementacéo e os resultados dos alunos em
um curriculo de algebra na forma blended, combinando aprendizagem baseada em
investigagdo e tecnologia. Para os autores, o blended learning esta sendo cada vez
mais adotado por escolas norte-americanas no ensino da &lgebra, sendo
considerado uma alternativa promissora. Alertam, porém, que existem poucos
estudos rigorosos sobre a implementacdo da metodologia no nivel secundéario de
ensino. O resultado da pesquisa mostrou que os professores tiveram dificuldade
para alocar o tempo para as investigacdes no laboratério e para o contetdo em sala
de aula, e que o0 excesso de uso da aprendizagem baseada em investigacao dificulta
o entendimento dos alunos. Frente a isso, 0s autores enfatizaram que, para uma
abordagem personalizada que melhore a aprendizagem, deve existir equilibrio na
incorporacao de atividades baseadas em investigacao e tradicionais.

TRABO4 — O estudo foi conduzido por Lin, Tseng e Chiang (2017) junto a 54
alunos de uma escola secundaria de Taiwan com a proposta de examinar a
influéncia do blended learning sobre a atitude e o desempenho dos estudantes em
relacdo a matematica. Segundo os pesquisadores, o Moodle é o ambiente de
aprendizagem indicado, por sua capacidade de facilitar a interacdo educacional e
ajudar os professores a entender aptiddes pessoais e 0 progresso do aluno. Os
resultados apresentaram efeitos positivos tanto na atitude dos alunos em relacdo a
matematica, quanto na melhoria do desempenho. A proposta blended learning teve

aceitacdo da maioria dos participantes, que enfatizaram a possibilidade de estudar
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em um ritmo proprio, expressar opinides e interagir com outros alunos e professores
como fator facilitador das discussbes em grupo e da aprendizagem.

No ano de 2016 foram selecionados cinco artigos.

TRABO5 — Estudo de Borba et al. (2016) para contribuir na organizacédo dos
avancos das tecnologias digitais em educagdo matematica, esse trabalho
concentrou-se nas tendéncias: aprendizagem moével, MOOCSs, bibliotecas digitais e
objetos de aprendizagem, cursos na forma blended e aprendizagem colaborativa.
Situando-se apenas no blended learning, 0os autores apontaram que experiéncias
combinando sala de aula on-line e face a face estédo se tornando praticas comuns na
educacdo em todos os niveis. Salientaram que iSso oportuniza ao aluno encontrar,
explorar e refletir sobre ideias e conceitos em um ritmo mais personalizado,
reduzindo distracées e aumentando o tempo efetivo de trabalho, permitindo também
maior aprofundamento no conteddo.

TRABO6 — Pesquisa de Ardana, Ariawan e Divayana (2016) realizada em
uma escola secundaria na provincia de Bali e teve como objetivo criar um sistema
de apoio a decisdo na escolha do ambiente virtual de blended learning para a
aprendizagem de matematica. As plataformas estudadas foram o Edmodo, Quipper
School, Moodle e Kelase. A partir dos critérios de facilidade de uso, atratividade,
capacidade de dados e completude, o resultado apontou que o Edmodo é a
plataforma mais adequada para facilitar a aprendizagem de matematica em uma
proposta blended learning.

TRABO7 — Pesquisa de Yaghmour (2016) realizada com 97 alunos de uma
escola primaria da Jordania para investigar o blended learning para o conteido de
matematica. Segundo o autor, os aspectos favoraveis dessa proposta sdo a
interacdo, a flexibilidade e a personalizacdo do estudo, além da possibilidade de
melhorar a motivagao para a aprendizagem, a atitude e o desempenho dos alunos.
Essa pesquisa ocorreu a partir da comparacdo entre 0s grupos experimental e
controle. Os resultados apontaram uma diferenca estatisticamente significativa no
grupo experimental qguanto a melhoria no desempenho nos testes matematicos, sem
significancia para género.

TRABO8 — A pesquisa de Sousa e Andrade (2016) apresentou uma
compilacdo de estudos de casos em ensino hibrido nos modelos de rotagdo por

estacOes e sala de aula invertida, seguindo os pressupostos de Staker e Horn
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(2012). Séo relatadas experiéncias nas disciplinas de quimica, ciéncias, historia,
biologia e geografia. Em matematica sdo apresentadas duas experiéncias, ambas no
modelo de rotacdo por estacdes. Uma, realizada em Los Angeles, com quatro
estacdes de trabalho, sendo elas aula expositiva com professor, tutoria, aprendizado
on-line por meio de tablets e atividades colaborativas ou individuais. A outra, no
estado de Séo Paulo, na Escola Municipal Prof2 Coraly de Souza Freire, para alunos
do quarto ano do Ensino Fundamental, com trés esta¢cdes, ndo descritas. Os autores
relataram que a comunidade académica coloca o blended learning como tendéncia
para a educacdo. Sobre planejamento e implementacdo, enfatizaram o quanto é
desafiadora a integracdo do momento presencial com o on-line e também a
interacdo entre os envolvidos. Ao final, Sousa e Andrade (2016) afirmaram que o
processo ensino-aprendizagem tradicional ndo atende ao perfil do aluno do século
XXI.

TRAB09 — Com apoio parcial do Ministério de Ciéncia e Tecnologia de
Taiwan, Bhagat, Chang e Chang (2016) realizaram estudo com 82 alunos do ensino
secundario de diferentes niveis de rendimento para investigar a eficacia da flipped
classroom no aprendizado de matematica e a motivacdo dos alunos. Os autores
discutiram os aspectos favoraveis para a utilizacdo da flipped classroom para
melhoria do desempenho e da autonomia dos alunos e relataram também a
escassez de trabalhos sobre o tema para 0 ensino secundario. Segundo eles, os
resultados encontrados foram semelhantes aos de outras pesquisas realizadas
anteriormente, pois indicaram melhor desempenho dos alunos do grupo
experimental, com diferenga significativa no aprendizado e na motivacao,
principalmente dos alunos de baixo rendimento.

Em 2015 foram selecionados trés artigos.

TRAB10 - O trabalho de Dai e Huang (2015) foi uma pesquisa realizada no
ensino secundario profissionalizante de Taiwan com alunos de baixo rendimento em
matematica. Essa pesquisa investigou impactos, satisfacdo, relacionamento,
motivagao e atitude para aprendizagem dos alunos na recuperacao de conteudos de
mateméaticas nos modelos e-learning, blended learning e instrucdo tradicional.
Segundo os autores, os resultados empiricos indicaram que todos os trés modelos
séo eficientes, sendo o e-learning o mais efetivo.

TRAB11 — O trabalho de Smith e Suzuki (2015) foi um estudo com 56 alunos,

realizado em uma escola secundaria na Califérnia para comparar a satisfacdo e a
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aprendizagem de algebra quando lecionada em blended learning e presencialmente
pelo mesmo professor. Os autores consideram que a proposta blended fornece ao
aluno flexibilidade e autonomia, com possibilidade de acelerar a aprendizagem. A
inovacdo desse estudo, na perspectiva dos autores, ocorreu pela proposta de
blended learning na forma embutida. Tal conformacdo acontece quando se
disponibiliza em sala de aula a combinacdo da captura do conhecimento do
professor sobre o conteddo em uma midia e o apoio presencial, 0 que minimiza a
entrega de conteudo em tempo real. Os resultados permitiram identificar que os
alunos do grupo de tratamento tiveram ganhos significativamente maiores nos
exames de A&lgebra e avaliaram suas experiéncias de aprendizado mais
positivamente do que os do grupo controle. A grande maioria (80%) dos alunos do
grupo de tratamento preferiu o blended learning embutido ao invés da forma de
ensino tradicional. Como aspectos favoraveis, relataram o controle do ritmo de
estudo, a mudanca no papel do professor, a pouca distragdo durante os estudos e 0
acesso aos arquivos multimidia fora da sala de aula.

TRAB12 — O trabalho realizado por Clark (2015) com um grupo de 48 alunos
do ensino secundéario rural norte-americano estudou a interacado dos alunos em uma
proposta de blended learning no modelo flipped classroom em matematica. O autor
relatou a existéncia de poucos estudos em nivel secundario e de experiéncias
exitosas em outros niveis de ensino. Os resultados da proposta indicaram uma
maior interacdo, participacdo, envolvimento e aproveitamento do tempo pelos
alunos, se comparada ao ensino tradicional. As consideragbes de Clark (2015)
sinalizam que a proposta mostrou eficdcia para melhoria do envolvimento e do
desempenho dos alunos na aula de matematica secundaria.

TRAB13 — O estudo de Oner, Yildirim e Bars (2014), realizado na Turquia
com 34 estudantes de uma escola secundaria, buscou investigar o efeito do blended
learning sobre o desempenho dos alunos no conteddo de equacdo quadratica. A
partir dos dados coletados nos grupos de controle e tratamento, o pesquisador
indicou que o blended learning e a aprendizagem tradicional produzem resultados
semelhantes no desempenho dos alunos, pois as diferencas estatisticas ndo foram
significativas.

A partir da descricdo dos estudos, observa-se que a forma de abordagem do

blended learning mais recorrente € o modelo rotacional por estacbes e o flipped
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classroom em sete trabalhos. Os restantes nao explicitaram como ocorreu a
combinacao entre o presencial e o on-line.

Compilando resultados de Lo e Hew (2017), Lin, Tseng e Chiang (2017), Borba
et al. (2016), Bhagat, Chang e Chang (2016), Yaghmour (2016) e Smith e Suzuki
(2015), identificam-se os seguintes aspectos do blended learning: a possibilidade de
explorar e refletir sobre ideias e conceitos em um ritmo personalizado; a reducao de
distracdes; o aumento do tempo efetivo de trabalho; a flexibilidade; a autonomia e a
motivacdo em um processo interativo centrado no aluno no qual o professor realiza o
papel de mediacdo. A partir desses autores também € possivel apontar o aspecto
inovador e a possibilidade de melhorar a aprendizagem de contetdos de matematica
no ensino secundario

Para Karam et al. (2016), o blended learning € uma alternativa promissora para
0 ensino de matematica em varios niveis, porém Lo e Hew (2017), Karam et al.
(2017) e Clark (2015) alertam para a escassez de pesquisas para o nivel secundario
de ensino. Barros, Simmt e Maltempi (2017) e também Lin, Tseng e Chiang (2017)
destacaram que blended learning favorece a aprendizagem de matematica em
grupos colaborativos. Em contrapartida, para Dai e Huang (2015), o blended learning
nao se diferencia quanto a eficiéncia se comparado com o e-learning ou a forma
tradicional de ensino. Quando se deseja recuperar conteidos de matematica, essa
mesma posicdo é defendida por Oner, Yildirim e Bars (2014) ao afirmarem que no
existem diferencas significativas no desempenho dos alunos que participam de

propostas hibridas se comparada com propostas tradicionais de ensino.
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3 BLENDED LEARNING

O termo blended learning (BL) tem origem na lingua inglesa e traz em seu
significado a ideia de mistura, de mescla, de combinacdo de modalidades de ensino,
metodologias, espacos para aprendizagem etc.. — Também €& conhecido como
ensino hibrido. O conceito de hibrido, para Moran (2015), € a0 mesmo tempo rico e
complicado. Tudo pode ser misturado, na viséo do autor. O dificil, para ele, é fazer a
integracdo entre o que vale aprender, para que aprender e como aprender. Esse
autor esclarece que temos situacbes hibridas ao misturar saberes e valores,
metodologias, atividades presenciais e virtuais, curriculos e processos de ensino-
aprendizagem, sintetizando esse hibridismo como mistura e integracdo de é&reas,
profissionais e alunos em espacos e tempos distintos. Enfatiza ainda que a
educacao ja realiza a combinacédo de espacos, tempos, atividades, metodologias e
publicos. Em complemento, Bacich e Moran (2015) entendem que a facilidade de
acesso aos recursos tecnoldgicos possibilita novas alternativas para combinar ou
misturar de forma mais aberta e criativa.

Entretanto, para Pelissoni (2016), nem todas as combinacdes entre tecnologia
e momento presencial podem ser consideradas propostas hibridas. A incorporacéo
da tecnologia na sala de aula como repositério ou melhoria estética do contetdo nao
proporciona a condicdo basica que caracteriza uma proposta hibrida, que é a
utilizacdo do recurso tecnoldgico para flexibilizar tempo, espaco e permitir a
interacdo. Assim, o professor, no momento de elaboracdo de uma proposta hibrida,
imbui-se da intencionalidade de constru¢édo do conhecimento pelo aluno, com vistas
a flexibilidade e a interacdo, que sdo vantagens para a aprendizagem nesse tipo de
proposta. Outra caracteristica estruturante € misturar aspectos positivos do
presencial e do virtual. Construir uma proposta hibrida, portanto, € integrar o melhor
de abordagens metodoldgicas, teorias de aprendizagem, tecnologias, ambientes
virtuais, midias, simuladores, softwares, aplicativos, dispositivos, artefatos, materiais
concretos e tudo aquilo possivel de se combinar. Dessa forma, em tese, tal proposta
poderia resultar em uma infinidade de combinagbes do melhor de cada um dos
recursos existentes.

Considerando essas possibilidades, Driscoll (2002) apontou a existéncia de
quatro definicbes que abrangem blended learning, que s&o apresentadas no
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Quadro 4. Essa autora enfatizou que o cerne estd em esse termo significar coisas

diferentes para pessoas diferentes, ilustrando assim seu potencial para exploragao.

Quadro 4 — Concepcoes BL apresentados por Driscoll
DEFINICOES EXEMPLO

Sala de aula virtual ao vivo, instrucdo personalizada,
aprendizagem colaborativa, transmisséo de video,
audio e texto;

Combinacao de tecnologias baseadas
na web

Combinacao de abordagens - . o ;
P Construtivismo, behaviorismo, cognitivismo;

pedagodgicas

Uso de fita de video, CD-ROM, tecnologias web, com

direcionamento realizado presencialmente por um

professor/instrutor;

Combinacao de qualquer tipo de
tecnologia com o instrutor presencial

Combinacao de tecnologia instrucional
com as tarefas reais do trabalho
Fonte: Elaborado pelo autor com dados extraidos de Driscoll (2002).

Aplicavel no contexto coorporativo.

Com o propésito de restringir os tipos de combinacao, Oliver e Trigwell (2005)
identificaram a existéncia de trés outras definicbes, que partem de uma mistura de

diferentes métodos didaticos e formatos de entrega, que séo:

(i) Combinacéo integrada de aprendizagem tradicional com abordagens on-
line baseadas na web; (i) Combinacdo de midia e ferramentas em um
ambiente de e-learning; (iii) combinacdo de uma série de abordagens
pedagdgicas, independentemente da tecnologia usada para a
aprendizagem. (OLIVER e TRIGWELL, 2005, p. 17 — tradug&o nossa).*

Esses mesmos autores argumentaram que existe uma vertente que discute o

blended learning com foco na aprendizagem do aluno. Para esse grupo foram

identificadas as seguintes definicbes:

(i) Aprendizagem orientada por habilidades: combinacdo do aprendizado
individualizado com suporte do professor para desenvolver conhecimentos e
habilidades; (i) Aprendizagem orientada por atitudes — combinac¢@o de
eventos e meios de comunicagdo para desenvolver comportamentos; (iii)
Aprendizagem orientada por competéncia — combina¢éo de ferramentas de
suporte para desenvolver competéncias. (OLIVER e TRIGWELL, 2005, p.
18 — traducao nossa).’

Oliver e Trigwell (2005) afirmaram que as definicbes encontradas ndo sao de
grande utilidade devido a amplitude das interpretacfes, uma vez que quase tudo

pode ser visto como blended learning. Para esses autores, a popularidade sobre

* (1) the integrated combination of traditional learning with web-based online approaches; (2) the
combination of media and tools employed in an e-learning environment; (3) the combination of a
number of pedagogic approaches, irrespective of learning technology use.

® Skill-driven learning, which combines self-paced learning with instructor or facilitator support to
develop specific knowledge and skills; (2) Attitude-driven learning, which mixes various events and
delivery media to develop specific behaviours; (3) competency-driven learning, which blends
performance support tools with knowledge management resources and mentoring to develop
workplace competencies.
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7

esse termo € crescente, mas a clareza em seu entendimento ainda néo foi
alcancada. Com essa premissa, Oliver e Trigwell (2005) propuseram uma
reinterpretacdo do termo, tendo por base que situacdes de aprendizagem variadas
podem ser promissoras para o processo educacional. Essa reinterpretacao enfatiza
a relacdo aluno-professor (em vez de focar apenas no professor), a experiéncia (em
lugar do conteudo) e o uso didaticamente planejado da tecnologia.

Enfrentando dificuldades semelhantes, Alammary, Sheard e Carbone (2014)
nao propuseram uma definicdo, e sim uma classificacdo para os diversos niveis de
ensino, tendo por base o processo de concepcao das propostas blended learning. A

partir disso chegaram a trés tipos de design:

(i) Mistura de baixo impacto: quando se adiciona atividades on-line extras a
um curso presencial j4 existente; (i) Mistura de médio impacto: quando se
substitui atividades presenciais por atividades on-line em um curso ja
existente; (iii) Mistura de alto impacto: quando a concepcao do curso parte
da proposta blended learning. (ALAMMARY, SHEARD e CARBONE, 2014,
p. 443 — traduc&o nossa).’

Em decorréncia do apresentado por Driscoll (2002) e, posteriormente, por
Oliver e Trigwell (2005) e Alammary, Sheard e Carbone (2014), entende-se que a
tentativa de conceituar o termo traz o desafio de conseguir uma amplitude que
possibilite a realizacdo de uma mistura metodologicamente articulada e, a0 mesmo
tempo, uma restricdo do uso livre da tecnologia em sala de aula. Assim, enfatiza-se
que equipar escolas com computadores e equipamentos tecnoldgicos ndo é garantia
de realizagéo do blended learning.

3.1 A busca por convergéncias para conceituar o blended learning

Corroborando com essa discussao, Graham e Bonk (2006) consideraram que
as definicdes mais utilizadas para blended learning séo:
e Combinacado de modalidades de instrucéo (ou midia de entrega);
e Combinacao de métodos de ensino;

e Combinacao de instrugbes on-line e presenciais.

6 (1) Low-impact blend: adding extra activities to an existing course (2) Medium-impact blend:
replacing activities in an existing course (3) High-impact blend: building the blended course from
scratch.
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Esses autores apontam que nos itens (i) e (ii) a amplitude de possiveis
combinacdes é tdo grande que possibilita a qualquer proposta educacional se
enquadrar na forma blended learning, fazendo com que o método perca sua
esséncia como aprendizagem misturada. Ja o item (iii) se enquadra de forma mais
adequada para direcionar uma tentativa de definicdo conceitual. Diante dessa
argumentacao, tais autores apresentaram sua definicdo para o blended learning:

Sistemas combinados que articulam a instrucdo presencial (face a face)
com instrucdo mediada por computador. [...] isso reflete a ideia de que
blended learning é a combinacdo de instrucdo de dois modelos
historicamente separados de ensino-aprendizagem: sistemas de
aprendizagem presencial tradicional e sistemas de aprendizagem
distribuida. (GRAHAM; BONK, 2006, p. 5 — traducao nossa).7

Horn e Staker (2015) também realizaram contribuicbes na tentativa de
restringir o problema da amplitude da definicdo, que denominaram como “énfase dos
extremos”. Para esses autores,

[...] as pessoas usam o termo de forma demasiadamente ampla, para se
referir a todos o0s usos da tecnologia na educagdo (“edtech”) que se
acumulam em sala de aula, ou demasiadamente restrita para indicar apenas
os tipos de aprendizagem que combinam o on-line e o presencial e com a
gual ttm mais afinidade. (HORN E STAKER, 2015, p. 34).

A dificuldade em restringir a amplitude de possibilidades para o termo é
perceptivel nas proposicdes de Graham e Bonk (2006) e também em Horn e Staker
(2015). Destaca-se que existe uma lacuna temporal de 14 anos entre essas
tentativas de definicdo. Inicialmente, Staker e Horn (2012) argumentaram que a ideia
de blended learning € dada como um “programa de educacao formal que mistura
momentos em que o aluno estuda os conteudos, em um tempo estabelecido, usando
recursos on-line, com outros no qual o ensino ocorre em uma sala de aula
supervisionada pelo professor”. (STAKER e HORN, 2012, p. 3 — tradug&o nossa).
Trés anos mais tarde, Horn e Staker (2015) apresentaram uma definicdo que
possibilita variacbes do que se mescla com restricdes do uso ilimitado da tecnologia

em sala de aula. Para alcangar esse objetivo dividiram a definicdo em trés partes.

(i) Por meio do ensino on-line — Qualquer programa educacional formal no
qual um estudante aprende, pelo menos em parte, por meio do ensino on-

! systems combine face-to-face instruction with computer-mediated instruction. [...] reflects the idea
that BL is the combination of instruction from two historically separate models of teaching and
learning: traditional face-to-face learning systems and distributed learning systems.
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line, com algum elemento de controle sobre o tempo, o lugar, o caminho
e/ou o ritmo.

(i) Local fisico supervisionado — O estudante aprende, pelo menos em
parte, em um local fisico supervisionado longe de casa (escola tradicional
ou centro de aprendizagem).

(iii) Experiéncia de aprendizagem integrada — As modalidades ao longo do
caminho de aprendizagem de cada estudante em um curso ou uma matéria
estdo conectadas para fornecer uma experiéncia de aprendizagem
integrada. (HORN; STAKER, 2015, p.34-35).

Outra perspectiva foi apresentada por Rodrigues (2010). Ao discutir o blended
learning no ensino superior, esse autor o definiu como um processo que coloca em
acdo uma série de interagcbes que possibilitam disseminacdo da agéncia do
conhecimento, com o0 objetivo de promover a interatividade — entendida como uma
forma eficiente e consciente de comunicacao altamente complexa que potencializa
as interacoes.

Esse mesmo autor defende que a inclusdo de recursos tecnoldgicos
contribuiu para a interacdo entre as modalidades de ensino presencial e nao
presencial e também para o dialogo entre as diferentes abordagens pedagdgicas.
Isso cria, segundo ele, um borramento de fronteiras resultando no hibrido, que é o
campo para os envolvidos realizarem interagdes.

Frente ao exposto, é possivel tecer conjecturas a respeito do blended
learning. Este converge para uma forma integrada e articulada de ensino presencial
e on-line, que possibilita a flexibilidade do espaco e do tempo para a aprendizagem.
Dessa maneira, valida os apontamentos de Martins (2016) quando demonstrou a
existéncia de diferentes definicbes do termo na literatura e apontou como ponto de
convergéncia entre elas a inter-relagéo entre o presencial e o on-line e a diversidade
de ambientes para estudo.

As discussdes de Martins (2016) indicam que a integracéo (presencial/on-line)
na educacao basica pode ser feita tanto em ambiente interno quanto externo a sala
de aula, mas, preferencialmente, deve ocorrer dentro do espaco escolar, sem alterar
a carga horaria presencial. Essa integracdo € uma mistura de metodologias e
impacta o processo ensino-aprendizagem, o que resulta na necessidade de
alteracdes do papel do professor e dos alunos. Concorda-se com esse autor que
uma proposta hibrida reconfigura o formato do espaco fisico, 0 modo de conducéo
das aulas, a forma de interacdo e colaboracdo e o entendimento sobre o uso das

tecnologias no processo ensino-aprendizagem.
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Para Bacich e Moran (2015), a mistura para compor um contexto hibrido é
algo que sempre ocorreu na educacao e que, atualmente, acontece com clareza na
inter-relagéo do presencial com o on-line.

Segundo Tori (2010), inter-relacdo € um processo evolutivo e permeado pelo
uso da tecnologia, partindo de um distanciamento até a predominéancia, no futuro, de
uma zona hibrida, que € a intersecdo do presencial com o on-line, na qual o
processo ensino-aprendizagem ocorrerd. A Figura 3 apresenta o0 esquema

representativo da inter-relagéo do presencial com o on-line no passado, no presente

e no futuro.
Figura 3 — Evolucgéo da inter-relagcéo presencial e on-line
Presencial On-line Presencial  On-line Presencial On-line
Zona Hibrida
Passado Presente Futuro

Fonte: Adaptado de (TORI, 2010, p. 30).

O autor deste trabalho concorda que a interse¢ao cria uma zona hibrida e que
tende a uma condi¢céo de predominancia no futuro, mas a considera insuficiente para
constituir uma proposta blended learning. O pesquisador entende que para sua
caracterizacdo como blended learning, € necessario que a zona hibrida seja
estruturada a partir de um planejamento tedrico/metodolégico, para articular
pedagogicamente, e de forma dinamica, os momentos presencial e on-line,
direcionando a elaboracéo de atividades e 0 uso dos recursos tecnolégicos.

A dindmica dessa inter-relacdo, com a inclusdo do componente
tedrico/metodologico que modela a proposta, é apresentada na Figura 4. Assim, a
composicdo da zona hibrida se da pelo momento presencial, pelo momento virtual
monitorado e pela teoria/metodologia de articulagcdo. A tecnologia desempenha o
papel de facilitar essa relagao.

Esses componentes devem se relacionar de forma imbricada e
interdependente visando a fluidez na exploracéo de suas potencialidades, para que

possam colaborar para a consolidacdo do blended learning.
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Segundo Moran (2015), propostas com essas caracteristicas podem propiciar
a criacdo de espacos estendidos para o ensino, levando em conta particularidades

de aprendizagem dos alunos.

Figura 4 — Composicéo da zona hibrida no blended learning

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Nessa perspectiva, em tese, ndo existe ruptura perceptivel para aluno quando
transitar por atividades presenciais ou virtuais, pois todas séo integradas e se
complementam para promover a aprendizagem em situagcédo de autonomia.

Dessa forma, os momentos presenciais como reunides, discussées ou
orientacbes devem ser aproveitados intensamente, pois possibilitam feedback
instantaneo. O momento virtual deve complementar, enriquecer e fornecer subsidios
para potencializar o periodo presencial, pois as atividades monitoradas propiciam
extracdo de informagdes impossiveis de serem obtidas em praticas na sala de aula.
(TORI, 2010). A relacdo de dependéncia do presencial com o virtual ndo ocorre
simplesmente com o0 encontro entre os dois, mas deve ser planejada a partir de uma
base tedrica e metodologica para que o blended learning se consolide como uma
metodologia.

Com esse panorama, percebe-se 0 quanto € complexa a busca por uma
definicdo especifica, uma vez que todo tipo de combinacdo de elementos distintos
se caracteriza como um hibrido. Assim, é compreensivel que a literatura ndo seja
consensual, dada a amplitude de combina¢cbes e a dificuldade de se fazer o
enquadramento. Alguns autores como Alammary, Sheard e Carbone (2014)
entendem que essa complexidade € uma das caracteristicas do proprio blended

learning.



62

Por isso ndo se busca uma definigdo, mas convergéncias capazes de permitir
a diferenciacdo de uma proposta blended learning. A partir das argumentacoes e
das exposicoes feitas por Oliver e Trigwell (2005), Driscoll (2002), Graham e Bonk
(2006), Tori (2010), Horn e Staker (2012, 2015), Alammary, Sheard e Carbone
(2014), Bacich e Moran (2015), Martins (2016) e Pelissoni (2016) conjectura-se, de
forma genérica, que propostas blended learning sédo concep¢des que combinam o
presencial com o virtual e criam multiplos ambientes para o ensino-aprendizagem
personalizado. Ressalta-se ser importante evitar definicbes abrangentes a fim de
excluir situagdes nas quais a tecnologia somente enriquece a aula tradicional, como
no caso de apresentacdo de slides ou filmes. Para Bacich, Tanzi e Trevisani (2015),
o ensino hibrido é uma metodologia que provoca impacto no professor durante as
situacBes de ensino e nos alunos nas circunstancias de aprendizagem.

Diante da diversidade de conceitos e de visfes, esta pesquisa utilizard como
referéncia o entendimento proposto por Furletti e Costa (2018), que consideram a
metodologia blended learning como a integracdo, didaticamente planejada, do
processo ensino-aprendizagem presencial e virtual. Este conceito apresenta duas
premissas essenciais para o entendimento de blended learning; (1) a integracdo que
diz respeito ao trabalho pedagdgico, que ndo separa o presencial e o virtual, mas
que procura construir a partir de uma base te6rica metodoldgica as articulacdes de
conteudos, de atividades e de recursos mais convenientes para cada espaco, (2) o
planejamento, concebido como uma dimenséo necesséaria para o desenvolvimento
da integracao.

Nessa perspectiva ndo se estabelece parametros em relacdo as dimensdes
virtual e presencial e, consequentemente, ndo se direciona para uma quantificacéo
de representatividade de cada uma das partes. E o planejamento pedagdgico que
promove a integracdo do trabalho virtual e do presencial, sem estabelecer
guantidades minimas e maximas. Em cada espaco (virtual ou presencial) explora-se

o que for mais conveniente do ponto de vista da promoc¢ado do conhecimento.
3.2 Modelos de blended learning

Segundo Alammary, Sheard e Carbone (2014), a ndo consensualidade € algo
inerente ao préprio blended learning, que permite explorar uma multiplicidade de
combinacgdes para o ensino-aprendizagem. A metodologia possibilita a professores e

designers de cursos desenvolver entendimentos e significados proprios para o termo
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e, a partir disso, elaborar modelos proprios e ajustaveis para as propostas hibridas,
tendo como base o contexto de suas realidades.

Estudos realizados por Horn e Staker (2015) sobre a integracdo de
tecnologias ao curriculo em modelos blended learning que tinham o propdésito de
personalizar o ensino evidenciaram algumas combinacbes mais utilizadas pelas
escolas de ensino basico dos Estados Unidos e de outros paises. A partir dessas
informac0des, esses autores desenharam modelos, que sdo considerados, por eles,
imperfeitos e em constante processo de evolugdo. O propésito desses modelos,
segundo os autores, é criar uma organizacao visando permitir a personalizacdo do
ensino. Para isso, levam em consideracdo as particularidades institucionais, 0s
recursos humanos e tecnoldgicos e o publico atendido.

Segundo Bacich, Tanzi e Trevisani (2015), em uma proposta personalizada
de ensino o aluno pode participar ativamente e dirigir sua propria aprendizagem, o
que o levaria, em principio, a aprender mais e melhor. Dentro desse propdsito
existem alguns modelos, como os criados por Horn e Staker (2015), que buscam
uma organizacdo metodolégica para as diferentes combinacdes, fazendo a
integracdo do ensino on-line com o cotidiano escolar e valorizando as relacdes entre
0s envolvidos e a construgéo coletiva do conhecimento.

A partir de pesquisas e observacdes em diversas escolas, Horn e Staker
(2015) propuseram quatro modelos para blended learning: Rotagdo, Flex, A la Carte

e Virtual Enriquecido (Figura 5).

Figura 5 — Modelos de blended learning

BLENDED LEARNING

[ [

1 2 4
Modelo de Modelo Modelo Modelo
Rotagéo Flex Ala Carte Virtual

Enriquecido
Rotagédo por Estacdes |

Laboratério Rotacional ‘

Sala de aula Invertida ‘

Rotacéo Individual |

Fonte: Adaptado de Horn e Staker (2015).
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Dentre esses modelos, segundo os autores, o de Rotacdo é o mais atrativo
para os professores, pois abrange qualquer acdo didatica na qual os estudantes
alternem modalidades de aprendizagem. A alternancia de modalidades ndo é uma
novidade para a pratica docente, visto que fazer o aluno transitar e realizar diversos
tipos de tarefas € algo comum. O novo consiste na presenca obrigatoria do momento
on-line no processo ensino-aprendizagem.

De acordo com Valente (2014b), Bacich e Moran (2015), Staker e Horn (2012)
e Horn e Staker (2015), o modelo de Rotacdo (1) permite ao aluno circular por
diferentes modalidades de ensino. Tal modelo é dividido em quatro subgrupos,
conforme Quadro 5.

Quadro 5 — Caracteristicas dos subgrupos do modelo rotacional
MODELO ROTACIONAL

SUBGRUPOS CARACTERISTICAS
O aluno em sala de aula fisica, em horarios fixos, circula por estacdes
Rotagéo por de aprendizagem com atividades individuais, em grupo, realizacdo de
Estacdes pesquisas e projetos, sendo uma delas, obrigatoriamente, na forma on-

line. Todos os grupos passam por todas as estagoes.
O aluno circula em diversos espac¢os, sendo pelo menos um deles o
laboratério de aprendizagem para realizar atividades on-line adicionais a

Laboratério P o
sala de aula ou para desenvolver praticas especificas. Os alunos

R trabalham individualmente, acompanhados por tutores e devem cumprir

0s objetivos fixados pelo professor.
Sala de aula Apresen:[am—se de forma on-line os conceitos, contedldos ou instrugcées
Invertida ou Flipped que serdo estudados antes do aluno frequentqr a sa_lq de aula. Dessa
Classroom forma, a aula passa a ser o local para realizar atividades, projetos,

discussoes, seminarios, criticas e reflexdes conceitualmente mais ricas
O aluno possui uma lista das atividades para completar durante uma
aula e para isso circula entre diferentes modalidades de aprendizagem,
sendo pelo menos uma on-line. Os horarios séo fixos e ndo € necessario
realizar todas as estactes propostas.

Fonte: Staker e Horn (2012).

Rotacéo Individual

Em relacdo aos subgrupos descritos no Quadro 5 e ilustrados na Figura 6 e
na Figura 7, segundo Bacich, Tanzi e Trevisani (2015), o modelo de Rotagédo por
EstacOes permite aos alunos trabalharem de forma colaborativa ou individual,
podendo o professor acompanhar de perto aqueles que precisarem de mais
atencao. Trata-se de um dos modelos mais utilizados para modificar o espaco e a
conducédo das aulas. Ja o Laboratorio Rotacional mantém as atividades tradicionais
e utiliza o ensino on-line como complemento e atendimento as necessidades dos
alunos. A Sala de Aula Invertida, por sua vez, é considerada uma boa opc¢ao para

se iniciar o blended learning, devido a facilidade de sua implementagdo. Em
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contrapartida, a exigéncia para implantacdo do modelo de Rotacao Individual € um

pouco maior, em razdo da necessidade de elaborar um caminho para ser trilhado

pelo estudante, de acordo com suas demandas particulares. Enfatiza-se que todos

esses modelos valorizam as atividades colaborativas e a interacao.

Figura 6 — Exemplos dos subgrupos do modelo rotacional (Parte 1)

Rotacao por Estacoes
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Ensino direcionado Lab. de aprendizagem

Cién. humanas / linguagem Leitura / matematica

Q! Ensino on-line @ Aprendizagem presencial 6 Professor OMonitor

Fonte: Adaptado de Staker e Horn (2012) — (tradu¢ao nossa).

Figura 7 — Exemplos dos subgrupos do modelo rotacional (Parte 2)
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Fonte: Adaptado de Staker e Horn (2012) — (tradu¢&o nossa).
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No modelo Flex (2), apresentado esquematicamente na Figura 8, os alunos
realizam em seus proprios horéarios, de forma personalizada e individual, atividades
em Ambientes Virtuais de Aprendizagem com base em conteudos e instrucoes.

Nesse modelo existe uma variacdo quanto ao nivel de auxilio on-line
oferecido pelo tutor. A conducéo da aprendizagem é realizada predominantemente
pelo ensino on-line, mas em alguns momentos os alunos sédo direcionados para
atividades presenciais. O professor tutor € o professor presencial. Segundo Bacich,
Tanzi e Trevisani (2015), esse modelo valoriza as atividades colaborativas, porém
prop8e uma organizacdo escolar que ndo € comum no Brasil.

Esses mesmos autores citaram a existéncia do projeto Ancora®, que
apresenta abordagem semelhante a esse tipo de proposta, uma vez que os alunos
do ensino fundamental seguem um plano personalizado, sem organizacdo em séries

ou em anos, com grande valoriza¢ao das atividades colaborativas.

Figura 8 — Esquema do modelo Flex

® () ® Espaco para estudo e colaboracéo OXOXO)
1oL O1cn 1) Qo e e
@ @
Salagpoio Q! Qr Q! Q! Q! Q! Q! Q!‘ : : :
> i cecn catn Gt O

000 .. Q! Q! Q! Q! Q! Q! Q! Q! Sala de apoio

Sala de apoio e N T I T T Y « e
12:1

Sl 0 o
.-' [ | : :
‘:ITFI 00 00 Laborarorios
‘:l |F‘ Salas de colaboragéo cientificos

Area social
Q! Ensino on-line  @Aprendizagem presencial 9 Professor OMonitor

Fonte: Adaptado de Staker e Horn (2012) — (traduc¢&o nossa).

O modelo A la carte (3) é apresentado na Figura 9. Nele, o aluno pode optar
por realizar uma ou mais disciplinas de forma totalmente on-line para complementar
0 curso presencial. Esse é o modelo mais comum de blended learning. Para Tanzi e
Trevisani (2015), nesse modelo o aluno € o responsavel por organizar seus estudos,
com base em objetivos a serem alcancados, que sao organizados de forma

compartilhada com o professor. A aprendizagem € personalizada e pode acontecer

® Site do Projeto Ancora: http://www.projetoancora.org.br
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na escola, em casa ou em outro local de preferéncia do aluno, no momento mais

oportuno.

Figura 9 — Modelo A la carte

Escola

0000 0@
Espago de |nteragéo N Casa Professor on-line
=l O Qo
= b Qo
HIH @ Qo

Q! Ensino on-line @Aprendizagem presencial 9 Professor

Fonte: Adaptado de Staker e Horn (2012) — (tradugdo nossa).

O esquema da Figura 10 apresenta o modelo Virtual Enriquecido (4). Neste,
todos os alunos, de forma conjunta, dividem o tempo entre momentos presenciais
em sala de aula e aprendizagem a distancia, destacando-se que a maior parte do
aprendizado ocorre nessa Ultima modalidade. O encontro com o professor nao
ocorre diariamente, embora seja obrigatério para o avanco do aluno, que pode ter
esse tempo customizado de acordo com seu desempenho. Conforme Tanzi e
Trevisani (2015), esse modelo exige, para realiza¢do, a participacdo de toda a
escola, e possibilita que os alunos se apresentem presencialmente apenas uma vez

por semana. Sua presenca também nao € comum no Brasil.

Figura 10 — Esquema modelo Virtual Enriquecido
Casa Escola

DIDICH @
SI0I0H ©
o 6

Ensino e contetdo on-line

Suplementagao presencial

Ll Ensino on-line  @Aprendizagem presencial 9 Professor

Fonte: Adaptado de Staker e Horn (2012) — (traduc&o nossa).
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Esses modelos apresentados, segundo Horn e Staker (2015), ndo séao
padrbes a serem seguidos de forma rigida. Eles foram elaborados a partir da
observacdo de experimentacdes educacionais para organizar a integracdo de
tecnologias ao ensino-aprendizagem, o que nédo descarta modificagcbes para uma
melhor unido. Por isso, sdo considerados pelos proprios criadores como imperfeitos
e em processo de evolugéo.

Em um contexto de ensino, esses modelos sdo categorizados por Horn e
Staker (2015) como inovacdes sustentadas e inovacdes disruptivas.

Segundo os autores, os modelos que compdem as inovagdes sustentadas
buscam melhorias para a sala de aula tradicional. Sua principal caracteristica é
agregar uma nova tecnologia a antiga, para estudantes que ja pertencem ao sistema
de ensino. Nesse caso, as regras e 0s parametros sdo os mesmos da sala de aula
tradicional. Uma inovacdo sustentada busca fazer com que uma velha situacdo de
aprendizagem seja realizada de forma mais eficiente. Nessa categoria estdo 0s
modelos de Rotacdo por Estacdes, Laboratorio Rotacional e Sala de Aula Invertida.
Ja4 a os modelos de Blended Learning disruptivos rompem com a sala de aula
tradicional. Essa inovacao busca atender um publico que ndo possui acesso ou ndo
consome a aula tradicional. Os parametros e as regras sao proprios do novo
modelo, em uma métrica particular, e o0 avangco no conteddo é totalmente
personalizado pelo ritmo do aluno, que gerencia a propria aprendizagem. Nessa
categoria estdo os modelos Flex, A la carte, Virtual Enriquecido e Rotac&o Individual.
Uma boa maneira para entender a categorizacdo € observar: “se 0s alunos estédo
aprendendo em um contexto hibrido e vocé ndo consegue imaginar onde esta a
frente da sala de aula, entdo ele provavelmente é um modelo disruptivo.” (HORN,
STAKER, 2015, p. 74).

Nessa perspectiva, o autor deste trabalho pondera que, a medida que
avancos forem acontecendo na area, novas dindmicas serdo estabelecidas e novos
modelos surgirdo, seja a partir da combinacdo dos modelos apresentados acima ou
de situacOes totalmente originais para atender de forma mais personalizada os
estudantes.

Os modelos expostos por Horn e Staker (2015) sé&o exequiveis em cursos,
disciplinas e também conteldos disciplinares. Toma-se como exemplo uma

disciplina qualquer de matematica, dividida em trés estacoes:
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Estacdo 1 — Presencial: momento para ensino direto do contetdo, discussoes,
atendimento individual e realizacéo de atividades;

Estacdo 2 — AVEA: ambiente on-line para interagdo sincrona e assincrona,
realizacdo de atividades e pesquisas;

Estacdo 3 - Sala de estudo: espaco fisico para estudo em grupo e/ou
individual.

Essa divisdo também pode ser realizada em um topico especifico do
conteuado disciplinar, quando a disciplina ndo é oferecida em sua totalidade na
metodologia blended learning. Como exemplo toma-se o conteudo de funcdes,
dividido em trés estagoes:

Estacdo 1 — Presencial: momento para ensino de funcédo afim. Discussao
sobre conceito, dominio, imagem e representacdo grafica e a realizacdo de
atividades;

Estacdo 2 — AVEA: momento on-line assincrono para compartilhar duvidas e
estratégias de resolucdo das atividades e fazer simulacao/estudo grafico de funcdes
afins;

Estacdo 3 - Sala de estudo: momento para estudo em grupo e/ou individual
com apoio de recursos tecnoldgicos para experimentacdo e simulagao.

Em uma escala de complexidade, pondera-se que o maior nivel esteja em
elaborar um curso na forma blended learning. Tem-se em vista, para isso, que a
integracdo didatica de recursos tecnolégicos, metodologias, conteudos e recursos
humanos para suporte a aprendizagem nao é uma tarefa simples quando a proposta
se estende por um tempo maior e engloba multiplas disciplinas compostas por varios

conteudos.
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4 TEORIA DAS SITUACOES DIDATICAS

A Teoria das Situa¢gBes Didaticas (TSD) tem origem na década de 60 na
Franca. Surgiu de estudos desenvolvidos no Instituto de Investigacdo do Ensino de
Matematica (IREM), durante o movimento da Matematica Moderna. A TSD teve
aderéncia de pesquisadores da Didatica da Matemética, uma area do conhecimento
que, de acordo com Brousseau (1996), estuda as atividades didaticas que possuem
como objetivo o0 ensino especifico dos saberes matematicos para propiciar
explicacdes, conceitos, teorias e meios de previsdo/analise, buscando incorporar os
resultados aos comportamentos cognitivos dos alunos. Para D’amore (2007), o
conhecimento matemético é a referéncia para a TSD.

Nessa teoria, uma situacado didatica € um modelo de interacdo dos sujeitos
(aluno e professor) com um meio especifico. Esse modelo foi criado por Guy
Brousseau’ para tratar das condicbes de transmissdo e apropriacdo dos
conhecimentos mateméticos Uteis aos homens e suas instituicdes, compreendendo
as interacfes sociais entre alunos e professores e o conhecimento. Cabe ressaltar
gue na época em que essa teoria foi criada o aspecto cognitivo era dominante sobre
0 aprendizado. A contribuicdo dessa teoria reside na observacao particular sobre a
aprendizagem de cada conhecimento mateméatico e na apresentacdo de requisitos
essenciais para o planejamento do processo ensino-aprendizagem (BROUSSEAU,
1997). Uma situacao didatica pode ser criada para ensinar ou controlar a aquisicao
de um conhecimento e descrever modelos para atividades do professor e do aluno
(BROUSSEAU, 1996).

Para Almouloud (2007), a TSD se apoia em quatro pilares, sendo os trés
primeiros fundamentados em Brousseau e o quarto em Bachelard:

e a epistemologia construtivista, ao considerar que o aluno aprende pela
adaptacdo a um meio que lhe apresenta dificuldades, contradices e
provoca desequilibrio;

e um meio desprovido de intencbes didaticas € insuficiente para a

promocéao da aquisicdo de conhecimentos matematicos pelo aluno;

° A construcdo da Teoria das Situacdes Didaticas esta presente na tese de doutorado de titulo La
théorisation des phénoménes d'enseignement des mathématiques, defendida no ano de 1986, na
cidade de Bordeaux, por Guy Brousseau.
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e 0 meio e as situacbes devem empregar 0s saberes matematicos no
processo ensino-aprendizagem,;

e 0 ato de conhecer acontece em confronto a um conhecimento anterior,
superando os obstaculos que impedem os avancos. Dessa forma, os
conhecimentos mal construidos tendem a ser substituidos ou até
mesmo destruidos (BACHELARD, 1947).

Para modelar a TSD Brousseau (1996) apresentou o triangulo didatico
(Figura 11), que relaciona de forma dinamica e complexa professor-saber-aluno.
Para Almouloud (2007), nessa triangulacdo, as interacdes entre o professor e o
aluno constituem a relacédo didatica e sdo mediadas pelo saber nas situacdes de

ensino.

Figura 11 — Esquema do tridangulo didatico

Professor « » Aluno
Relagdo pedagogica

Fonte: Almouloud (2007).

Para Brousseau (1996), os elementos do triangulo sdo as partes que
constituem a relacdo didatica, que por sua vez, leva em consideracao as interacdes
mediadas pelo saber entre professor e aluno. Esse modelo busca criar condi¢cdes
para o aluno apropriar-se de um saber constituido ou ainda em fase de constituicdo.
Nessa triangulagdo, as relagcdes entre professor e aluno se estabelecem pelo
contrato didatico, que sdo condicbes reguladoras de responsabilidades de cada
envolvido no processo ensino-aprendizagem (BROUSSEAU, 2008).

Para esquivar de problemas na compreensédo dos termos, assume-se que a
diferenca entre saber e conhecimento se “assenta no estatuto cultural de ambos: um

7

saber € um conhecimento institucionalizado”. (BROUSSEAU, 1996, p. 97). Para
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7

Brousseau (2008), o conhecimento € transmissivel e atende exigéncias e
expectativas sociais, enquanto o saber € o produto cultural de uma instituicdo, tendo
como um de seus objetivos organizar os conhecimentos para facilitar a sua
comunicacao.

Essa diferenciacdo também é compreendida por Chevallard (1996) quando
defende que o saber esta associado a instituicdo que o produz. Assim, o saber € um
conhecimento despersonificado, associado a um contexto cientifico e institucional,
enguanto o conhecimento possui aspecto subjetivo e intrinseco ao aluno.

Esclarecidos os termos, o autor deste trabalho concorda com Almouloud
(2007) que a Teoria das Situacbes Didaticas apresenta uma linha de pesquisa de
base construtivista, na qual a aprendizagem se apoia na acdo, na adaptacdo e na
equilibracdo do sujeito a um meio. Esse modelo se posiciona de forma alternativa
dentro da psicologia cognitiva, se enquadrando como construtivismo didatico, uma
vez que a andlise do sujeito se da pelo aluno em uma classe e o estudo da
aguisicdo do conhecimento considera a proposta de organizacdo do ensino feita

pelo professor.

O construtivismo didatico da énfase a dimenséo social e, em escala menor,
a dimensdo historica, na aquisicdo dos conhecimentos. Os processos de
aquisicdo de conhecimento ndo sdo unicamente situados do lado dos
sujeitos individualmente, mas da classe; a aquisicdo deve ser o resultado de
um processo de adaptacdo dos sujeitos as situacdes que o professor
organizou, nas quais as interacfes com o0s outros alunos terdo um papel
importante. (ALMOULOUD, 2007, p.25).

7

Nessa perspectiva, € importante que, a partir de um conjunto de situacdes
organizadas pelo professor e das interacdes sociais geradas por essas situacoes, se
promova a desestabilizacao/reconstrucdo dos arranjos cognitivos para a aquisicao
de um novo conhecimento. A TSD proporciona a modelagem do processo ensino-
aprendizagem de matematica. Nessa proposicdo, o conhecimento se da em funcéo
de dois fatores: (i) propostas de ensino adequadas e (ii) participacdo dos alunos. O
objetivo € a construcdo de sentido para os alunos dos objetos mateméaticos
utilizando situagcfes do saber. Cabe apontar que, para isso, 0 aluno deve ser atuante
em sua propria aprendizagem e o professor, responsavel por incentivar e promover

situagdes para que esse aluno atue.
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7

A base dessa teoria é a problematizacdo da matematica, e a proposta de
aprendizagem ocorre por adaptacgdo a um meio antagonista que provoca
desequilibrios. Dessa forma, se contrapfe a didatica classica, que é centrada no
ensino sistematizado de conteudos e na forma axiomatica. A TSD valoriza os
conhecimentos do aluno e seu envolvimento na constru¢cdo do saber, bem como o
trabalho do professor para criar condicdes na qual o aluno consiga apropriar 0s
conteudos matematicos especificos (FREITAS, 2015). Para D’amore (2007), o
professor, imbuido de intencionalidade de aprendizagem, estrutura um ambiente
com instrumentos ou ferramentas com o propésito de o aluno chegar a um

conhecimento especifico sabendo que esta em processo de aprendizagem.

Ha intenséo explicita de ensinar. Sao situacdes de estimulo concreto para
fazer as atividades, para resolver problemas, para executar tarefas. A
situagdo é totalmente explicita: o aluno sabe que nesse momento estdo se
delineando e se desenvolvendo nogdes que fazem parte do saber escolar.
(D’AMORE, 2007, p. 235).

Essas situagcbes provocam os alunos a externarem 0s seus conhecimentos.
Em decorréncia, a aprendizagem ocorre de forma enddégena ao sujeito, ou seja,
parte do interior para o exterior. Nessa perspectiva, a aprendizagem pode ser
observada, nas etapas do processo de constru¢do do conhecimento matematico, por
meio das estruturas l6gicas desenvolvidas pelos alunos a partir de suas interacdes
com o professor e o saber em um meio. (BROUSSEAU, 1986).

O objetivo da Teoria das Situacfes Didaticas é

[...] caracterizar o processo de aprendizagem por uma série de situacdes
reprodutiveis conduzindo frequentemente a modificacdo de um conjunto de
comportamento dos alunos. Essa modificacdo é caracteristica da aquisi¢do
de um determinado conjunto de conhecimentos, da ocorréncia de uma
aprendizagem significativa. O objeto central de estudo dessa teoria ndo é o
sujeito cognitivo, mas a situacdo didatica na qual sdo identificadas as
interacdes estabelecidas entre professor, aluno e saber. (ALMOULOUD,
2007, P. 32).

A respeito das interacoes, elas se tornam “didaticas se, e somente se, um dos
sujeitos demonstra a intencdo de modificar o sistema de conhecimentos do outro (os
meios de decisdo, o vocabulario, as formas de argumentacdo, as referéncias
culturais).” (BROUSSEAU, 2008, p. 53). Sobre o erro cometido pelo aluno, uma vez
identificado, se torna uma fonte para direcionar a elaboragcdo de novos

guestionamentos ou problemas para alcancar os objetivos programados. No
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processo de construcdo do conhecimento, a identificagéo do erro por alunos ou pelo
professor é algo envolvente que propicia reflexdes e discussdes entre as partes.
Nessa teoria, a relacdo de ensino envolve o aluno, o professor que evoca o
saber na forma de conhecimentos de matematica que sao propostos para 0 ensino,
e 0 meio, que € o ambiente para o aluno atuar de forma autdbnoma, como

esquematizado na Figura 12.

Figura 12 — Relacéo de ensino (Sistemas: Professor, Saber, Aluno, Meio)

Acdo didatica
PROFESSOR . ALUNO |—> @
Informagdo

Situagédo didatica

(ferramenta)

SABER

Algumas proposicbes devem ser aceitas para interpretar as situagbes na

Fonte: (BROUSSEAU, 2008, p. 54).

forma de ferramentas didaticas. Nesse sentido, Brousseau (2008) apontou que o
objetivo da comunicacdo didatica é ser para o destinatario uma forma de controlar
ou regular um determinado meio. A essa capacidade de controle da-se o nome de
modelo implicito de acdo. A consciéncia de quem aprende sobre a capacidade de
controlar o meio em que atua recebe o nome de conhecimento préprio. Essa
consciéncia e sua utilizacdo, junto com a bagagem cultural, pautam as interacdes
sociais. A gestao dos conhecimentos, ou seja, sua organizacao e reconhecimento,
constitui os saberes, que sdo 0s objetos para as atividades das instituicdes. Assim,
compreender é mobilizar de forma simultdnea o saber, o conhecimento e as
situacdes que regulam as decisdes no meio.

Para o projeto de aprendizagem do aluno, o professor estrutura e organiza o
meio adidatico e também faz a regulacdo dos processos de aquisicdo. A descricao
do meio é dada como “um sistema autbnomo e antagdnico ao sujeito” (BRUSSEAU,
2008, p. 21) — autdbnomo porque o aluno se responsabiliza pela conducdo das

7

situacbes apresentadas pelo professor e antagdnico porque € necessario existir
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equilibrio nas situa¢gBes apresentadas em relacdo a capacidade do aluno de realizar
as acgOes esperadas nas atividades. Dessa forma, a atividade proposta permite o
avanco dos alunos e incentiva as interagfes, ndo podendo ser dificil demais, pois
limitaria esse avanco, nem facil demais, pois banalizaria a proposta, gerando
desmotivacdo. Segundo Brousseau (2008), busca-se com isso amenizar as
oscilacbes entre certeza e incerteza, dificuldade e facilidade, uma vez que a gestao
simultanea de condicbes com alto grau de incerteza torna-se dificil para os alunos,
tendo em vista que requer um conhecimento ja dominado para alcancar 0 processo
de construcdo do novo. Dessa forma, se saberes e algoritmos ndo sdo entregues a
tempo, seja por meio de ensino ou de informacao, a busca pessoal se esgota por se
tornar complexa. Paradoxalmente, se a entrega for antecipada, o saber pode néo
fazer sentido. Administrar isso exige do professor habilidade pedagdgica e
psicoldgica para as decisfes didaticas.

Segundo Freitas (2015), é no meio que ocorrem as interacdes, sendo ele um
local de acdo, conflitos e desestabilizacdo do sistema didatico no qual ocorre a
possibilidade de aprendizagem. Para esse autor, o meio traz concepc¢des
epistemolodgicas construtivistas, uma vez que permite ao aluno refletir sobre suas
decisdes, provocando momentos de desequilibrio, assimilagdo e acomodacéo e,
com isso, levando a uma aprendizagem por adaptagao.

Para Brousseau (2008), o meio ndo se constitui apenas com a reunido de
atividades. E necessario que elas sejam organizadas e planejadas em esquemas de
acao, formulacéo, validacdo e institucionalizagdo para, assim, atender a proposta
das situacdes didaticas. Desse modo, problemas, exercicios, jogos e desafio se
configuram como dispositivos que respondem ao sujeito, possuindo regras e nao
sendo considerados apenas como formulacdo de um conhecimento. Esses
dispositivos devem apresentar o propdésito de ensinar ou controlar a aquisicao de um
conhecimento. Almouloud (2007) argumenta que o professor ao planejar e elaborar
0 meio com intencdo didatica favorece a aprendizagem em matematica. Assim,
nesse contexto, “a aprendizagem ocorre por adaptacdo espontadnea do aluno no
meio criado para esta situacdo, podendo ter intervencédo ou ndo de um professor no
processo.” (BROUSSEAU, 1997, p. 3).
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4.1 Situacgao didatica e adidatica

Segundo Brousseau (1986, 2008), o processo ensino-aprendizagem se
articula por boas perguntas e boas respostas. As perguntas compdem 0s problemas
a serem respondidos, as resolu¢cfes bem-sucedidas, evidenciam que o aluno sabe
ou, quando malsucedidas, explicitam a necessidade de ensino. Para esse autor, 0
aprendizado ocorre em um ambiente contraditorio, que apresenta dificuldades e
desequilibrios, assemelhando-se ao que acontece na sociedade. A aprendizagem é
fruto da adaptacdo, sendo manifestada pelo aluno por meio da apresentacdo de
novas respostas. O professor € quem provoca o aluno, pela selecéo e apresentacao
de bons problemas, para que ele possa aceitar em condicdes de resolucao.
Entende-se que um problema exige que o aluno “aja, formule, prove, construa
modelos, linguagens, conceitos, teorias, 0s trogue com outros, reconheca aqueles
gue sao conformes a cultura, retire desta aqueles que lhe séo uteis.” (BROUSSEAU,
1996, p. 38). Para esse autor, fazer matemética implica diretamente em resolver
problemas.

Na perspectiva da Teoria das Situacdes, o problema, uma vez aceito pelo
aluno, até o momento da producéo de sua resposta, ndo deve sofrer intervencédo do
professor sobre o conhecimento que se deseja fazer construir. Nesse espaco de
tempo, o professor desempenha o papel de mediacdo para que o aluno seja o
protagonista.

A acdo do professor em apresentar um problema ao aluno para que este
aceite a transferéncia da responsabilidade pela resolucédo recebe o nome de
devolucdo, que é o “ato pelo qual o professor faz com que o aluno aceite a
responsabilidade de uma situagdo de aprendizagem ou de um problema e assuma,
ele mesmo, as consequéncias desta transferéncia.” (BROUSSEAU, 2008, p. 91).
Dessa forma o aluno torna-se responsavel por parte da aprendizagem, antes
condicionada somente a figura do professor. Um obstaculo para o ato de devolucdo
situa-se na motivagcdo dos alunos. A devolucdo pode nao estar relacionada
diretamente ao objeto de ensino e sim as situa¢des que o caracterizam, tendo como
objetivo atribuir algum tipo de sentido aos conhecimentos que o aluno manipula
(BROUSSEAU, 2008). Freitas (2015) defende que o professor, além de comunicar

um bom problema, precisa agir para que o aluno aceite o desafio como seu, criando
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a convicgao da sua necessidade de resolucédo. Para esse autor, cria-se um desafio
intelectual para o aluno elaborar a sua producdo pessoal. Tal situagéo, entretanto,
resulta em um contexto paradoxal. Segundo Brousseau (2008), o professor cria uma
condicédo para o aluno elaborar uma resposta, de certo modo com autonomia, € ao
mesmo tempo tem o dever social de querer uma resposta correta por meio da
adaptacao dos alunos aos bons problemas apresentados e aceitos.

Para Brousseau (1996), quanto mais o professor revela as respostas
desejadas, mais se arrisca a perder as possibilidades de aprendizagem. Assim, 0
projeto de ensinar deve avancar encoberto por uma mascara, pois se o professor
expuser o que pretende, deixa de lado a aprendizagem. Seu trabalho € o de
recontextualizar o conhecimento, criando condi¢cdes para o aluno aceitar a relacao
didatica, considera-la proviséria e esforcar-se para rejeita-la. Isso implica em
aprender. Na concepcao da didatica moderna, “o ensino € a devolugéo ao aluno de
uma situacado adidatica, e a aprendizagem é uma adaptacdo a esta situacdo.”
(BROUSSEAU, 1996, p. 51).

Nessa perspectiva, o aluno deve saber que o problema € um meio para
construcdo de um novo conhecimento, que se justifica pela l6gica interna da
situacdo e que pode ser construido por uma necessidade prépria. Segundo
Margolinas (1993), trata-se de um estado intermediario no qual o professor pode
estar presente, mas é o aluno que tem seu proprio movimento para o caminho de
apropriacdo do saber. Assim, tem-se caracterizada uma situacao adidatica, que é:

[...] parte essencial da situacdo didatica, é uma situagdo na qual a intengéo
de ensinar ndo é revelada ao aprendiz mas foi imaginada, planejada e
construida pelo professor para proporcionar a este condi¢bes favoraveis

para a apropriacdo de um novo saber que deseja ensinar. (Almouloud,
2007, p. 33).

Na situacdo adidatica o aluno trabalha com autonomia em um meio elaborado
com intencionalidade didatica. Segundo Brousseau (2008) nessa situacdo o
professor atua de forma a ndo entregar as respostas e a aprendizagem ocorre por
adaptacdo ao meio didaticamente planejado.

Para Freitas (2015) a situacdo adidatica se da por momentos em que 0S
alunos trabalham de forma independente da acdo do professor, sendo eles
responsaveis e autbnomos na investigacdo e na pesquisa em busca de uma
solucdo. Para esse mesmo autor, toda vez que existir uma intencionalidade do

professor para possibilitar ao aluno a aprendizagem de determinado contelddo
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teremos uma situacdo didatica, que € regida entre professores e alunos, por
obrigagcbes implicitas ou explicitas relativas ao saber. Assim, entende-se como
situacao didatica:
Um conjunto de relacBes estabelecidas explicitamente ou implicitamente
entre um aluno ou um grupo de alunos, em um certo meio, compreendendo
eventualmente instrumentos e objetos e um sistema educativo (o professor)
com a finalidade de possibilitar a estes alunos um saber constituido ou em
vias de constituicdo. (BROUSSEAU, 1986, p. 8).

Assim, uma situacdo didatica se caracteriza pelo conjunto de intera¢des do
aluno com um problema que foi meticulosamente selecionado pelo professor com
intencdo de possibilitar a aprendizagem de novos conhecimentos.

E importante destacar que uma situacdo adidatica é um tipo de situacéo
didatica. A diferenca entre elas situa-se que: uma situacao adidatica traz condi¢cdes
para que o aluno possa, com autonomia, se apropriar dela, assumindo assim a
responsabilidade pela sua resolucdo. Entende-se que 0s momentos mais
importantes da aprendizagem, estdo nas situacdes adidaticas, pois 0 sucesso do
aluno nelas significa que ele, por seu mérito, foi capaz de sintetizar algum
conhecimento. (FREITAS, 2015).

Cabe ressaltar que, de acordo com Brousseau (1996), a situacdo didatica
evoca futuras relacdes adidaticas, estabelecendo significado entre situacdes antigas
e novas. Na medida do progresso do aluno, as representacbes do meio se
aproximam da realidade, ocorrendo o enfraquecimento das intencdes didaticas na
relacdo sujeito/meio. Cada conhecimento é caracterizado por uma ou varias
situacdes adidaticas, que assim compdem uma situacdo fundamental - que permite
ao aluno reunir subsidios basicos para a constru¢do de um novo conhecimento
matematico. As situacBes adidaticas sdo construidas com fins didaticos para
determinar o conhecimento a ser ensinado e o seu sentido para o aluno em um dado
momento e, por isso, possuem restricoes e deformacdes refletidas na situacao
fundamental. Um problema escolhido pelo professor € uma parte essencial de uma
situacdo maior. Ele transmite ao aluno uma situacdo adidatica que provoca interacéo
de forma independente e rica, e o professor age estrategicamente na mediagdo sem
apresentar as respostas. Assim, o professor estda em uma espécie de jogo com as

interacOes e, nessa condi¢cdo, em uma situacdo didatica, em paralelo a qual existe o
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contrato didatico. Tal contrato € dependente dos conhecimentos envolvidos no
processo educativo e se modifica com a evolugdo da situacao.

A existéncia de um contrato é indispensavel para uma relacdo bem-sucedida
entre professor e aluno. Assim, “cada um imagina o que o outro espera dele e o que
cada um pensa do que 0 outro pensa, e essa ideia cria as possibilidades de
intervencdo, de devolucdo da parte adidatica das situacdes e de institucionaliza¢do.”
(BROUSSEAU, 2015, p. 74). O contrato didatico, para Brousseau (1986), se
caracteriza pelos comportamentos do professor que sdo esperados pelos alunos e
vice-versa, e pelo conjunto de regras, predominantemente implicitas, que cada
envolvido da relacdo didatica tem de gerir para prestar conta ao outro.

Para Silva (2015a), o contrato didatico se adapta aos diversos contextos e
depende da estratégia de ensino adotada. Uma proposta pedagogica de aula
expositiva e exercicios individuais possui um conjunto de regras diferente de uma
proposta na qual os alunos trabalham em grupos. Esse contrato se torna mais
evidente no momento da transgressao por parte de um dos envolvidos. Em alguns
casos, para que haja a aprendizagem é preciso ocorrer a ruptura e a renegociacao.
Para Brousseau (1996), as rupturas resultam em crises e a solugdo para as crises se
encontra no conhecimento.

Tudo se passa como se um contrato implicito ligasse o professor ao aluno:
surpresa do aluno que ndo sabe resolver o problema e que se insurge
contra o fato de o professor ndo ter sabido torna-lo capaz de o fazer;
surpresa do professor que considerava razoavelmente suficiente as suas
prestacdes... revolta, negociacdo, procura de um nhovo contrato, que

depende do novo estado, dos saberes... adquiridos e visados.
(BROUSSEAU, 1996, p. 53).

Exemplifica-se a ruptura em um contrato didatico a partir da perspectiva de
Silva (2015a), que usa como contexto alunos acostumados com a explanacdo do
contetdo pelo professor antes da realizacdo de atividades individuais. Assim, tem-
se:

Abordagem proposta: a apresentacdo de um novo conceito por meio de
atividades que partem de situagdes-problema nas quais os alunos podem realizar as
tarefas individualmente ou em duplas e, ao final, o professor institucionaliza o
conhecimento. Nessa abordagem, o professor entrega as atividades com as devidas

orientacdes e informa que séo eles, os alunos, que devem trabalhar.
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Sinais de ruptura: questionamentos do tipo, “ndo sei como fazer”, “vocé nao
explicou a matéria ou teoria”, “ndo sei como comegar”, “ndo entendi, explique melhor
0 que é para fazer”.

Como contraposicdo, nas situacfes em que 0 contrato estabelecido se
assemelha ao de um pesquisador, a ruptura ndo é relevante para a aprendizagem
pois, segundo Silva (2015a), esse contrato ja prevé a progressao do saber para
formar novas concepc¢des e, hessa progressao, o erro nao € uma falha a ser evitada.

A partir desse panorama é entendido que, no processo ensino-aprendizagem,
o contrato didatico é necessério e regulador de relacdes bem-sucedidas entre alunos
e professor, dando possibilidade para a devolugao de situacgdes de acgéo, formulagao
e validacdo. Essas situacdes sdo dialéticas que se entrelacam para fomentar a

interacdo entre os alunos.
4.2 As dialéticas

A Teoria das Situagdes Didaticas fundamenta-se na interacdo entre os alunos
e 0 meio envolvendo as relacdes com o saber. Essas situacdes de interacdo sédo os
esquemas dialéticos de acdo, formulacdo, validacdo. Nas atividades de
aprendizagem, essas dialéticas se entrelagam umas as outras, ndo sendo possivel
realizar o isolamento e sim identificar tempos e aspectos predominantes de cada
uma delas.

De acordo com Brousseau (1996, 2008), nessas situacdes as relacdes do
aluno com o meio podem ser categorizadas em: acbes e decisées, que sdo trocas
de informacdes nao codificadas ou sem linguagem; mensagens, que sao trocas de
informagdes codificadas em uma linguagem; argumentos fundamentados que
exercem o papel de teoria, que sdo as trocas de opinides ou juizos. “Estas
categorias estdo estritamente encaixadas umas nas outras, porgue uma troca de
juizo é uma troca de informacdes particulares, e esta € um tipo particular de acéo e
de decisdo.” (BROUSSEAU, 1996, p. 95).

Essa tipologia foi proposta por Brousseau a partir da andlise de atividades de
aprendizagem de matematica para descrever as relacdes do aluno frente a
diversidade do conhecimento. Para Freitas (2015), nessas atividades, o saber possui
varios niveis de funcionalidade e é dependente do problema selecionado pelo
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professor e dos conceitos utilizados. Para esse autor, isso gera no aluno a
elaboracao de diferentes conhecimentos para controlar as interacoes.

Isso vai ao encontro de argumentacfes de Brousseau (1996) quando afirmou
serem as formas de conhecimento (codigos, linguagens, esquemas) o que permite o
controle explicito das interacbes do sujeito com o meio, estando diretamente
relacionadas com a validade de suas declaragfes, que séo os saberes reconhecidos
pelo meio. O saber é a institucionalizacdo de um conhecimento. Essa mudanca de
estatuto implica em transformacdes diferenciadoras, em parte explicadas pelas
relacdes didaticas. Enfatiza-se que na TSD, as caracteristicas das situacdes sao
reveladas pelos alunos a partir de suas reacdes, 0 que cria uma inversao a
abordagem da psicologia que estuda as situacbes como reveladora dos
conhecimentos dos alunos. (BROUSSEAU, 2008).

Discorre-se agora, separadamente, sobre os esquemas de acéo, formulagéao
e validacdo, que séo situacbes nas quais o professor ndo realiza intervengdes
diretas e os alunos interagem com o0s problemas e entre si. Na sequéncia é
abordado o esquema de institucionalizacdo, que se configura uma situacao na qual
o professor realiza intervengdes com o propdsito de atribuir ao conhecimento o

status de saber reutilizavel.
4.2.1 Esquema de acao

Esse esquema dialético se caracteriza como uma situacdo adidatica. Nele, o
aluno é colocado frente a um problema no qual a melhor solucdo é o conhecimento
a ser ensinado. Nesse contexto, o aluno deve empenhar-se para encontrar uma boa
solucdo. Para tanto, realiza acGes e recebe informacdes e feedback do meio que
subsidiam a sua interpretacdo da situacdo para antecipar respostas e decisdes
(Figura 13).

Figura 13 — Esquema: situacéo de acéo

Feedback

_ Informacéo
Aluno N Meio
Acéo / deciséo

7

Fonte: Adaptado de Brousseau (1996).
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A situacdo de acdo tem por caracteristica possibilitar a experimentacao, a
manipulagcéo e o julgamento dos resultados obtidos. Essa situacao permite ao aluno
expressar suas escolhas e decisdes sem a necessidade de explicitar argumentos

tedricos, podendo néo existir troca de informacdes entre os envolvidos.

Uma boa situacdo de acdo ndo é somente uma situacdo de manipulacao
livre ou que exija uma lista de ilustracBes para o seu desenvolvimento. Ela
deve permitir ao aluno julgar o resultado de sua acdo e ajusta-lo, se
necessario, sem a intervencdo do mestre, gracas a retroacdo do Milieu.
Assim, o aluno pode melhorar ou abandonar o seu modelo para criar um
outro: a situacdo provoca assim uma aprendizagem por adaptacéo.
(ALMOULOUD, 2007, p. 37).

Quando as interagdes permitem exprimir escolhas e decisdes sem qualquer
codificagdo linguistica, a troca de informacdes nao é uma condi¢do necessaria para
a tomada de decisdo. Se os alunos partilham as mesmas informacfes sobre 0 meio,
a componente acao é preponderante. (BROUSSEAU, 1996).

A titulo de exemplificacdo de uma situacdo de acado, é proposta a construcao
da mediatriz’® do segmento AB, a partir de uma problematizacdo na qual o
professor, de forma sistematizada, apresenta informacdes que subsidiam a
construcdo geométrica da mediatriz.

Assim, um aluno apresenta como resposta uma constru¢do com régua e
compasso em um software de geometria dinAmica, sem se preocupar com O
esclarecimento tedrico que valida sua resposta, e se satisfaz apenas com a
apresentacao do desenho. Essa situacao, representada na Figura 14, traz aspectos
predominantes da dialética de acao, pois o aluno interage com o meio (software de
geometria dinamica), que lhe prové informacbes e realiza o feedback de suas
experimentacfes e manipulacdes no ambiente sem a necessidade de explicitar

argumentos tedricos e realizar interacdo com outros alunos.

19 A mediatriz de um segmento € o lugar geométrico dos pontos que equidistam das extremidades do
segmento. Em decorréncia, a mediatriz do segmento AB € a reta perpendicular a esse segmento que
passa pelo seu ponto médio.
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Figura 14 — Construcdo geométrica da mediatriz do segmento AB

Mediatriz do segmento AB

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

4.2.2 Esquema de formulagéo

Esse esquema dialético também se caracteriza como adidético e tem como
proposta colocar o aluno para desempenhar tentativas de explicagdo do problema.
Nele, o saber ndo tem a funcédo de justificar ou controlar as a¢des do aluno. (Freitas,
2015). Nessa fase o aluno estabelece uma relacdo dialética de acédo e informacéo
com o0 meio e de troca de mensagens codificadas em uma linguagem com uma ou
mais pessoas — essas mensagens podem ser orais ou escritas em cédigos formais
ou graficos.

Segundo Almouloud (2007), o objetivo é a troca dessas informacdes para
subsidiar a criagdo de um modelo formulado a partir de sinais e regras comuns. E
nesse momento que se tornam explicitas as ferramentas utilizadas para a solugéo

da situacao-problema. Brousseau (2008) aponta que:

[...] a formulagdo de um conhecimento corresponderia a uma capacidade do
sujeito de retoma-lo (reconhecé-lo, identifica-lo, decompb-lo e reconstrui-lo
em um sistema linguistico). O meio que exigird do sujeito o uso de uma
formulacdo deve, entdo, envolver (efetivamente ou de maneira ficticia) um
outro sujeito, a quem o primeiro deverd comunicar uma informacao.
(BROUSSEAEU, 2008, p. 28).

Cabe destacar que a relacdo estabelecida entre os sujeitos — 0 emissor e 0
receptor das mensagens — nao apresenta o proposito de promover alteracdes de um

sobre o outro, e sim de agir, por seu intermédio, sobre o meio. A Figura 15
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apresenta as relagbes existentes entre os alunos A (emissor/receptor) e B
(receptor/executante) e o meio. O aluno A é o realizador de ac¢des/decisdes sobre o0
meio, que sdo interpretadas e decodificadas em uma linguagem comum ao seu
interlocutor, o aluno B. Este, de posse dessas informacfes (dadas por A), também
realiza ages para busca de informagdes no meio e retorna mensagens para o aluno
A, podendo concordar, refutar com justificativa ou solicitar mais informagdes do que
as recebidas. Essa relacdo caracteriza-se como um processo de correcdo de
conjecturas dos conhecimentos visados, no qual o aluno B néo realiza escolhas e
tem a funcao de servir ao aluno A. Assim, o investimento do aluno B € servir a A em
relacdo ao meio.

Toda acdo do aluno B sobre o meio é resultado de escolhas descritas e
transmitidas pelo aluno A e que sao frutos de suas acdes insuficientes sobre o meio.
Dessa forma, para que a mensagem seja compreendida, o aluno A tem de descrever
para o aluno B a acdo que ele deve efetuar e também, se necessario, uma parte do
meio. (BROUSSEAU, 1996). Ressalta-se que as posicfes entre aluno A e aluno B
nao sao fixas, podendo sofrer alteracdes, mas que durante a realizacdo de

situacdes-problema o esquema da situagédo de formulagcédo se mantém.

Figura 15 — Esquema: situacao de formulacéo
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Fonte: Adaptado de Brousseau (1996).
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Almouloud (2007) reforca as afirmacgOes de Brousseau (1998) ao apresentar
que a dialética da formulagdo proporciona condicbes para o0 desenvolvimento
gradual de uma linguagem compreensivel por todos os envolvidos no processo de
ensino, e que essa linguagem leva em consideracdo os objetos e as relacbes
matemadticas existentes em uma situagao adidatica.

Agora, exemplifica-se uma situagéo de formulagcao. Parte-se da construcao da
mediatriz do segmento AB, que foi abordado no esquema de acdo. A
problematizacdo apresentada pelo professor busca criar condicGes favoraveis para
os alunos realizarem interacbes com 0 meio e troca de mensagens para a
construcdo de um modelo com regras comuns. Apos 0 momento de experimentacao
e manipulacao, o aluno A (emissor) realiza a construcdo geométrica e transmite uma
mensagem para o aluno B (receptor), informando que a mediatriz do segmento AB o
divide em dois segmentos, AG e BG, de 2,88 unidades de comprimento cada e que
G é o ponto médio do segmento AB, conforme apresentado na Figura 16.

Figura 16 — Segmentos AG ~ BG = 2,88

Mediatriz do segmento AB

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

O aluno B, de posse dessa informacdao, realiza agcdes sobre o meio (software
de geometria dinamica) e constata que a mediatriz do seu segmento AB’ o divide em
dois novos segmentos, AG’ e BG’, cada um medindo 3,25 unidades de comprimento
e ndo 2,88 como descrito pelo aluno A. Constata também que, mesmo existindo
diferenca na medida dos segmentos, G’ se mantém como ponto médio do segmento
AB’ (Figura 17).
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Figura 17 — Segmentos AG’ ~ BG’ = 3,25

Mediatriz do segmento AB'

BG = 3.25

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Essa caracteristica dos pontos G e G’ e a diferenca de medida dos
segmentos sdo transmitidas por mensagem do aluno B para o aluno A para que este
interprete, realize acbes e tome novas decisbes para a elaboracdo do seu modelo.
Nessa situacdo, o conjunto de regras comuns para a constru¢cdo do modelo é do

conteudo matematico.
4.2.3 Esquema de validacao

A dialética de validacdo também é uma situacdo adidatica na qual o aluno
busca validar o modelo criado. A validacdo € pautada em trocas de mensagens na
forma de assercbes, provas, demonstracfes e refutacdes fundamentadas. Para
Freitas (2015), a validacdo se caracteriza como uma atividade que tem a finalidade
de assegurar a validade de uma proposicdo matematica, podendo consistir na
producdo de uma explicacdo tedrica. Para Margolinas (2003), na validagdo, as
acOes do aluno devem estar ligadas a finalidade de éxito na realizacdo da tarefa
aceita e a capacidade de antecipar alguns passos para a solucdo, sem a
necessidade da entrega de conceitos pelo professor, atitude que pode resultar no
esvaziamento do contetido visado.

Nesse esquema, de modo alternado, 0 emissor se comporta como um
proponente e o receptor, como um oponente. A validagdo cria entre os envolvidos
uma espécie de confronto baseado no conteudo visado e o ponto de partida se
encontra na interpretacdo das mensagens, das descricdes produzidas e do meio

adidatico (BROUSSEAU, 1996). Nessa situacdo, tanto o proponente quanto o
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opositor mantém uma relacdo de simetria sobre as informagdes, 0s meios para acéo,
as mensagens e o0s investimentos relativos ao par meio/mensagens (feeddack). A
relacdo dialética entre proponente e opositor, de acordo com Brousseau (2008),
ocorre de forma colaborativa em busca da verdade para validar o conhecimento no
campo dos saberes. Esse contexto cria um ambiente favoravel para ocorrer
situacdes de confronto entre eles (proponente e opositor), durante a duvida ou a
refutacdo das assercoes.

Ressalta-se que o acordo entre os envolvidos ndo deve acontecer com a
utilizacdo de meios autoritérios ou de forca. O desafio € a producdo de “situagdes
que permitirdo ao aluno utilizar saberes e os conhecimentos matematicos como
meio efetivo de convencer (e, portanto, de se convencer), conduzindo a rejeicdo dos
meios retdricos que ndo sejam provas ou refutacdes adequadas.” (BROUSSEAU,
1996, p. 108). A relacdo entre os envolvidos deve ser pautada no respeito matuo e
sem falsas modéstias, e a mudanca de posicionamento, quando o0 convencimento
tedrico ocorrer, independe do custo social para os envolvidos (BROUSSEAU, 1996).

O esquema da Figura 18 busca representar essa relacdo de alternancia entre
o aluno A (proponente/opositor) e o aluno B (opositor/proponente). Ambos atuam em
situacao de simetria para subsidiar as assercdes e suas provas. Entende-se ainda a
existéncia de acdes dos alunos A e B sobre o meio. Essa agédo é colaborativa e

motivada pelo confronto proveniente de divergéncias que surgem a partir da davida.

Figura 18 — Esquema: situacéo de validacao
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Opositor £20 / OECISE0 Mensagens —|
d\ \ 18 1 18 X
- 0 O [&)
Assercoes / 8 g s
Demonstracoes S = 9
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% % Opositor
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LY s [ Proponente

Fonte: Adaptado de Brousseau (1996).
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A validacdo e a formulacdo séo situagbes que possuem uma relagdo muito
proxima. Segundo Freitas (2015), essa relagéo é indissocidvel, pois produzir provas
demanda um sistema de linguagem oral ou escrita comum de validacao,
independentemente da quantidade de envolvidos. Tanto a formulacdo quanto a
validagcdo recorrem as linguagens natural e simbolica e o aluno as utiliza de forma
concomitante, o que resulta em uma linguagem com caracteristicas hibridas.

O debate provocado pelas assercdes, que tiveram sua formulacdo nas
dialéticas anteriores (acdo e formulacéo), € o objetivo principal da dialética da
validacéo, na qual o aluno busca validar o seu modelo por meio de uma linguagem
matematica submetida a um interlocutor com condicdo de julgar e justificar as
possiveis rejeicdes. Ja na formulacéo, o objetivo se concentra sobre a comunicacgéo
linguistica. (ALMOULOUD, 2007).

Neste momento, busca-se exemplificar uma situacao de validacdo. Para isso,
parte-se da construcdo da mediatriz do segmento AB, j& abordada no esquema de
formulacao.

A problematizacdo apresentada pelo professor cria uma condicdo favoravel
para a interacdo entre os sujeitos com o proposito de validar matematicamente os
modelos formulados. As mensagens devem ser transmitidas como assercoes,
provas ou demonstracfes. Assim, 0 aluno, ap0s passar pelas fases de acdo e
formulacdo, chega a validacdo, momento no qual existe troca de assercbes e
provas.

Para exemplificar, o aluno A propde que uma mediatriz divide um segmento
AB em dois segmentos iguais. O aluno B, por sua vez, se posiciona de forma oposta
a essa proposicao. Sua refutacdo é acompanhada da justificativa de que existe mais
de uma reta que divide o segmento AB em duas partes congruentes, as retas t e s,
como apresentado na Figura 19. Assim, o aluno B apresenta, como uma nova
proposicdo, que a mediatriz € uma reta perpendicular que passa pelo ponto médio G

do segmento AB.
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Figura 19 — Retas que dividem o segmento AB

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Entendida a justificativa, como consequéncia, ou o aluno A se convence da

assercao feita pelo aluno B e muda sua opinido sobre mediatriz ou ndo concorda e

apresenta uma nova refutacdo fundamentada para a assercao feita pelo aluno B.

Assim, temos a validacdo entre os alunos A e B que a mediatriz é uma reta

perpendicular que passa pelo ponto médio G do segmento AB, dividindo-o em dois

segmentos congruentes AG~BG.

Neste momento, de modo sintético, apresentam-se as trés fases dos

esquemas dialéticos adidaticos da TSD agrupados no Quadro 6.

ESQUEMA

Acéo

Formulacao

Validacdo

Quadro 6 — Sintese dos esquemas dialéticos adidaticos
DESCRICAO SINTETICA

O aluno, diante de um problema, experimenta, manipula e julga os resultados
obtidos, expressando suas escolhas e decisées sem explicitar argumentos tedricos.
A troca de informacdes entre 0s alunos nao é condicionante. Nessa fase, o aluno cria
uma estratégia de resolucao do problema que sé ele pode explicar. Esse esquema
tem por base a realizacdo de agéo sobre o meio e o recebimento do feedback.

Forma da relacdo: aluno com meio — acéo e reacéo (feedback)

Nessa fase, o aluno desempenha as tentativas de explicacdo da situacdo- problema.
Para isso, interage trocando mensagens codificadas (oral, escrita, grafica) com uma
ou mais pessoas, com o objetivo de subsidiar a criagdo de um modelo formulado a
partir de sinais e regras comuns. E nesse momento que se tornam explicitas as
ferramentas utilizadas para a solucéo da situacéo-problema.

Forma da relacdo: aluno A (emissor/receptor) e aluno B (receptor/executante) —
acbes sobre o meio — troca de mensagens codificadas

A validacdo é pautada por trocas de mensagens na forma de assercdes, provas,
demonstracdes e refutagcbes fundamentadas. Nessa fase os envolvidos possuem
uma relacdo simétrica e interagem na forma de confronto a partir do objeto em
estudo. Esse € o0 momento de organizar o que foi estudado e criar um sistema de
validacgéo.

Forma da relacdo: aluno A (proponente/opositor) e aluno B (opositor/proponente) —
acOes sobre o meio — troca de assercoes

Fonte: Elaborado a partir de Brousseau (1978, 1996); Almouloud (2007), Freitas (2015).
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4.2.4 Esquema de institucionalizacéo

A importancia desse esquema dialético se d& pela necessidade de
apropriacdo dos saberes pelos alunos. A conjugacdo das situacbes de acéao,
formulacdo e validacdo pode acelerar a aprendizagem e, com a inclusdo do
esquema de institucionalizagcdo, pode-se ter uma melhor organizacdo para a
construcdo dos saberes. Inicialmente essa fase ndo era contemplada na TSD. Apés
estudos, entretanto, observou-se que os professores precisavam de uma situacéo
objetiva para revisar a producdo dos alunos e também institucionalizar o
conhecimento, ou seja, aproxima-lo do patamar de saber com possibilidade de
reutilizacdo. (BROUSSEAU, 1996).

Dessa forma, a institucionalizacdo é uma importante complementacao para as
situacdes adidaticas realizadas pelos alunos anteriormente. Sua necessidade foi
identificada no desenvolvimento de experiéncias na escola francesa Jules Michelet.

Demoramos a perceber que os professores realmente eram obrigados a
fazer alguma coisa: tinham de dar conta da producao dos alunos, descrever
os fatos observados e tudo que tivesse vinculado ao conhecimento em
questdo; conferir um status aos eventos de classe vistos como resultados
dos alunos e do processo de ensino; determinar um objeto de ensino e
identifica-lo; aproximar as produg¢fes dos conhecimentos de outras criagdes

(culturais ou do programa) e indicar quais poderiam ser reutilizadas.
(BROUSSEAU, 2008, p. 31).

Assim, esse € 0 momento para o professor atuar de forma convencional e
dialética na organizacdo do conhecimento produzido pelos alunos, discutindo as
observacdes feitas durante todo o processo de producdo. O objetivo dessa fase é
que o conhecimento matematico atinja o status de saber reutilizavel. De acordo com
Freitas (2015), esse é o momento de estabelecer a funcionalidade do conhecimento,
de eleva-lo ao nivel de saber e relaciona-lo com outros saberes. Segundo
Brousseau (2008), a institucionalizacdo € subsidiada pela producdo e os sentidos
dados pelos alunos nas fases de acao, formulacdo e validacdo. Nessa etapa, a
tarefa do professor € verificar o que os alunos devem fazer ou refazer, o que
aprenderam ou precisam aprender. Também €& o0 momento de explicar o
conhecimento e verificar a aprendizagem.

Sinaliza¢gbes de Almouloud (2017) conduzem ao entendimento de que essa

forma de atuacdo do professor serve para fixar convencionalmente e de modo
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explicito o estatuto cognitivo do saber. Esse € o momento no qual o conhecimento
construido é validado como patriménio matematico dos alunos envolvidos. O autor
argumenta sobre qual € o momento exato para ocorrer a institucionalizacdo. Ele
entende que, se realizada de forma antecipada, a institucionalizacdo impede uma
aprendizagem adequada, pois interrompe a construgdo do significado efetuado nas
situacdes que a antecedem. Por outro lado, se promovida em um momento tardio,
pode atrasar o processo de aprendizagem, reforcando interpretacfes erradas e
gerando uma situacao complexa para as aplicacoes.

Em decorréncia, compreende-se que a institucionalizacdo completa as
demais fases de uma aprendizagem baseada na Teoria das Situa¢des Didaticas,
tirando o conhecimento da validacdo particular para coloca-lo em um contexto mais
amplo, com reconhecimento social e cultural.

Para melhor entendimento, apresenta-se esquematicamente uma situacao de
institucionalizacdo na qual o professor, pautado no saber, com subsidio do contetdo
observado nas etapas anteriores, realiza uma ac¢éo didatica para tornar socialmente

valido o conhecimento que foi produzido (Figura 20).

Figura 20 — Esquema: situacéo de institucionalizacao
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

A realizacéo dessa acéo abre a possibilidade do surgimento de novas duvidas
e/ou questionamentos pelos alunos, em um processo que se retroalimenta. Assim, a
acdo didatica se consolida em uma relacdo dialdgica para que o0 conhecimento
validado deixe de ser particular da situacdo em estudo, se relacione com outros

conhecimentos ou saberes e ganhe o status de saber.
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Uma situagdo de institucionalizacdo pode ser exemplificada a partir da
construcdo da mediatriz do segmento AB, que foi abordada no esquema de
validacdo. Essa situacéo coloca o professor na posicéo de protagonista. E ele quem
conduz o processo, levando em consideracdo o que foi produzido pelos alunos. No
exemplo de validagao, a assergéo elaborada de forma colaborativa e aceita foi a de
que a mediatriz € uma reta perpendicular que passa pelo ponto médio G do
segmento AB, dividindo-o em dois segmentos congruentes AG~BG. Assim, 0
professor atua sobre esse conhecimento, validado de forma particular na situacao
adidatica, para torna-lo socialmente vélido e reutilizavel, realizando, para isso, uma
acao didatica.

A conducdo dessa acdo se da interpretando a reta como um lugar
geométrico™ (relacionamento com outro conhecimento/saber) e a mediatriz como
um lugar geométrico dos pontos que equidistam de dois pontos A e B distintos
(extremidade do segmento). Assim, a mediatriz de AB é um conjunto de pontos de r
no qual AP = BP (Figura 21).

Figura 21 — Mediatriz como lugar geométrico

Mediatriz do segmento AB

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Dessa forma um destes pontos coincidira com o ponto G, que é o ponto médio
do segmento AB e a reta r, formada pelo conjunto de pontos equidistantes da
extremidade do segmento AB, sera perpendicular ao segmento, ou seja, formara um
angulo de 90° (relacionamento com outro conhecimento/saber).

Nesse momento apresenta-se de forma sintetizada o esquema de

institucionalizacdo no Quadro 7. Com isso tém-se 0s quatro momentos que

1 Um lugar geométrico consiste em um conjunto de pontos que possuem em comum uma

determinada propriedade.
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compdem a Teoria das Situacdes Didaticas que podem ser as referéncias para o

processo ensino-aprendizagem de matematica.

Quadro 7 — Sintese do esquema dialético de institucionaliza¢éo
ESQUEMA DESCRICAO SINTETICA

Esse é o momento para o professor atuar de forma convencional e dialética,
verificando o que os alunos devem fazer ou refazer, o que aprenderam ou
precisam aprender. Também é o momento de explicar o conhecimento e

Institucionalizacdo  verificar a aprendizagem. O objetivo dessa fase € fazer com que o
conhecimento matematico atinja o status de saber reutilizavel, compondo o
patrim6nio matematico dos alunos envolvidos.
Forma da relagéo: Professor — Alunos

Fonte: Elaborado a partir de Brousseau (1996, 2008); Almouloud (2007); Freitas (2015).

4.3 Estruturacdo do meio

Neste momento, busca-se apresentar a estrutura do meio a partir de
proposicdes de Brousseau (1990), Margolinas e Steinbring (1994) e Margolinas
(2002) para interpretar o papel do professor e do aluno em uma situacao de ensino e
aprendizagem e 0s respectivos esquemas dialéticos.

De acordo com Almouloud (2007), a Teoria das Situacfes Didéaticas tem como
objetivo subsidiar modelos tedricos para construcdo, andlise e experimentacdo de
situacOes didaticas e fenbmenos que interferem no processo ensino-aprendizagem.
Para esse autor, o suporte dessa teoria esta fundamentado na ideia de meio*?, que é
base para analisar as relagdes entre alunos, conhecimentos, saberes e situacoes.
Cabe ressaltar que o meio precisa ser estruturado com intencdo didatica. Caso
contrario, ndo promovera a aprendizagem dos conceitos matematicos desejados.

O desafio para o professor, segundo D’amore (2007), € estruturar 0 meio
deixando uma razoavel incerteza a ser minimizada pelos conhecimentos
preliminares do aluno e, ao mesmo tempo, atuar para que essa reducéo realmente
ocorra. O grau de incerteza deve ser limitado e o professor deve criar provocagcdes
para que o aluno atue de modo autbnomo, a partir dos seus conhecimentos.

Para estruturacdo do meio, Brousseau (1990) coloca o professor em duas
posicbes (a de quem ensina e a de quem prepara a aula) e o aluno em cinco

posicdes de interagcdo com o meio. Porém, Margolinas e Steinbring (1994) e

!2 Neste trabalho, a palavra “meio” sera utilizada carregando consigo a ideia do termo francés milieu
ou milieux.
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Margolinas (2002) com base em Brousseau trazem, além dessas, outras posicdes
para o professor.

Organizando sinteticamente o papel do professor e dos alunos chega-se ao
Quadro 8, no qual a situacdo de um nivel € o meio para o sujeito do préximo nivel,
por exemplo, a Situacdo objetiva se torna o Meio objetivo para o Aluno em
acao (E-2).

Quadro 8 — Estruturas do Meio

MEIO ALUNO PROFESSOR SITUACAO
M-3 Meio material E-3 — Aluno objetivo S-3 Situacéo objetiva
M-2 Meio objetivo E-2 - Aluno em agéo S
referéncia

M-1 Meio de referéncia E-1 — Aluno P-1 — professor S-1 Sltua(;_ao adidatica
aprendendo observando de aprendizagem

MO Mglo de EO —,A_Iuno PO - professor S0 Situacdo didatica

aprendizagem genérico ensinando

M+1 Meio didatico E+; — Aluno P+1- professor S+1 $|tuagao
Universal que prepara aula planejamento

Fonte: Elaborado a partir de Brousseau (1990), Margolinas e Steinbring (1994) e Margolinas

(2002).

Interpretando as estruturas do meio pelo esquema fica nitida a relagéo entre
situacdes e meios (Figura 22). Assim, observando de dentro para fora, percebemos:
a partir da interacdo do aluno objetivo (E-3) com o0 meio material temos constituida
uma situacao objetiva, que por sua vez € o meio objetivo da situacdo de referéncia
na qual temos um aluno em acao (E-2). Cabe apontar que Brousseau (1990), em
sua estrutura do meio, ndo apresenta a existéncia de P-1 (professor observando).

Figura 22 — Estruturas do Meio

Meio material
€E-3| €E-1 | €E+1
Situacgdo objetiva T
A
Situacgéo de referéncia * E-2 P-1
<P+1
Situacédo de aprendizagem (adidatica)
Z\ A

Situacgdo didatica

Situagdo de planejamento

——> Observa ou atua

Fonte: Elaborado a partir de Brousseau (1990).
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De acordo com Brousseau (2008), temos que:

Nivel M-3 (Meio material) — é caracterizado por instrumentos preparados e
organizados pelo professor com regras que determinam o sucesso ou o fracasso do
aluno. Esse € o0 momento em que o aluno toma conhecimento do problema
elaborado pelo professor e no qual ocorre a devolugéo do problema.

Nivel M-2 (Meio objetivo) — é caracterizado por situacdes de a¢do nas quais o
aluno atua sobre um meio para responder uma pergunta. O aluno opera em funcéo
de seus modelos implicitos de acdo. Nesse meio, as situacdes de formulacdo ou
validacdo sé@o consideradas situacdes de acdo. O professor pode agir como um
observador da producdo dos alunos, o que cria condicdo para conduzir as proximas
etapas e planejar a abordagem na institucionalizac&o.

Nivel M-1 (Meio de referéncia) — marcado pela observacdo das atividades
realizadas pelos alunos e também pode ocorrer devolucdo. E nesse meio que se
busca uma validagéo cientifica para o conhecimento. Esse € 0 momento em que 0
aluno pode realizar tentativas para validar suas hipoteses. Porém, seus
conhecimentos para concluir o trabalho podem ser insuficientes. A observacdo da
producdo dos alunos subsidia a a¢édo didatica do professor na institucionalizacao.

Nivel MO (Meio de aprendizagem) — o professor assume a posicédo de acao
em sala de aula para ensinar. E o nivel da institucionaliza¢&o. A constituicdo desse
meio se da por interagcdes entre professor, aluno e meio de aprendizagem, e
caracteriza-se como uma situacdo didatica. O propésito das interacbes é de
estabelecer relagcdes entre 0s conhecimentos ou de transformar/aproximar o
conhecimento do saber.

Nivel M+1 (Meio didatico) — é o momento em que o professor realiza o
planejamento da aula, refletindo sobre as situacfes didaticas. Para isso, é levado
em consideragcdo o comportamento dos alunos, as decisfes tomadas e os caminhos
a serem didaticamente trilhados durante as aulas.

Cabe apontar que Margolinas e Steinbring (1994) e Margolinas (2002, 2004)
apresentaram apos o nivel M+1, do meio didatico no qual o professor realiza a acao
de planejamento da aula, mais dois niveis: o nivel M+2 de “construcéo”, no qual a
atividade do professor ocorre de forma ampla para ensinar os temas e o repertorio
de conhecimento a serem trabalhados pelos alunos nas experimentacdes; e o nivel
M+3 de “noosfera” ou “ideoldgico”, que é caracterizado pela reflexdo do professor,

de modo geral, sobre o ensino da matematica e o curriculo. Por serem niveis que
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preconizam o planejamento pelo professor em um espectro mais amplo e que nao
constituem momentos de atuacao direta de alunos e professor, esses ndo foram
incluidos na estrutura do meio considerado neste trabalho. Entretanto, ndo sao
esvaziados em sua importancia no processo educativo.

A Figura 23 apresenta a estrutura do meio considerando os momentos de
atuacao do aluno e do professor. Segundo Margolinas (2004), os momentos de
acao, formulacdo e validacdo ocorrem nos niveis M-3, M-2 e M-1, enquanto a
institucionalizacdo acontece no nivel MO. A analise de atuacao do professor se da de
forma ascendente e a do aluno, de maneira descendente. Assim, respectivamente,

comecam suas atuacgdes do nivel M+1 (professor) e M-3 (aluno).

Figura 23 — Esquema da estruturagéo do Meio

AIUno
M-3 | E-3 S-3 \

M-2 | E-2 S-2
AN
M-1| E-1 | P-1 -1 P
s &
MO | EO PO | SO
M+1| E+1| P+1| S+1

Observacao

Devolugéo

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Cabe apontar que a separacao dos niveis é feita apenas como ilustracdo da
estruturacdo do meio, pois em uma atividade de aprendizagem os momentos de
acao, formulacgéo, validacao e institucionalizacéo se entrelagcam.

Com objetivo de explicar cada uma dessas etapas, Silva (2015b) utilizou a
estruturacdo do meio proposta por Margolinas (2004) para construir um quadro
resumo da resolugcdo do problema de construcdo de uma figura simétrica ao
segmento AB com relacdo a uma reta r. A partir disso, apresenta-se a resolugcéo do

problema de construgéo da mediatriz do segmento AB (Quadro 9).
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Quadro 9 — Exemplo ilustrativo da estruturacdo do meio

MEIO ALUNO PROFESSOR SITUAQAO ESQUEMA
M-3: Meio material E-3: Aluno S-3: Situagéo Acao
Formado pelos objetivo objetiva.
conhecimentos Construcao da
geomeétricos e a figura simétrica de
experiéncia de vida dos forma global.
sujeitos. (devolucéo do
problema)
M-2: Meio Objetivo: E-2: Aluno em S-2: Situacédo de Formulagéo
Formado pelo meio M-3  acdo - referéncia.
e a situacao S-3 propostas de Construcao de
conjecturas ponto do ponto
médio do segmento
AB
M-1: Meio de E-1: Aluno P-1: Professor S-1: Situacédo Validag&o
referéncia: justificando e observando as adidética de
Busca, nas validando estratégias dos aprendizagem.
propriedades de conjecturas a alunos ou Construcao da
mediatriz, de respeito de fazendo a mediatriz do
argumentos propriedades de devolucéo do segmento AB
justificativos. mediatriz problema.
MO: Meio de EO: Aluno PO: Professor SO: Situacao Institucionalizacéo
aprendizagem agindo. didatica. A visdo de
alunos e
professores

produzindo um
saber sobre o
conceito de ponto
do ponto médio do
segmento AB.

Fonte: Adaptado de Silva (2015b).

Margolinas (2004) argumentou sobre a essencialidade do entendimento,
separadamente, de pontos de vista de professor e aluno, destacando que a partir da
sintese desses enfoques € possivel analisar as situacfes de sala de aula. Para essa
autora, ha uma diferenciacdo nos papéis, pois € o professor quem faz escolhas para
os caminhos e os avancos didaticos a serem percorridos pelos alunos. Ela
argumenta também que esse campo € constituido de tensdes, mal-entendidos e
expectativas nado realizadas, o que gera algumas interrupcdes nos contratos
didaticos estabelecidos entre professor e alunos para resolu¢cdo dos problemas.
Para Silva (2015a), o contrato didatico se torna explicito ao ser rompido por uma das
partes. Assim, enquanto o professor posiciona-se como um propositor de situacoes
didaticas que visam a construcdo do conhecimento pelo aluno, Gontijo, Silva e
Carvalho (2014) argumentam que o contrato didatico rege as interacdes e que
exigira constantes renegociacdes. Para eles, as rupturas existirdo, o que representa
a possibilidade de criacdo de um ambiente que favorece a criatividade em

matematica.
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4.4 O contrato didatico e suas influéncias

Para entendimento, inicia-se abordando o0s contratos que incidem
exclusivamente sobre sujeitos com perfis autodidatas. Para esses sujeitos,
Brousseau (2008) aponta que se encaixam 0s contratos sem intencao didatica e os
pouco didaticos. Como caracteristica, tais contratos preconizam que a
responsabilidade pelo aprendizado e o uso do saber estd sobre quem € ensinado.
Nos contratos sem intencédo didatica ndo existe responsabilidade do emissor em
ensinar algo. Se, porventura, o receptor modifica algumas de suas crencas, iSSO
corre independentemente da vontade do emissor.

Nessa situacdo, o professor realiza o papel de emissdo de sinais e/ou
informacBes. Assim, se o0 aluno aprende algo, ndo € por exigéncia ou
intencionalidade do professor, e sim por seu perfil autodidata. Os contratos sem
intencdo didatica sdo os de emissdo, comunicacao, habilidade e producdo do saber,
que estdo ordenados do menor para o maior nivel de responsabilidade no Quadro
10.

Quadro 10 — Tipos de contratos sem intencdo didatica
TIPO DESCRICAO

N&o existe relagcéo direta entre emissor e receptor. O emissor nédo se
preocupa com as condicbes de quem recebe a mensagem. E um
contrato extremo. Como exemplo tem-se o professor que apresenta
sua aula em forma de monélogo, sem considerar os alunos e suas
mensagens na forma de ruidos. A restricdo estd na forma da
mensagem.
O emissor assume a responsabilidade de fazer a mensagem chegar
ao receptor. Para isso, utiliza o repertério do receptor, confere a
compreensao da mensagem e repete a emissdo, se necessario, para
garantir a boa recepgcdo pelo receptor, que € o responsavel pela
interpretacdo. Esse tipo de contrato esta sujeito as restricdes proprias
da forma da mensagem.
O emissor é um especialista e garante a validade da mensagem
emitida. Eventualmente, pode ser exigido algum critério validador por
via diferente da realizada na emissdo primaria. Como exemplo
Contrato de habilidade apresenta-se o professor que enuncia em sua aula teoremas em
sequéncia que compde uma teoria matematica. Dessa forma, tem-se
a emissdo de assercbes. Esse contrato encarrega-se do sentido da
mensagem.
O emissor deve garantir que a mensagem seja inédita ou original, do
ponto de vista intelectual e cientifico. A validacdo da mensagem, se
Contrato de producéo de exigida, é realizada por provas indiretas. Como exemplo apresenta-
saber se o professor que encontra uma forma exclusiva de resolucdo da
operacdo de adicdo, na qual o método nao €é publicado. Esse
contrato encarrega-se do sentido da mensagem.
Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Brousseau (2008).

Contrato de emissao

Contrato de comunicacdo
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Ja nos contratos pouco didaticos, o emissor assume a responsabilidade do

conteudo das mensagens e estas sdo organizadas segundo as caracteristicas

tedricas do receptor. Nesses contratos, 0 emissor ndo assume responsabilidade

sobre o efeito das mensagens sobre o receptor, mesmo se estas modificarem as

suas decisdes. Esses contratos sao os de informacgéo, utilizacdo de conhecimentos,

iniciacdo e instrucdo. Eles estdo ordenados do menor para o maior nivel de

responsabilidade no Quadro 11.

Contrato de informacgé&o

Contrato de utilizacdo de

Quadro 11 — Tipos de contratos pouco didaticos

TIPO

conhecimentos

Contrato de iniciacao ou de

Contrato de instrucdo ou de

controle

direcdo de estudo

DESCRICAO

Existe garantia dada pelo emissor de que a mensagem seja,
simultaneamente, nova e valida. O emissor possui o intuito de obter
aprovacdo da mensagem pelo receptor. Para isso, apresenta
provas e referéncias que justificam os enunciados. Esse contrato
pode assumir caracteristicas dialéticas, exigindo que emissor e
receptor tenham referéncias semelhantes de um mesmo propdésito,
ou dogmaticas, quando o emissor utiliza um sistema convencional
aceito para transmitir teorias, economizando, assim, na explicacéo.
Nesse tipo de contrato, para o receptor chegar aos resultados
desejados ele deve solicitar ao emissor o minimo de informacdes.
Em teoria, esse é o tipo de contrato da comunidade matematica
para divulgar resultados. Esse contrato encarrega-se do sentido da
mensagem.

Esse contrato agrega ao contrato de informacéo a responsabilidade
do emissor de mostrar ao receptor a utilizacdo dos conhecimentos
propostos. Esse contrato encarrega-se da forma de utilizacdo da
mensagem.

O emissor fornece os saberes e as aplicagdes necessarias para a
iniciacdo do receptor em um campo do conhecimento. O emissor
deve oferecer critérios para verificar se o receptor, além de receber
a informacgéo, apresenta boa compreensdo do saber comunicado.
Isso é realizado com uma relacdo de equivaléncia do enunciado de
uma teoria com propostas de perguntas ou problemas para
resolugcdo. Esse contrato encarrega-se da forma de utilizacdo da
mensagem.

Esse contrato, além de apresentar todos o0s aspectos dos
anteriores, atribui ao emissor a responsabilidade de indicar ao
receptor como aprender um saber. O emissor (diretor de estudo)
prop6e uma série de exercicios, préximos do saber a ser
comunicado, semelhantes entre si, graduados sequencialmente por
nivel de dificuldade e em que a solugdo de um pode ser transferida
para outro. Esse contrato encarrega-se da forma de utilizacdo da
mensagem.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Brousseau (2008).

Esses contratos levam em consideracdo o projeto de fazer com que o

interlocutor se aproprie de um saber. Para isso, o interlocutor é considerado como

sujeito epistémico, ou seja, capaz de organizar, estruturar, classificar, abstrair,

separar

e agrupar

elementos para a apropriacdo de conhecimentos. S&o
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comprometidos nesses contratos, no contexto de sala de aula, o professor (quem
ensina; o emissor de mensagem) e o aluno (quem aprende; o receptor das
mensagens). Uma das diferencas do contrato didatico em relacdo aos apresentados
anteriormente se da pela existéncia, nele, de uma pessoa (geralmente o professor)
que assume responsabilidades sobre o resultado da acdo didatica realizada.
(BROSSEAU, 2008).

As pesquisas sobre contrato didatico originaram-se na Franca no inicio da
década de 1980 e contribuiram de forma relevante para a compreenséo da estrutura
didatica a partir das relacdes dos polos (Professor — Saber — Aluno) do triangulo
didatico. Tanto para Brousseau (1996) quanto para Almouloud (2007), os elementos
humanos do triangulo didatico sdo as partes que constituem a relacdo pedagdgica,
gue por sua vez, leva em consideracdo as interacdes mediadas pelo saber entre
professor e aluno.

O contrato didatico relaciona o saber de forma especifica e direta, sendo
dinamizado a medida que o saber evolui. Se olharmos uma situagcédo corriqueira de
sala de aula, na qual um professor leciona determinado contetdo, segundo Joshua e
Dupin (1993), sempre existird um contrato didatico moldado por responsabilidades e
expectativas reciprocas entre o professor e o aluno para gestdo dos saberes. Essa
interacdo marca a dinAmica e a complexidade da relacdo didatica, entendida como
interacdo em uma perspectiva didatica entre professor/aluno e saber.

Apontamentos de Jonnaert (1994) sinalizaram que o contrato didatico
equilibra situacdes opostas, como o explicito e o implicito, e traz alguns aspectos
relevantes:

(i) divisdo de responsabilidades — o controle da relacdo pedagogica ndo €
responsabilidade somente do professor, mas também do aluno, que deve
ser motivado a atuar como protagonista no propdsito de aprender;

(i) relagcdo com o saber — o0 saber em jogo na relacéo didatica apresenta-se de
forma assimétrica entre professor e aluno;

(iii) consciéncia do implicito — as regras que ligam os parceiros da relacdo
didatica sdo, em sua maioria, implicitas, sendo as mais propicias as
transgressoes.

Concorda-se com Pinto (2003) em colocar a relacdo pedagdgica como motor

do contrato didatico, sendo o0 aspecto responsavel pela construgcdo de sua
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identidade. O surgimento do contrato tem por condicionante a existéncia de
situagbes em que professor e aluno interagem com o objeto em estudo — ou seja, é
condicao basica existir a relacdo pedagogica.

O contrato didatico dinamiza as interacGes entre professor e aluno. De certo
modo, faz a gestdo dessa relacdo com o propésito de progresso na aprendizagem.
Caso algo nao ocorra dentro do esperado para cada uma das partes, podem surgir
tensoes e rupturas.

[..] A relacdo didatica ndo pode formalmente gerar um contrato. As
clausulas ndo podem ser escritas, as sangdes em caso de quebra nao
podem ser previstas etc. Contudo, a ilusdo de que existe um contrato é
indispensavel para que a relagdo aconteca e seja eventualmente bem-
sucedida. Cada um — o professor e o aluno — imagina o que o outro espera
dele e 0 que cada um pensa que 0 outro pensa... e essa ideia cria

possibilidade de intervencao, de devolugéo da parte adidatica das situacdes
e de institucionalizacdo. (BROUSSEAU, 2008, p.75, grifo nosso).

A ideia juridica de contrato ndo se encaixa nessa situacao. O contrato didatico
€ um conjunto de comportamentos, na sua maioria implicitos, em que professores e
alunos esperam algo um do outro. As clausulas geralmente sdo explicitadas quando
ocorre alguma ruptura ou transgressao por uma das partes. O contrato didatico

estabelece

[...] uma relacdo que determina — explicitamente em pequena parte, mas
sobretudo implicitamente — aquilo que cada parceiro, 0 professor e o aluno,
tem a responsabilidade de gerir e pelo qual sera, de uma maneira ou de
outra, responsével perante o outro. [...] o contrato didatico, isto é, a parte
deste contrato que é especifica para o "conteldo™ o conhecimento
matematico procurado. (BROUSSEAU, 1986, p.51 — Tradugdo nossa).

Para Brousseau (2008), no contrato didatico as clausulas ndo sao objetos de
acordo prévio entre os protagonistas. Somente durante o processo de aquisicdo do
saber é que se conhecem as condicbes. Nao € possivel sequer explica-las ou
determinar as sancfes para as quebras. Segundo Brousseau (1996), a explicitacédo
das clausulas do contrato didatico implicaria no seu fracasso, pois a parte implicita é
fundamental para a aprendizagem, uma vez que regula a relacdo entre professor,
aluno e saber. “O contrato didatico ndo € um contrato real, ndo é explicavel, nem
defenséavel, e sim uma ficcdo indispensavel.” (BROUSSEAU, 2011, p.4).

Em relacdo as obrigacbes reciprocas, Brousseau (1986) argumenta que
mesmo com a impossibilidade de fazer o seu detalhamento, o professor deve criar

condi¢gBes suficientes para a apropriagdo do conhecimento e reconhecer quando
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ocorre essa apropriacdo, pois é entendido que o aluno é capaz de atender as
condigbes. O professor deve assegurar-se de que o conhecimento anterior do aluno
e as novas condi¢cfes proporcionem a possibilidade de apropriacdo do conhecimento
visado. Nesse contexto, a relacao pedagodgica deve ser mantida a todo custo.

Esse mesmo autor destaca que o importante é a existéncia da ruptura do
contrato. Relata ainda que quando o professor fracassa ou tem algum tipo de
dificuldade, os envolvidos se comportam de forma unida com o0 compromisso de
explicar e entender um ao outro na busca das clausulas e san¢des. A incerteza €
algo necessariamente presente no contrato didatico, pois a certeza da resolucao
esvazia o conteudo didatico da atividade. Assim, um dos papéis do professor é
administrar o grau de incerteza dos alunos, uma vez que 0 ensino e a aprendizagem
estdo em constante situacdo de desequilibrio. (BROUSSEAU, 1986).

Almouloud (2007) destacou que o contrato didatico é dependente das
escolhas pedagogicas, da epistemologia do professor, da condi¢cdo de avaliacédo e
de todo o contexto do processo ensino-aprendizagem. Quando o professor tem
problemas na administracdo do contrato, surgem dificuldades para a aprendizagem
dos conhecimentos.

Corroborando, Freitas (2015) destaca a existéncia de um conjunto de regras
distinto (contrato didatico), que tem por base o desenvolvimento da relacdo
pedagogica em diferentes situacdes, como por exemplo: a do professor que leciona
predominantemente aulas expositivas para apresentar o conteudo e resolver os
exercicios; ou a do professor que propfe atividade na qual os alunos sédo
incentivados a exercer sua autonomia no processo de aprendizagem e, ao final,
realiza a institucionalizacdo dos conceitos trabalhados. A explicitacdo do contrato
didatico ocorre quando um dos parceiros da relacdo pedagdgica — professor ou
aluno — realiza uma transgressao. Gerando uma ruptura e motivando a necessidade
de renegociacdo, que em muitos casos € um aspecto relevante para o avanco da

aprendizagem.

4.4.1 Ruptura e renegocia¢des no contrato didatico

O contrato didatico, segundo Brito Menezes (2006), € regido por uma

dialética. Suas clausulas ndo sao estaveis (mesmo sendo, em alguns casos,
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duradouras) e durante o processo ensino-aprendizagem algumas séo abandonadas
e outras, criadas. O contrato é algo em constante processo de renegociacao e se
molda de forma particular para cada novo saber ou elemento humano do triangulo
didatico. Segundo Almouloud (2007), as rupturas no contrato geram dificuldade para
adaptacdo dos alunos e a renegociagcdo provoca a entrada de fatores positivos e
também negativos para a aprendizagem.

Porém, Silva (2015a) aponta que é necessario a ruptura e a renegociacao
para que ocorra algum avanco na aprendizagem. A cada nova etapa da construcao
do conhecimento existe a renovacao e a renegociagdo, sem que 0S parceiros da
relagdo pedagodgica percebam. Um exemplo de ruptura: em uma classe na qual os
alunos estdo acostumados com aulas expositivas, apresentacdo de defini¢des,
propriedades e exemplos e com realizagcdo de exercicios, um professor decide
apresentar conceitos novos a partir de situacdes-problema em que os alunos devem
trabalhar em grupos com alguma autonomia e, ao final, o professor realiza a
institucionalizacdo do conceito pretendido.

Essa situacdo apresenta a ocorréncia de uma quebra de contrato, uma vez
gue o acordo entendido implicitamente e previamente pelos alunos é que o professor
ir lecionar o conceito, explica-lo e exemplificad-lo, garantindo a melhor compreensao
possivel para, s6 depois, solicitar a resolucdo de exercicios ou problemas. A
proposta de ensino por situacdes-problema e em grupo muda algumas regras. Nela,
ocorre uma inversao no processo ensino-aprendizagem, ja que o professor néo
entrega 0 conceito no primeiro momento e que os alunos devem atuar com
protagonismo para a sua aprendizagem, em um contexto de colaboragéo entre eles.

Outro exemplo pode ser evidenciado em relacdo a enunciado de problemas
gue apresenta somente as informacdes e os dados necessarios para a solucédo e
gue possui sempre uma unica resposta que demanda, exclusivamente, operacdes
numéricas. Mudar esse tipo de enunciado inserindo mais dados e/ou informacdes
gue o necessario para resolucao do problema, possibilitando mais de uma resposta
a questdo ou, ainda, ndo apresentando solugéo, pode ser considerado uma ruptura
no contrato didatico. (ALMOULOUD, 2007).

Para Brousseau (1996), o conhecimento é o elemento-chave para resolver as
rupturas, que podem ser externadas em algumas manifestagdes dos alunos como,
por exemplo, “ndo foi explicado”, “ndo sei fazer”, “por onde comecgo a resolver?”,

“nao entendi, tem de explicar o enunciado”.
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Quando ocorre uma mudancga na relagdo com o saber pelo professor ou pelo
aluno instaura-se uma situacdo conflituosa, que demanda um processo de
renegociacdo para chegar a um novo modelo para contrato didatico. A renegociagao
pode alterar a forma de abordagem do conteddo e os objetivos da aprendizagem, o

que gera alguns efeitos no contrato didatico.

4.4.2 Efeitos do contrato didatico

Segundo Silva (2015a), os efeitos do contrato didatico sdo responsaveis por
grande parte das dificuldades dos alunos. O contrato, conforme esse autor, pode
gerar um acordo tacito entre professor e aluno que limita o nivel de exigéncia entre
ambos. Dessa forma, o professor tende a facilitar as tarefas com truques, macetes,
formas de decorar e esquemas passo a passo, podendo, com tais praticas, impedir a
compreensao e provocar o rebaixamento dos objetivos de aprendizagem. Para esse
autor, ainda, o contrato didatico configura-se como uma ordenagédo paradoxal para o
aluno, na qual a aprendizagem implica recusar algumas informacdes do ensino
visado e aceitar a responsabilidade sobre o problema e a busca da solucao.
Almouloud (2007) explicou que o paradoxo esta em que tudo que o professor ensina
ao aluno tira deste a oportunidade de aprender. Assim, a mediagcdo exercida pelo
professor deve manter as condicdes para que o aluno exer¢ca autonomia no
processo de apropriacdo do conhecimento. Caso o aluno rejeite a acdo mediadora
do professor, a relacdo pedagdgica fica descaracterizada e o aprendizado, inviavel,
devido as dificuldades do préprio saber.

Professor e alunos, que sdo os parceiros na relacdo, trazem experiéncias
particulares de outros contratos que podem influenciar ou, até mesmo, serem
conflitantes com o0s novos acordos. Sendo assim, essas experiéncias particulares
podem resultar em alguns efeitos para o contrato didatico, como o Topaze, o
Jourdain, o Deslize metacognitivo, o Abuso de analogias, o Envelhecimento das
situacdes de ensino e o Pigmaledo. Na sequéncia, esses efeitos sdo apresentados
de forma mais detalhada.

a) Efeito Topaze ou controle da incerteza: esse efeito foi apresentado por
Brousseau (1986). Ele utilizou o ato inicial da peca teatral “Topaze”®, de Marcel

BA peca teatral € baseada no livro Topaze, lancado em 1928, de autoria de Marcel de Pagnol.
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Pagnol, no qual se faz um ditado para um aluno com desempenho escolar ruim.
Como ndo se deseja aceitar erros grosseiros e ndo € possivel indicar a ortografia
correta para o aluno, o realizador do ditado (professor) sugere a resposta, porém de
forma dissimulada, sob codigos didaticos cada vez mais transparentes. Assim, 0
ditado de “As ovelhas estdo reunidas em um curral”’, para evitar erros dos alunos,
gue estdo aprendendo o plural de palavras, se transforma em “Assss ovelhassss
estdo reunidassss em um curral”. A énfase dada aos “esses” afasta ou diminui o
problema do contexto de ortografia e gramatica. Com essa acdo do professor, o
aluno pode até escrever corretamente as palavras, porém sem a devida
compreensao, pois existe um esvaziamento dos conhecimentos em questao.

O entendimento de Almouloud (2007) € de que o efeito “Topaze” ocorre
guando o professor cria condicbes para que o aluno supere as dificuldades, mas
sem engajamento na construcdo do saber. Nas situacfes didaticas, o efeito se
configura quando o professor assume o trabalho que deveria ser responsabilidade
do aluno. De acordo com Brousseau (2007), o processo de ensino se torna
superficial, com perguntas cada vez mais faceis para buscar o maximo de
significacdo. Dessa forma, os conhecimentos desaparecem. O professor seleciona
guestdes para provocar respostas ja previamente determinadas.

Retomando o exemplo do ditado, para Brousseau (1986), o fracasso no ato
de ensinar é representado quando o professor realiza a simples ordem, verbalmente
explicita, para colocar um "s" na palavra "ovelhas", pois ele assume, dessa forma, a
parte essencial do trabalho do aluno.

Dentro da perspectiva construtivista, as reflexdes de Araujo (2009) apontam
gue a entrega da resposta dissimulada para o aluno retira sua possibilidade de
aprendizagem, pois o priva de participar de forma ativa na construcdo do seu
conhecimento. Esse efeito pode ser observado na acdo pedagdgica tradicional que
utiliza repeticéo, formulas e regras como base para a aprendizagem.

b) Efeito Jourdain ou o mal-entendido fundamental: esse efeito € uma
variante do efeito Topaze. Foi apresentado por Brousseau (1986), a partir de
reflexdes do romance francés “O burgués fidalgo”, enfatizando a cena na qual o
professor de filosofia apresenta para um aluno (Jourdain) as prosas e as vogais.
Nesse contexto, o professor esquiva-se do debate pautado no conhecimento e, para

evitar a comprovacédo do fracasso do ensino, admite reconhecer sinais de certos



107

conhecimentos no comportamento ou nas respostas do aluno, mesmo que sejam
motivados por causas alheias e com significados triviais.

Esse efeito foi abordado por Almouloud (2007), que explicou que a sua
ocorréncia se da quando o aluno, ao responder questbes, utiliza expressdes do
senso comum e o professor, por sua vez, interpreta e atribui, a essas expressoes,
validade cientifica. Para esse autor, fica explicita, nesse efeito, a valorizacdo de
comportamentos banais dos alunos e a atribuicdo de um saber cientifico aos
mesmos. Como exemplo, Freitas (2007) citou a interpretacdo da aplicacdo de
propriedades de propor¢cbes quando uma pessoa sem instrucéo realiza as medidas
das quantidades de p6, &gua e acucar para fazer café. Em relacdo a isso,
Brousseau (1986) apontou que o professor, no desejo de atribuir conhecimento as
atividades familiares, pode, por vezes, substituir um problema real por outro
metaférico ou metonimico, resultando em sentido incorreto para a situacao.

c) Deslize metacognitivo: segundo Brousseau (1986), esse efeito ocorre
guando o professor, para justificar o fracasso de alguma atividade e no intuito de
prosseguir com o processo de ensino, utiliza como objeto de estudo explicacdes e
métodos heuristicos préprios no lugar do verdadeiro conhecimento matemaético.
Algumas reflexdes de Brito Menezes (2006) sinalizaram que substituir o discurso
cientifico por um discurso préximo do senso comum, de concepcdes particulares ou
do cotidiano resulta no deslocamento do objeto do saber e na perda de controle do
saber visado no processo de ensino.

A forma mais extrema desse efeito, segundo Silva (2015a), € representada
pelo estudo dos diagramas de Venn como sendo, estes, a propria teoria dos
conjuntos. Em reflexdes, Brousseau (1997) argumentou que essa substituicdo do
estudo da teoria pelo estudo dos diagramas teve inicio na década de 30, quando a
teoria dos conjuntos perdeu a caracteristica cientifica de analise funcional e
topolégica para se transformar em um meio de ensino para alunos cada vez mais
novos, ou seja, passou de ferramenta para objeto de ensino. O autor entende que
essa mudanca ndo permite o controle e traz dificuldades para o processo ensino-
aprendizagem, uma vez que demanda uma grande quantidade de convencbes em
linguagem especifica.

Em complemento aos exemplos de deslize metacognitivo, Almouloud (2007)

citou o estudo do conceito de fungcéo por meio de tabelas de variacéo, a resolugao
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de problemas por meio da arvore de possibilidades e também o uso, como objeto de
estudo, das palavras e heuristicas do professor em substituicdo ao verdadeiro
conhecimento matematico.

Ressalta-se que esse tipo de efeito pode acontecer sem ser planejado pelo
professor. Assim, é possivel ocorrer tanto em situagbes nas quais o saber
mateméatico ndo € o objeto de estudo como, por vezes, pela obrigacado do professor
de ensinar um conteudo a qualquer custo e de qualquer forma. Segundo Brousseau
(1986), o deslize ndo é fruto da estupidez nem da ignorancia matematica do
professor. Metaforicamente, € como “atribuir a doenga a erros de comportamento.”
(BROUSSEAU 1986, p.44).

d) Uso abusivo de analogia: a obrigacdo de ensinar imbuida ao professor,
algumas vezes, pode resultar na utilizacdo de analogias. Brousseau (1986)
argumentou que o uso da analogia no processo de ensino ndo € um problema, mas
deve acontecer de forma responsavel para garantir que a sua aplicacdo se
caracterize como uma boa ferramenta heuristica. Porém, o abuso da analogia pode
refletir na reducéo de significados de um conceito e, ainda, conduzir a um caminho
na direcéo ao Efeito “Topaze”.

Almouloud (2007) complementa essa argumentacéo ao salientar que o abuso
da analogia causa uma descaracterizagcdo da compreensao do significado de um
conceito, pois o saber é apresentado de modo a somente favorecer sua
memorizacdo. Esse autor discute que, devido ao fracasso do aluno em algum
momento, o professor oferece novas oportunidades sobre um mesmo conteldo
estudado e, para isso, faz uso de analogias. Se esse uso for abusivo, a solugéo dos
novos problemas pelos alunos acaba sendo obtida pela leitura de indicios didaticos
dados pelo professor, e ndo pelo compromisso com o problema em si.

Algumas reflex6es de Brousseau (1997) apontaram que essa acao do aluno é
legitima, pois ele sabe que os novos problemas sdo semelhantes aos anteriores.
Assim, mesmo que o professor dissimule tal fato, os alunos irdo se referenciar na
solucdo que ja foi dada, ainda que a considerem inadequada para o0 novo problema,
pois reconhecem indicios (ndo controlados e exdgenos) na expectativa do professor
em relacdo a producéo do aluno.

Busca-se exemplificar esse efeito a partir da apresentacdo da ideia de

equacao na forma de uma balanca de pratos. Segundo Barbosa e Mendes (2016),
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essa abordagem é a forma de contextualizagcdo mais utilizada nos livros didaticos
para introduzir o conceito de equacéo do primeiro grau (Figura 24).
Figura 24 — llustracdo do principio de equivaléncia

X —massa do pedag¢o de melancia ,,
a4

> P
. A = 4
/] 2kg 2 kg 2kgl1k4
¢ ¥ t )

A

(nUmero desconhecido)

X + 2 —massa em um dos pratos

5 —massa no outro prato

Equacao:x+2=5

Fonte: Iracema e Dulce (2015).

Para Menezes (2006), essa comparacao, quando utilizada de forma abusiva,
pode ser inadequada. Na visdo da autora, a reducdo de uma equacao do primeiro
grau a uma “balanca de dois pratos”, aplicada indiscriminadamente, pode
descaracterizar o conceito de equacédo, tendo em vista que essa situacdo néao
abrange as equacgbes com valores negativos (pois 0 peso de nenhum objeto resulta
em valor negativo). Aradjo (2009) argumenta que a analogia conduz a uma Vvisao
limitada do aluno sobre um conceito e uma banalizacdo do saber.

Entende-se que a utilizacdo da analogia ndo € um problema e pode até, em
alguns casos, ser algo positivo para a aprendizagem. O desafio consiste em o
professor fazer uso dela com forma e dosagem adequada, para evitar a
descaracterizacdo do conceito em estudo.

e) Envelhecimento das situacdes de ensino: pautando no que foi
argumentado por Brousseau (1986, 1997, 2007), esse efeito ocorre da dificuldade do
professor em reproduzir uma mesma aula para grupos de alunos diferentes. A
reproducdo de exposicdes e atividades que em momentos anteriores tiveram
sucesso nao resulta necessariamente em novo sucesso e, por vezes, os resultados
tendem a ser piores. Segundo Brousseau (2007), esse cenario pode acarretar uma
resisténcia no proprio professor para a reproducdo, além do sentimento de
necessidade de mudanca na exposicdo dos conteudos, nas atividades e na estrutura

da aula.
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Esse autor afirmou que o envelhecimento de uma situagdo de ensino
aumenta conforme as repeticbes ocorrem e que quanto maior a interacado entre
professor e alunos, mais rapidamente esse envelhecimento tende a acontecer. Ele
constatou também que em aulas tradicionais, nas quais o professor explica o
conteldo e solicita aos alunos que realizem exercicios, a tendéncia é de
envelhecimento mais lento. Esses fatos foram observados em uma pesquisa
realizada na Franca, na escola Jules Michelet, localizada na comunidade de
Talence, onde os professores reproduziram varias vezes uma mesma aula. A partir
dessa experiéncia, percebeu-se a tentativa de renovacdo da aula e averiguou-se
gue o envelhecimento das situacdes de ensino esta diretamente ligado a quantidade
de interacdes. Assim, aulas com pouca interacdo entre professor e aluno tendem a
envelhecer mais lentamente que as com muita interacao.

f) Efeito Pigmaledo: esse fenbmeno confunde-se com o proprio contrato
didatico, pois envolve expectativas em alunos e professores. Almouloud (2007)
argumentou que, em alguns casos, e em decorréncia do acordo tacito entre
professor e estudante, um aluno ou grupo de alunos apresenta sempre 0 mesmo
resultado nas avaliacdes. Isso acontece em consequéncia do limite das exigéncias,
qgue se estabelece em funcdo da imagem construida do aluno pelo professor. Tal
situacao é chamada pelos psicélogos de fendbmenos das expectativas.

Segundo Mendonca et al. (2002), o termo pigmaledo foi introduzido por
Rosenthal e Jacobson no ano de 1966, em um artigo de titulo “Expectativas do
professor: determinantes de aumentos de QI dos alunos”. As autoras sinalizaram
que, se as expectativas dos professores em relacdo a aprendizagem dos alunos
forem boas, estes apresentardo bom desempenho; se, pelo contrario, elas forem
ruins, os alunos terdo baixo desempenho. Isso exemplifica como os professores
exercem, de forma inconsciente, influéncia no resultado do desempenho dos alunos
ou de um grupo.

Nas discussdes realizadas por Brito e Menezes (2006), esse fendmeno nao
pode ser evitado, por uma caracteristica intrinseca ao contrato didatico, uma vez que
a expectativa no outro € seu elemento central. A autora argumentou nao ser raro
gue professores, em uma forma de profecia, com pouco tempo de contato com o0s
alunos, digam de modo afirmativo quais estudantes terdo sucesso e quais serao

fracassados ao término do ano.
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Para finalizar o Quadro 12 resume todos os efeitos do contrato didéatico
abordados.

Quadro 12 — Resumo dos efeitos do contrato didatico
EFEITO DESCRICAO

O professor cria condices para que o aluno

supere as dificuldades, mas sem o seu
Topaze engajamento na construcdo do saber. O trabalho
que deveria ser responsabilidade do aluno é
assumido pelo professor.
Interpretar o comportamento banal do aluno
como uma manifestacdo do saber culto.
Perder de vista o verdadeiro conhecimento
matematico,  considerando uma  técnica
presumidamente Util para resolucao de problema
como objeto de estudo.
Substituir indiscriminadamente o estudo de um
Uso abusivo da analogia conteudo por uma analogia que descaracteriza a
compreensdao do significado de um conceito.
Dificuldade do professor em reproduzir uma
mesma aula para grupos de alunos diferentes. A
reproducéo de exposicdes e de atividades que
em momentos anteriores tiveram sucesso Nnao
resulta nesse mesmo efeito e, por vezes, o0s
resultados tendem a ser piores. O
envelhecimento das situacdes de ensino esta
diretamente ligado & quantidade de interagdes.
As expectativas criadas pelo professor em

Pigmaleédo relacdo ao aluno ou a turma podem causar
influéncia no desempenho dos alunos.

Fonte: Silva (2015a), Almouloud (2007), Brousseau (1986, 1997, 2008).

Jourdain

Deslize metacognitivo

Envelhecimento das situacfes de ensino

Segundo Aradjo, Lima e Santos (2011), a existéncia desses efeitos gera
impedimentos para uma boa aprendizagem do aluno. Os autores explicam que, por
vezes, o docente, por desejar o sucesso do aluno, pode facilitar as tarefas de
diferentes maneiras (mesmo que inconscientemente), gerando praticas pedagdgicas

que se distanciam dos objetivos e que, frequentemente, sao inevitaveis.
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5 INTERACAO

Nesta sessao discorre-se sobre alguns tipos de interacdo, com o objetivo de
marcar entendimento sobre o tema para uso na pesquisa. O ponto de partida
acontece pelas distincées entre os conceitos de interacéo e interatividade.

Para Filatro (2008), a interac&o diz respeito ao comportamento das pessoas
em relagdo umas as outras e ao sistema, estando ligada a acéo reciproca pela qual
os individuos e os objetos se influenciam mutuamente. Ja a interatividade descreve
a capacidade potencial do sistema de proporcionar interacdo. A autora destacou que
a interacdo com conteudo, ferramentas e pessoas € algo que precisa ser
intencionalmente planejado para o ambiente de aprendizagem. Segundo Primo
(2007), a interacdo pode ser, para alguns autores, um clique em um botdo do
ambiente de aprendizagem, uma conversa ou uma troca de mensagem sincrona ou
assincrona. Esse autor, porém, recorre ao contexto etimoldgico (inter+agéo) para
defender que a interacdo é uma acao entre participantes, desvalorizando, assim, a
simples interagdo com a maquina e enfatizando as interacbes entre 0s seres
humanos. Ou seja, para ele, o foco esta no que acontece entre 0s sujeitos e o
computador, e vai além do simples ato de apontar e clicar. Para Silva (1998), a
interatividade esta na predisposicdo ou na disposicdo para que ocorra mais
interacdo bidirecional entre os envolvidos. Esse mesmo autor expressou a
dificuldade em diferenciar claramente esses termos.

Na tentativa de compreender as distincbes entre os termos, recorreu-se a
Johnson (1997) que define a interagcdo como um processo que ocorre quando
pessoas agem em relacdo reciproca em um contexto social. Rabaca e Barbosa
(2014) definem interatividade como uma caracteristica essencial do processo de
comunicacdo, pressupondo a participacdo, interacdo e troca de mensagens e
relacionam o termo interatividade a tecnologia e a sua condi¢do de estabelecimento
de uma comunicacao ativa e bidirecional com o usuério. Segundo Weiszflog (2017)
interacdo € um ato de reciprocidade; qualquer atividade compartilhada; acgéo
reciproca entre o usuario e um equipamento. O significado do substantivo
interatividade, por sua vez, aponta para: qualidade de interativo; sistema de
comunicacdo que possibilita a interagcdo. Enquanto o adjetivo interativo: relativo a

interacdo; na informética — diz-se de programa de computador que permite ao
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usuario a interacdo por meio da troca de dados e informag¢fes; na comunicagédo —
que possibilita ao individuo interagir com o emissor.

A partir dos significados, observa-se que o termo interatividade converge para
a ocorréncia de interacfes. Segundo Mattar (2012), a palavra interatividade
comecou a ser utilizada a partir de 1960, com origem nas artes e grande uso na
informética, enquanto o termo interacdo € bem mais antigo, sendo empregado em
varias areas cientificas. O autor enfatizou que inUmeras vezes essas palavras sao
usadas como sinénimos, tendo em vista que na interacdo ou na interatividade o
adjetivo € o mesmo — interativo. Dessa forma, o autor afirmou que existe uma
confusdo conceitual sobre os termos, com autores que os diferenciam e outros que
os usam indiscriminadamente, sem diferenciacdo. Alguns, ainda, segundo ele,
desconsideram o termo interatividade, aceitando apenas o sentido de interacao,
enquanto outros explicam a interatividade como um fendmeno da modernidade que
revoluciona a educacao.

Na perspectiva de Wagner (1997), a interacdo € associada as pessoas e
envolve o comportamento e as trocas entre individuos ou grupos, enquanto a
interatividade é ligada a tecnologia e aos canais utilizados para as conexdes. De
acordo com esse autor, na visdo dos profissionais de educagcdo a distancia, a
interacdo é um atributo definidor de uma experiéncia de aprendizagem
contemporanea. Para Silva (2006), a imprevisibilidade € algo inerente a
interatividade, sendo este um conceito mais amplo que interacdo, e seu
fundamento esta na participacdo/intervencdo, na bidirecionalidade/hibridizacéo e na
potencialidade/permutabilidade da mensagem. Enquanto isso, Primo (2007) prefere
utilizar somente o termo interacdo, sugerindo evitar a palavra interatividade em
decorréncia de sua imprecisdo conceitual e de seu viés tecnicista. Segundo Mattar
(2012), o termo interatividade € banalizado e utilizado como modismo e argumento
publicitario para o comércio, apresentando inconsisténcias e fragmentacao
conceitual. Reforcando essa argumentacao, Primo (2007) ressaltou a necessidade
de clareza no entendimento dos termos e discutiu de forma critica a utilizacao
mercadoldgica dos mesmos (interacao e interatividade) para atrair consumidores e
como argumento para vendas de tecnologias. Anteriormente, Silva (2006) também ja
alertava para alguns aspectos que banalizavam o termo por seu uso indiscriminado

como atrativo para o comeércio.
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Uma discussao no contexto educacional foi realizada por Anderson (2003),
que sinalizou o quanto o conceito de interacdo € complexo e multifacetado. Segundo
ele, o foco tradicional no dialogo entre professor e aluno foi expandido frente as
possibilidades criadas pela tecnologia. Para esse autor, a interacdo se da entre
humanos e ndo humanos, que estao presentes em todo o sistema educacional.

A proposta ndo é esgotar a discussdo sobre os termos, mas, por hora,
apresentar a existéncia de uma diversidade de caminhos para se trilhar, frente a
uma nebulosidade sobre o entendimento de interacdo e interatividade. Assim, nesta
pesquisa, a partir de argumentos de Anderson (2003), entende-se a importancia da
interacdo entre humanos e maquinas para a educacao presencial ou a distancia,
considerando como interagentes no campo educacional o professor, o aluno e o
conteudo.

As ideias de Anderson (2003) avancaram a partir das propostas de Moore
(1989), apresentadas e discutidas em um painel realizado pela Divisions of
independent study and educational telecommunications of the national university
continuing education association®*. Foi Moore (1989) quem identificou uma
multiplicidade de significados para o termo interagdo e que buscou contribuir
apresentando ndo um sentido para a palavra, mas um entendimento minimo para
educadores a distancia sobre os tipos de interacdo: aluno-conteudo, aluno-professor
e aluno-aluno. Para Garrison (1989, 2000), o elemento central da experiéncia
educacional é a comunica¢do em via dupla entre professor e aluno em um processo
de interacdo que independe da distancia geografica. Anderson e Garrison (1998)
entenderam que a comunicacdo educativa qualificada deve ser uma interagao
reciproca, consensual e colaborativa, com vistas a facilitar a negociacdo e a
construcdo de significados, ndo apenas confirmando resultados, mas atentando para
as explicacdes. Esses autores enfatizaram a importancia do controle na dinamica de
interacdo a distancia entre professor, aluno e contetdo.

Segundo Anderson e Garrison (1998), o controle compreende as escolhas e
as decisdes com suporte e a capacidade contextual necesséaria para alcancar a
aprendizagem, tendo como base a inter-relacéo entre as dimensdes:

e Independéncia: que reflete a liberdade para escolher e atingir os

' Divisdes de estudos independentes e telecomunicac¢des educacionais da associacdo nacional de
educacdo continuada universitaria.
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objetivos de aprendizagem. Alerta-se que independéncia pode resultar
em isolamento e ndo produzir resultados de aprendizagem esperados;

e Suporte: que equilibra a independéncia e abarca os recursos disponiveis
(humano e ndo humano) de orientacdo e facilitacdo do processo
educativo;

e Proficiéncia: que reflete a capacidade de construir o significado e a
disposicao necessaria para iniciar e persistir na aprendizagem.

Nesse contexto, a qualidade da aprendizagem encontra-se no cruzamento
das relacdes macroeducacionais (professor, aluno e conteido) e microeducacionais
(independéncia, suporte e proficiéncia). A partir desse modelo de relacionamento,
além das interacfes anteriormente descritas por Moore (1989), Anderson e Garrison
(1998) identificaram para o nivel superior de ensino as interacdes entre professor-

conteudo, conteudo-conteudo e professor-professor (Figura 25).

Figura 25 — Rela¢des transacionais

INDEPENDENCIA

Fonte: Adaptado a partir de Anderson e Garrison (1998).
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Segundo Garrison (2000), o controle pode influenciar o processo educacional
a distancia, sendo que a comunicacao bidirecional desempenha o papel central no
compartilhamento do controle entre os envolvidos. Cabe destacar que o modelo de
controle inclui no nivel macro os elementos de proficiéncia (habilidade e motivacéo),
suporte (recursos humanos e nado humanos) e independéncia (oportunidade de
escolha). Ao considerar esses elementos, subentende-se que o equilibrio de
controle s6 pode ser avaliado e/ou ajustado por meio da comunicacéo bidirecional
entre 0s envolvidos. Ressalta-se que o0 excesso de independéncia pode resultar em
isolamento do aluno, reduzindo a possibilidade comunicativa do professor.

O autor deste trabalho concorda com Anderson e Garrison (1998) quanto a
argumentacao sobre o isolamento do aluno na educacéo a distancia industrializada.
Segundo o0s autores, essa situacdo estd sendo desafiada por abordagens
colaborativas de aprendizagem que reconhecem a importancia do controle
compartiihado para o aluno assumir a responsabilidade de construcdo de
significados para a sua aprendizagem. Ainda segundo Anderson e Garrison (1998),
essa forma de abordagem tem a perspectiva construtivista, pois considera 0s
cenarios de aprendizagem complexos e colaborativos, rejeitando a visdo de que o
conhecimento possa ser transmitido exclusivamente do professor para o aluno.

Anderson e Garrison (1998) e Anderson (2003) promoveram avangos ao
acrescentarem mais trés tipos de interacdo aquelas propostas por Moore (1989).
Esses autores sinalizaram que todos os tipos de interacdo sao importantes para a
compreensao do processo ensino-aprendizagem. Dessa forma, os seis tipos de
interacdo foram sintetizados no Quadro 13.

Quadro 13 — Tipos de interacdo

INTERACAO ENTRE TIPO DE INTERACAO
Humano Humano aluno-professor / aluno-aluno / professor-professor
Humano Nao-humano aluno-conteudo / professor-contetido
N&o-humano Nao-humano conteudo-contetdo

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Moore (1989) e Anderson e Garrison (1998).

Complementando essa discusséao, Sutton (2001) abordou a interacdo sob o
contexto da comunicacdo em uma perspectiva educativa mediada pelo computador.

A partir disso, percebeu que alguns alunos realizam interagdes de forma indireta, ao
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observarem as interagdes diretas entre aluno-aluno ou aluno-professor. Essa nova
forma de interagir foi denominada por esse autor como interacgéo vicaria.

Além das interacbes ja apresentadas existem outros tipos, como o0s
apontados por Mattar (2013): aluno-interface, aluno-ambiente, autointeracao, aluno-
contexto, aluno-ferramenta e modelos que n&o focam nos agentes que interagem e
gue buscam uma classificacdo pelos objetivos, pelos resultados da aprendizagem,
pelos niveis, pelas atividades, pelas ferramentas e por outros elementos

caracteristicos das interagdes.
5.1 Tipos de interagao

Nesse contexto diverso, para atender o proposito desta investigacao, esta
pesquisa aborda somente sobre a dinamica de interacdo com a presenca do
interagente aluno em relacionamentos com o professor, o conteddo e o proprio
aluno. Tendo em vista o0 objeto de investigacdo deste estudo, serdo descritos
apenas os tipos de interacdo propostos por Moore (1989) e Sutton (2000, 2001). O
autor deste trabalho considera que o estudo e o entendimento sobre a distin¢édo
entre esses quatro tipos de interacdo € um requisito importante que pode trazer
beneficios para os envolvidos no processo ensino-aprendizagem dentro da
perspectiva metodoldgica proposta.

Dessa forma, as interacbes abordadas serdo entre aluno-contetdo, aluno-

aluno, aluno-professor e interacéo vicaria.

5.1.1 Interacdo aluno-conteudo

Para Moore (1989), esse tipo de interacdo ocorre entre o aprendiz e o
contetdo, sendo condicionante para a educacdo, pois € o0 “processo de interagir
intelectualmente com o conteldo que resulta em mudangas na compreensdo do
aprendiz, na sua perspectiva ou nas estruturas cognitivas da sua mente.” (MOORE,
1998, p. 2). Esse mesmo autor considerou o texto didatico impresso como a forma
mais antiga para facilitar a interacdo com o conteddo no ensino a distancia e
entendeu que o avanco da tecnologia coloca a televisdo, o radio, o computador
COMO NOVOS espacos possiveis para essa interacdo. Salientou que alguns
programas de ensino a distancia privilegiam a comunicacao unidirecional, na forma

7

de um para todos, na qual a comunicacdo € realizada em via Unica por um
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especialista no assunto abordado, com a finalidade de auxiliar os alunos no estudo
dos temas. Para Mattar (2012), a tecnologia possibilita a elaboracdo de ambientes
para a utilizacdo dos varios recursos multimidia, permitindo ao aluno interagir com o
conteudo de diversas maneiras e também com os demais interagentes.

Na perspectiva de Moore (1989), o simples contato do aluno com o conteudo,
ou seja, o estudo, ja € considerado uma interacdo, enquanto Anderson e Garrison
(1998) entenderam que para ocorrer a interacdo o aluno deve envolver-se
ativamente com os materiais do conteludo. Esses autores colocam como aspecto
central para a interagao a proficiéncia e o desenvolvimento intelectual do aluno para
compreender, relacionar e criticar o conteido em estudo. Kearsley e Moore (2010)
reforcaram que midia impressa (texto) € um recurso que predomina no ensino a
distancia. Os autores apontaram que esse material deve motivar o aluno para
assumir a responsabilidade com sua aprendizagem, possibilitando o
desenvolvimento da capacidade de andlise e sintese. Também indicaram a
necessidade de adaptacdo do material, de acordo com a autonomia e o nivel
intelectual dos alunos. Assim, o entendimento sobre a interacdo aluno-contetdo a
partir de Kearsley e Moore e (2010) converge em uma atuacéo dos alunos de forma
ativa para significar o conteudo e construir os conhecimentos a partir da assimilacéo
de novos conceitos. Para Anderson (2003), os professores devem planejar e propor
atividades que maximizem e possibilitem alternativas para as interacées dos alunos.

Diante do exposto, partindo de uma estrutura pedagogicamente planejada,
este trabalho considera que a interacdo aluno-conteldo € uma acédo
intelectualmente ativa, realizada pelo aluno a partir de um conteddo desenvolvido

com o propésito principal de aprendizagem.
5.1.2 Interacdo aluno-professor

Esse tipo de interacdo, segundo Moore (1989), é essencial e desejavel pelos
alunos, e ocorre de forma direta entre quem se propde a aprender (o aluno) e quem
planejou um conteldo para ensino ou € especialista nesse conteddo (o professor).
Alguns aspectos relevantes desse tipo de interagdo sao a manutengao do interesse
do aluno para o aprendizado e a possibilidade de o professor averiguar o progresso
dos estudantes, subsidiando, assim, novas acfes. Cabe apontar que a oferta de

suporte ou o encorajamento é individualizado e varia de acordo com o nivel do aluno
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e com personalidade e caracteristicas particulares do professor. Enfatiza-se que a
“frequéncia e a intensidade da influéncia do professor sobre os alunos quando ha
interacdo aluno-professor € muito maior do que quando ha apenas interacdo aluno-
conteudo.” (MOORE, 1989, p. 2).

Ainda de acordo com Moore (1989), a interacdo entre aluno-professor tem
como elemento central o feedback do aluno, pois é a partir dele que o professor
consegue realizar suas acdes de retorno com o propésito de atender as expectativas
particulares do aluno. Caso néo exista o feedback, as acdes de ensino se tornam
generalizadas. O autor entende que, no ensino a distancia, esse dialogo
individualizado entre aluno e professor pode proporcionar motivacdo para superar
alguns obstaculos na compreensdo do contetdo e oferecer fontes alternativas de
informacéo para os envolvidos. Anderson e Garrison (1998) reforcaram as ideias de
Moore ao apresentarem, tanto no ensino presencial quanto no ensino a distancia, a
importancia da interacao aluno-professor. Esses autores entendem que esse tipo de
interacdo é essencial para avaliar a compreensdo e o ritmo do aluno, além de
estimular a reflexao critica e o diagndstico de possiveis erros.

A importancia do feedback ao aluno, ou seja, do retorno do professor a uma
demanda apresentada pelo estudante, é identificada por Anderson (2003) como fator
importante para a motivacdo. Para Mattar (2012), o feedback é um fator auxiliar na
aprendizagem e o retorno do professor € um condicionante para a interacdo. Para
esse autor, se o0 aluno responde uma questdo do professor e este ndo apresenta
uma réplica, ndo existiu interacdo aluno-professor. Outro fator a ser considerado
para a interacdo é o tempo de demora para a réplica do professor, pois um atraso
excessivo interrompe a interacao.

De acordo com Anderson e Garrison (1998), a tecnologia é um bom recurso
para apoiar esse tipo de interacdo, tanto no ensino a distancia quanto no ensino
presencial. E para possibilitar a interacdo é necessério que os envolvidos possuam
“acesso” e “proficiéncia” nos recursos apropriados de suporte as comunicacgoes.
Segundo os autores, a auséncia desses dois fatores resulta em professores que
ofertam, por iniciativa prépria, atividades complementares para os alunos que
previamente apresentam interesse e aderéncia em relagdo a utilizagdo de
tecnologias. Ainda de acordo com Anderson e Garrison, iSsO provoca a

subvalorizardo das atividades, que raramente sdo bem-sucedidas.
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Diante disso, para desenvolvimento deste trabalho, considera-se interacdo
aluno-professor como uma relacdo comunicativa direta e condicionada ao feedback
reciproco entre aluno e professor, podendo ser mediada ou ndo por tecnologias,
com a finalidade de motivar, acompanhar, estimular a reflexdo critica e a

aprendizagem.

5.1.3 Interacao aluno-aluno

As argumentacbes de Moore (1989) sinalizam que esse tipo de interacéo
apresenta uma nova dimensao para a educacao a distancia. O autor ressalta os
aspectos desafiadores para a sua pratica, uma vez que, historicamente, a
organizacdo das classes ndo considera as necessidades educacionais particulares
dos alunos e, geralmente, se da pela reducdo de custos para realizar as acfes de
ensino. Moore enfatiza a potencialidade da interacdo aluno-aluno e a coloca como
um fator essencial para a aprendizagem. Ele explica que a sala de aula presencial
pode ter a interacdo entre os alunos mediada pelo professor e facilitada quando se
utiliza conjuntamente recursos sincronos ou assincronos de comunicagao.

Na perspectiva de Anderson e Garrison (1998), os recursos tecnoldgicos,
além de permitir uma comunicacgdo eficaz, devem possibilitar situacdes para que os
alunos possam se apoiar mutuamente. Esses autores defendem a caracteristica
colaborativa desse tipo de interacdo e sua importancia para a aprendizagem,
ressaltando as formas de comunica¢do sincronas e assincronas e pontuando que
esta ultima oferece aos envolvidos maior oportunidade de reflexdo e maturacao de
ideias.

Anderson (2003) valoriza a aprendizagem colaborativa e cooperativa. Para
ele, esses aspectos sdo inerentes a interacdo aluno-aluno e nem sempre tiveram
presenca na educacdo a distancia (somente propostas posteriores ao ensino por
correspondéncia possuem essa caracteristica). Para Anderson (2003), muitas
pesquisas sobre a interagédo aluno-aluno centram-se na sala de aula presencial, com
criancas, identificando que esse tipo de interacédo forca os alunos a construirem ou
formularem uma ideia mais aprofundada sobre os conceitos. Também aponta
pesquisas nas quais os adultos em formacado profissional podem ser beneficiados,

pois a mutua ajuda e o feedback reciproco exigem do aluno maior aprofundamento
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conceitual para formular ideias e suportar suas argumentacdes. Sobre o campo
profissional, a relacdo entre pares nesse tipo de interagdo pode resultar no
favorecimento da capacidade de participar de equipes, de grupos, de se comunicar
adequadamente com colegas e profissionais para estabelecimento e manutencéo de
contatos. Corroborando com isso, Mattar (2012) argumentou que esse tipo de
interacdo € capaz de desenvolver o senso critico, a capacidade de trabalhar em
equipes e o sentimento de pertencimento a uma comunidade.

A discussao feita por Anderson (2003) versa sobre a perspectiva psicolégica
desse tipo de interagcdo, pois segundo o autor, a troca de ideias (comunicacao)
motiva ou desperta o interesse a partir do comprometimento psicolégico dos
envolvidos com os riscos inerentes a defesa publica dos argumentos. A expectativa
por respostas dos colegas resulta no aumento de interesse, ou seja, em um estado
de maior atencao psicologica do aluno que torna publica sua argumentacdo. Assim,
segundo esse autor, quando ocorre a interacdo entre aluno-aluno estimula-se a
capacidade e a motivacdo para aprender. Como contraponto, Anderson (2003)
aponta que, apesar dos beneficios da interacdo aluno-aluno, existem na academia
aqueles que preferem a educacdo a distancia no formato individualizado, sem a
colaboracéo entre pares. Sendo assim, ndo € possivel assumir que a educacao a
distancia seja um processo exclusivamente individualizado ou colaborativo. O
importante €: se um projeto propde promover interacées do tipo aluno-aluno, que
seja pedagogicamente fundamentado para justificar as restricdbes a independéncia
temporal dos alunos.

Frente a isso, este trabalho considera a interacdo aluno-aluno como uma
relacdo de comunicacao colaborativa entre estudantes, que pode ser mediada pelo
professor e ter ou ndo suporte de tecnologias. A sua finalidade concentra-se em
ajuda muatua, motivacdo, comprometimento, senso critico, melhoria da capacidade

de aprendizagem e trabalho em equipe.

5.1.4 Interacao vicaria

Para Sutton (2001), na perspectiva de comunicacdo mediada pelo
computador, a interacdo vicaria € importante para certos alunos. Esse autor defende
gue a interagéo participativa direta dos alunos pode trazer reflexos para o sucesso

educacional, mas que caracteristicas sociais e psicoldgicas individuais, por vezes,
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podem inibir tal interacdo. A partir disso, ele argumenta que a interacdo direta ndo é
um condicionante necessério para o sucesso de todos os alunos, alegando que os
estudantes observadores que processam ativamente as interacOes diretas
realizadas por seus colegas de estudo também podem ser beneficiados em sua
aprendizagem.

Para Mattar (2012), esse é um tipo de interacdo silenciosa, pois o aluno
(interagente vicario) observa os debates sem participar, mas processa ativamente a
interacdo direta entre os alunos e/ou professor. Assim, mesmo em uma passividade
aparente, essa forma de interagdo pode contribuir para a aprendizagem. “Portanto,
nem sempre quem nao publica posts em um férum de discusséo, por exemplo, esta
deixando de interagir: ele pode ser um interagente vicario, que esta lendo e
refletindo sobre os posts dos colegas.” (MATTAR, 2014, p. 56).

A Figura 26 esquematiza esse tipo de interacdo apresentando sua estrutura
basilar, que sdo os interagentes diretos (alunos 1 e 2) e o professor, e o subnivel de

atuacao dos interativos vicarios (alunos 3, 4 e 5).

Figura 26 — Interacao vicaria
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Os alunos que sdo potencialmente mais beneficiados com a interagédo vicaria,
segundo Sutton (2000, 2001), sdo os desinteressados, 0s que ndo aprenderam as
habilidades associadas a aprendizagem social ou aqueles que tendem a ser
retraidos, timidos ou relutantes em participar de uma interacdo direta. Em

contrapartida, os alunos altamente sociais e naturalmente extrovertidos em sala de
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aula ndo sdo tdo beneficiados, pois levardo essa caracteristica para a sua
comunicacdo mediada pelo computador — a forma indireta de interacdo contradiz
sua natureza de verbalizacdo. Assim, por vezes, dao preferéncia para as interacoes
diretas.

Este estudo admite que a interacdo vicaria € o ato que se concretiza quando
um aluno observa passivamente e processa ativamente a interacdo direta entre
alunos ou entre alunos e o professor (SUTTON, 2000).

Para maior facilidade na compreensdo apresenta-se, no Quadro 14, uma
compilacdo sintética sobre os tipos de interacdo que serdo considerados neste
trabalho.

Quadro 14 — Sintese dos tipos de interacéo
Aluno

Relacdo de comunicagdo colaborativa direta entre alunos, que pode ser mediada pelo
professor, com suporte de tecnologias ou ndo. A sua finalidade concentra-se em ajuda
muatua, motivacdo, comprometimento, senso critico, melhoria da capacidade de
aprendizagem e trabalho em equipe.

Aluno

Relacdo comunicativa direta condicionada ao feedback reciproco entre aluno e professor,
podendo ser mediada ou nédo por tecnologias. Sua finalidade concentra-se em motivagéo,
acompanhamento e estimulo para reflexao critica e aprendizagem.

Professor

E uma acdo intelectualmente ativa realizada pelo aluno a partir de um contetdo
pedagogicamente planejado com o propdsito principal de aprendizagem.

Contetdo

Ato que se concretiza quando um aluno observa passivamente e processa ativamente a
interacdo direta entre alunos ou entre alunos e o professor

Vicaria

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Moore (1989), Anderson e Garrison (1998), Sutton
(2000).

A préxima sessdo aborda a articulacdo didatica da metodologia. Para isso
recorre-se aos pressupostos de blended learning, Teoria das SituacGes Didaticas e
interacOes. Anteriormente a construcao € apresentado o Ambiente Virtual de Ensino
e Aprendizagem, abordando algumas ferramentas e respectivas perspectivas
pedagdgicas. Salienta-se que sédo essas ferramentas que possibilitardo os tipos de
interacdo. Na sequéncia, faz-se a construcdo propriamente dita da proposta
metodologica que articula o blended learning a partir da Teoria das Situagbes

Didéaticas.
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6 METODOLOGIA BLeSD

Esta sessdo do texto é dedicada a abordar o processo ensino-aprendizagem
no blended learning e o desenvolvimento proposta metodoldgica BLeSD, que busca
orientar a construcdo de problemas que integrem didaticamente 0s recursos
tecnologicos para promover a interacdo no Ambiente Virtual de Ensino e
Aprendizagem, organizando oS momentos presenciais e virtuais com atividades na

perspectiva da Teoria das Situacfes Didaticas.
6.1 Ensino-aprendizagem no blended learning

Para abordar o processo ensino-aprendizagem no blended learning busca-se,
inicialmente, construir um retrato da realidade heterogénea de uma sala de aula
genérica de ensino médio brasileiro quanto a proficiéncia em matematica. Como
ponto de partida, interpreta-se uma sala de aula com 30 (trinta) alunos do terceiro do
Ensino Médio no ano de 2015. Para isso categoriza-se, no Quadro 15, os niveis de
proficiéncia em matemética do Sistema de Avaliacdo da Educacédo Béasica (SAEB).

Quadro 15 — Categorizacao da escala SAEB

APRENDIZAGEM PROFICIENCIA EM MATEMATICA
Insuficiente Nivel 0
Basica Nivel 1, 2, 3
Esperada Nivel 4, 5
Avancada Nivel 6, 7, 8, 9, 10

Fonte: Elaborado pelo autor com dados extraidos de Brasil (2016).

Ao confrontar os resultados dos alunos relatados pelo SAEB (BRASIL, 2016)
com os niveis de proficiéncia pode-se sinalizar que no terceiro ano do ensino médio
grande parte dos alunos possui proficiéncia insuficiente ou basica, como mostrado

no Gréfico 2.

Grafico 2 — Percentual de alunos por categoria
21% 62% 12% 5%

H Insuciente M Basica Esperada M Avancada

Fonte: Elaborado pelo autor com dados extraidos de Brasil (2016).
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Projeta-se, a partir desse levantamento, um retrato de uma sala de aula
heterogénea quanto a proficiéncia em matemética. Como reflexo disso, a gestédo do
processo ensino-aprendizagem para esses 30 alunos tem o professor atuando em
uma situacdo na qual seis estudantes possuem insuficiéncia na aprendizagem de
conteldos de matematica, 19 estdo em nivel basico, quatro no nivel esperado e
apenas dois alunos no nivel considerado avancgado para a série. Levando em conta
esse cenario plural, presume-se que atender as demandas particulares educacionais
dos alunos e proporcionar uma forma de ensino em que a aprendizagem seja
centrada no estudante configura-se um grande desafio para professores e
instituicoes.

Nesse cenario é importante o professor atuar privilegiando a diferenciacéo,
utilizando uma multiplicidade de recursos, em ambientes organizados, capazes de
mobilizar os alunos para a realizacédo de tarefas e a interagdo. Segundo Lencastre
(2017) as propostas hibridas favorecem a diferenciacdo, pois alteram a estrutura
pedagdgica tradicional criando novos espacos para ensino e centrando a
aprendizagem no estudante, que atua de forma ativa nesse processo. Esse autor
defende ideias semelhantes as de Horn e Staker (2015) ao discorrer que 0s
estudantes contemporaneos demandam dos professores propostas de ensino-
aprendizagem centradas e customizadas para eles.

A concepc¢ao do modelo tradicional de ensino, segundo Horn e Staker (2015),
carrega um ideario oposto ao da diferenciacdo e da customizacao, pois privilegia um
processo padronizado, com alunos agrupados por idade e nivel, no qual o professor
pode ensinar o mesmo conteddo, da mesma maneira € em um mesmo ritmo. Tal
modelo € insuficiente para que as escolas possam realizar uma educacédo capaz de
despertar todo o potencial individual dos estudantes. Agrupar por idades ou séries
nao significa ter salas de aulas com alunos aprendendo no mesmo ritmo ou da
mesma forma, tendo em vista que cada estudante tem individualidade nas
necessidades de aprendizagem.

Para aspirar sucesso na escola e também na vida, Horn e Staker (2015)
revelaram ser preciso enfrentar o desafio da ndo padronizacdo. Nessa perspectiva, o
professor se atenta para promover um processo ensino-aprendizagem que atenda
as diferentes necessidades dos alunos. Esses autores afirmaram de forma enfatica
gue o processo educacional deve estar centrado no aluno, e que para isso uma boa

estratégia seria combinar o ensino personalizado e a aprendizagem baseada na
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competéncia. Para eles, ainda, o blended learning € o motor dessa combinacao, pois
estando apoiado na tecnologia, permite a customizagdo de conteldo e 0 acesso em
qualquer lugar, a qualquer tempo e em um ritmo particular de estudo. Sendo assim,
pode ser planejado para as demandas educacionais particulares de grandes grupos
de estudantes. Para uma melhor compreensao de uma proposta centrada no aluno,
discorre-se de forma sintética sobre o ensino personalizado e a aprendizagem
baseada na competéncia.

Em relacdo ao ensino personalizado, cabe ressaltar que existe na literatura
uma diversidade de entendimentos sobre personalizacdo e individualizacao. Bray e
McClaskey (2014) abordaram essa discusséo identificando algumas caracteristicas.
Para as autoras, a individualiza¢édo coloca o professor no centro do processo, sendo
ele o responsavel por personalizar a atividade e realizar o direcionamento. Nessa
perspectiva o aluno, mesmo podendo avangar em ritmo diferente, ndo tem o poder
de alterar o projeto da aprendizagem, no qual os objetivos sao iguais para todos.
Enquanto isso, na personalizacdo, a atuacdo do aluno ocorre de forma ativa. E ele
gquem dirige sua aprendizagem, de acordo com suas preferéncias, sendo o
responsavel por escolher os caminhos, o método, o ritmo e os ambientes a serem
trilhados. Nessa proposta existe incentivo para a interagcéo entre alunos e professor.

A personalizacao, para Grant e Baysle (2014), aprimora a aula, pois permite
ao professor maior tempo para interacdo com o0s alunos e mediacdo da
aprendizagem. O objetivo € transformar a sala de aula em um centro de
aprendizagem autodirigida, em que cada aluno € acompanhado em seus proprios
caminhos de aprendizagem. Segundo esses autores as experiéncias de
aprendizagens altamente personalizaveis, como as permitidas pelo blended learning,
beneficiam estudantes e professores. Porém, demandam mudancas no sistema
educacional, uma vez que nado constituem simplesmente um remendo em propostas
educacionais fragmentadas, mas uma forma de expansdo e aprimoramento da
aprendizagem, independente de habilidades individuais dos alunos. Uma proposta
de ensino personalizado ndo significa digitalizar projetos tradicionais de ensino.
Antes, consiste em o aluno aprender por meio do dominio e do uso de recursos
tecnoldgicos, juntamente com estratégias colaborativas possibilitadas pelo ambiente
digital. Nesse tipo de proposta a tecnologia € um componente facilitador que

aumenta a eficiéncia.
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Esta pesquisa se suporta em Horn e Staker (2015) para assumir que 0 ensino
personalizado aponta para propostas de aprendizagem adaptadas as
particularidades “para” e “pelo” estudante. Entre elas estdo o caminho, o ritmo, o
tempo, o lugar, o que aprender e como aprender. Nessa proposta, a tecnologia é um
facilitador que potencializa as possibilidades de aprendizagem. Apoia-se também em
Martins (2016) ao assumir que o estudante realiza um percurso proprio de
aprendizagem, porém compartilhado, auxiliado pelos envolvidos para maximizar o
processo. Exemplificam-se as possiveis escolhas dos alunos em uma proposta de

ensino personalizado na Figura 27.

Figura 27 — Percurso de aprendizagem
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Trata-se, portanto, de uma proposta que atende as diferencas individuais de
aprendizagem dos estudantes ao possibilitar interacdo, escolhas, flexibilidade de
ritmo e acompanhamento para alcancar os objetivos de aprendizagem.

Em relacdo a aprendizagem por competéncia. Segundo o entendimento de
Butova (2015), é uma proposta que mantém a educacdo geral e profissional em
equilibrio com as necessidades da sociedade e do mercado de trabalho. Para
Ricardo (2010), a nocado de competéncia geralmente é associada a concepgao de
“aprender a aprender”, mas que nao ha uma compreensao muito precisa do que isso
signifigue. Para esse autor, essa imprecisdo de significado, somada ao sentido
pratico dado aos saberes pela abordagem baseada em competéncias, acaba
resultando em um tratamento superficial dos conteludos escolares. De acordo com
Loiola (2013), ndo se tem com clareza uma definicAo do termo no &ambito
educacional brasileiro. Suas primeiras aparigcdes foram na Lei de Diretrizes e Bases
de 1996, estabelecendo competéncias e diretrizes para o ensino, e depois, em 1997,
nos Parametros Curriculares Nacionais, que citaram a palavra competéncia(s) sem

definir ou explicar suas caracteristicas.
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Em relacdo ao processo formativo por competéncias, Santos, Gongalves e
Mattar (2013) sinalizaram que ele estimula a resolucdo de problemas e situacoes
desafiadoras que mobilizam e integram os diversos conhecimentos. Para esses
autores, existe o “rompimento da dicotomia teoria e pratica, ou seja, passa a ser
necesséario o compartilhamento, a interacdo e a reflexdo por meio da mediacéo de
situagbes de aprendizagem, levando, assim, a tomada de decisdes.” (SANTOS;
GONGALVES; MATTAR, 2013, p. 48).

O tempo para se dominar uma competéncia pode variar, mas 0s objetivos
estabelecidos permanecem inalterados. O mais importante em uma abordagem
educacional de tal tipo é a provisdo de alternativas para o aluno alcancar os
objetivos. E assumida a ideia de que individuos diferentes aprendem de formas
diferentes e estdo predispostos a distintos estilos de aprendizagem. Nao se busca
classificar, mas criar condicdes para 0s alunos alcancarem seus objetivos,
oferecendo varios caminhos para que possam escolher aquele que melhor se
adapta ao seu estilo de aprendizagem (aula expositiva, videos, orientacdo de
estudo, exercicios, softwares etc). (BUTOVA, 2015).

De acordo com as argumentacOes de Butova (2015) e Gauthier (2015), uma
abordagem educacional por competéncias foca no resultado da aprendizagem,
tendo como base “o que” o aluno vai aprender, sem estipular um modo unico “como”
se dara essa aprendizagem. Segundo esses autores, trata-se de uma proposta
dindmica e que se adapta as necessidades de nossa sociedade contemporanea.

Mas para uma proposta centrada no aluno é importante o planejamento, a
elaboracdo de dispositivos ou sequencias didaticas que desafiem os participantes
para além da simples operacionalizacdo de procedimentos. Nessa perspectiva
propbem-se uma integracdo didatica para fazer a articulacdo de recursos

tecnologicos em atividades de matemética dentro de uma proposta tedrica.
6.2 A Construcao da Metodologia BLeSD

Esta proposta metodoldgica busca, a partir de um planejamento, integrar
didaticamente recursos tecnologicos que promovem a interacdo no ambiente virtual
(Moodle), organizando momentos presenciais e virtuais (blended learning) em

atividades de matematica na perspectiva da Teoria das Situacdes Didaticas.
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Buscou-se a integragéo do virtual com o presencial por meio de atividades
que possibilitem aos alunos a realizagdo dos esquemas dialéticos adidaticos de
acao, formulacao, validacdo e o suporte a institucionalizacdo. Nesta perspectiva, a
integracdo se organizou a partir de concepcdes e aspectos definidores de blended
learning que foram apresentados por Staker e Horn (2012) e Horn e Staker (2015),
defendidos por Valente (2014b) e Bacich e Moran (2015), e também da Teoria das
SituacOes Didaticas, conforme proposicoes de Brousseau (1986, 1996, 1997, 2008,
2015) reforcadas por argumentacdes de Almouloud, 2007, D’amore (2007) e Silva

(2015a). De forma esquematica a proposta € apresentada na Figura 28.

Figura 28 — Esquema da proposta BLeSD
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Nesta proposta, alguns aspectos diretamente ligados a tecnologia ou ao seu
entorno sao colocados como condicionantes para a sua aplicagdo no ambiente
escolar. Isso ocorre devido a importancia dada a utilizacéo de recursos de interacéo
presentes no Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem. Dessa forma, elenca-se
como necessidades bésicas:

e Os alunos e o professor acessarem a internet na escola ou em casa;

e A existéncia de um Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem e de
equipe de suporte;

e O professor ter disponibilidade e conhecimento para utilizar o Ambiente
Virtual de Ensino e Aprendizagem;

e Todos os envolvidos (alunos e professor) terem acesso ao Ambiente

Virtual de Ensino e Aprendizagem.
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O atendimento dessas condicdes minimas permite a aplicacdo da

metodologia proposta.
6.2.1 A integracdo didatica

O planejamento da integracdo didatica traz diretrizes para que o professor
possa apresentar, presencialmente um problema que faca sentido para o aluno e
fazer com que este aceite a responsabilidade pela resolucédo, tornando-se
protagonista de parte da aprendizagem no ambiente virtual. Esse momento € a
devolucdo. Tal etapa € considerada fator decisivo para 0 processo ensino-
aprendizagem na proposta da Teoria das Situa¢fes Didaticas, pois constitui o “ato
pelo qual o professor faz com que o aluno aceite a responsabilidade de uma
situacdo de aprendizagem (adidatica) ou de um problema e assume ele mesmo as
consequéncias desta transferéncia.” (BROUSSEAU, 2008, p. 91). Para Almouloud
(2007) a regulacdo dessa incumbéncia é feita pelo contrato didatico, é nessa hora
que papéis sao definidos para as situacdes de acao, formulagéo e validacao.
Este momento também explicita para o aluno que os conhecimentos que ele
ja possui 0 auxiliardo nas estratégias de resolucdo do problema proposto. Outro
aspecto relevante é que a devolugdo pode nédo estar relacionada diretamente ao
objeto de ensino, e sim as situacdes que o caracterizam. O objetivo € atribuir algum
tipo de sentido aos conhecimentos que o aluno manipula. (BROUSSEAU, 1998).
Frente a isso, formular bons problemas é um aspecto importante para o
ensino de mateméatica nesta proposta. Em relacdo a elaboracdo de problemas,
pesquisas de Spinillo et al. (2017) constataram que os professores do ensino basico
apresentam dificuldades para elaborar bons problemas e, em alguns casos, existe
uma certa confusdo entre problemas e exercicios.
Em relacéo a isso, admite-se que,
[...] a solucdo de problemas e a realizagdo de exercicios constituem um
continuum educacional cujos limites nem sempre séo faceis de estabelecer.
Entretanto, € importante que nas atividades de sala de aula a distingcao entre
exercicios e problemas esteja bem definida e, principalmente, que fique claro
para o aluno que as tarefas exigem algo mais de sua parte do que o simples
exercicio repetitivo. (ECHEVERRIA; POZO, 1998, p. 15).

Segundo Echeverria e Pozo (1998), resolver um problema demanda do aluno

a elaboracéo de estratégias e a tomada de decisdes. Esses autores alertam que se
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um problema for resolvido varias vezes ele se tornara um exercicio, pois o aluno
incorporara as estratégicas, técnicas ou habilidades de resolucdo, que poderdo ser
utilizadas em novos problemas. Por exemplo, o aluno que ndo sabe usar uma
balanca para medir o peso de objetos dificilmente utilizar4 essa técnica como um
recurso para resolver um problema novo.

Assim, uma situagdo s6 pode ser entendida como um problema quando o
solucionador ndo dispuser de procedimentos automaticos que o permita chegar a
uma solucado imediata, ou seja, sem exigir reflexdo ou tomada de decisdes sobre os
procedimentos a serem seguidos. A partir disso, com base em Echeverria e Pozo
(1998) e Pozo (2009), assume-se que um problema deve:

e Ser uma tarefa aberta que admita mdultiplos caminhos de
resolucdo, podendo ter varias solugdes;

e Trazer um contexto conhecido que motive e desperte o interesse
do aluno;

e Ser reconhecido pelo aluno como um desafio intelectual possivel
de ser superado a partir dos seus conhecimentos.

Na Teoria das SituacBes Didaticas, essa fase na estruturacdo do meio é o
momento no qual o professor estd imbuido da elaboracdo do problema. Ela se
encontra no nivel M + 1, que é o meio de referéncia. E a hora em que o professor
realiza o planejamento da atividade, levando em consideracdo o comportamento dos
alunos, o seu contexto, as decisdes e os caminhos a serem didaticamente trilhados.
(BROUSSEAU, 1990; MARGOLINAS E STEINBRING, 1994; MARGOLINAS, 2002).
Tal etapa constitui como base para a integracdo didatica, uma vez que o
planejamento do problema deve prever e também possibilitar que o aluno realize
experimentacodes e interagdes para formular e validar modelos. As experimentagdes,
formulacfes e validacbes servem para subsidiar a acao didatica direta do professor
de atribuir ao conhecimento o status de saber reutilizavel

Dessa forma, tem-se um problema previamente planejado e organizado para
articular: o momento presencial, no qual ocorrera a devolugdo; os momentos virtuais,
para que o aluno possa realizar as experimentagcdes ou simulagcdes com o feedback
para as suas acbes e também interagir com os pares para formular e validar
modelos; e, por ultimo, novamente um momento presencial, destinado a

institucionalizacdo do conhecimento, conforme pode ser visualizado na Figura 29.
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Figura 29 — Esquema geral da integragéo didatica

Escola — sala de aula AVEA - Local flexivel
0000 0@® Presencial Virtual

0 IREEET o1 oo
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o00000® =11 AL
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Integragéo didatica

=

Momentos para: Momentos para:

. Para .
Devolugdo ( Etapa 1 - Planejar o problema.

Que possibilite no AVEA.

Etapa 2- Experimentagdes em ambiente com feedback. é Agéo

Etapa 3 - Experimenta¢des para formular modelos e

comunicagdo entre os pares. é Formulacédo
Etapa 4 - Experimentagdes para validar modelos e L
comunicagao entre os pares. —p  Validagdo

¢ A partir das interag@es e fatos observados.

L . ~ Para . .
Institucionalizagéo b Revisar e organizar a producéo dos
alunos para a agéo didatica.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Esse dltimo momento tem como subsidio toda a producédo e as interacdes
realizadas pelos alunos nos esquemas dialéticos adidaticos de acao, formulacéo e
validacdo. A partir disso, o professor realiza a sua agao didatica. Para Brousseau
(1996, 2008), esse momento € importante para a complementacdo das situacdes
adidaticas, servindo para revisar e organizar a producdo dos alunos e para
institucionalizar o conhecimento, ou seja, aproxima-lo do patamar de saber com a
possibilidade de reutilizacao.

Na sequéncia, apresenta-se o detalhamento para cada uma das etapas do
esquema geral da integracao didatica.

Para integrar pedagogicamente o momento presencial com o virtual, na
elaboracdo do problema considera-se necessario prever como e quais 0S recursos
poderdo ser utilizados para a experimentacao e a interacao entre os envolvidos.

Dessa forma, é proposto um esquema, subdividido em quatro etapas
complementares, para o planejamento pedagdgico dos recursos para possibilitar as
situacOes de acgdao, formulacao e validagcdo. O Quadro 16 apresenta a primeira etapa
do esquema orientador para a elaboracdo de um problema a ser apresentado aos

alunos no momento de devolugéo.
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Quadro 16 — Esquema para orientar a elaboracédo de um problema (etapa 1)

Aspectos a serem atendidos por um problema

e Ser uma tarefa aberta que admita multiplos caminhos de resolucéo, podendo ter varias
solucoes;

e Trazer um contexto conhecido que motive e desperte o interesse do aluno;

e Ser reconhecido pelo aluno como um desafio intelectual possivel de ser superado a partir

dos seus conhecimentos.

Orientac6es de contelido e contexto

Direcionadores Direcbes / descricao

Qual conteudo se deseja abordar?
O contelido deve possibilitar a construgao de uma
tarefa desafiadora.

Quais os conteados prévios
necessarios para abordagem do

conteudo pretendido?
Os alunos devem possuir conhecimentos prévios.

Como os conteudos prévios serao

apresentados?
Formas/recursos para apresentar contetdos para
os alunos.

Que contextos podem  ser

explorados a partir da atividade?
O contexto deve ser reconhecido pelos alunos e
motiva-los.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Ressalta-se que, nesta proposta, a primeira etapa contera em linha gerais
referéncias para iniciar a elaboracdo do problema, a medida que as outras etapas
forem completadas, a partir dos recursos selecionados, o problema é incrementado
ou alterado, até o momento de sua consolidacdo, para aplicacdo em situacdo de
sala de aula, que ocorre ao término da etapa 4. Destaca-se o problema podera
conter versdes intermediarias que antecedem e serve de apoio para se elaborar a
versao consolidada.

Assim, a partir das orientacdes de contetudo e contexto, busca-se adaptar o
problema para que seja possivel explorar situacdes que fomentem os esquemas
dialéticos de acao, formulacéo e validacdo propostos por Brousseau (1996, 2008).
Cabe destacar que essas situacdes sao adidaticas, ou seja, S40 momentos em que
os alunos trabalham de forma independente da acdo do professor, sendo eles
responsaveis e autbnomos na investigacdo e na pesquisa em busca de uma

solucdo. (FREITAS, 2015). Essas situagcbes devem ser planejadas e construidas
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pelo professor, com intencionalidade didatica, buscando criar condi¢cdes favoraveis
para que o aluno se aproprie de um novo saber. (ALMOULOUD, 2007).

Tendo como base Brousseau (1990, 2008) e Margolinas (2002, 2004),
procura-se, com o planejamento dos esquemas dialéticos, contemplar a estruturacao
do meio, ao reconhecer nesse momento: o nivel M-3, que € o meio material, que se
caracteriza por instrumentos preparados e organizados pelo professor com regras
gue determinam o sucesso ou o fracasso do aluno; o nivel M-2 (meio objetivo), que
€ caracterizado por situacfes de acdo, nas quais o aluno atua sobre um meio para
responder uma pergunta, operando em fungédo de seus modelos implicitos de acéo,
que sdo as situacdes de formulacdo ou validagédo; e também o nivel M-1 (meio de
referéncia), que é marcado pela busca da validacéo cientifica para o conhecimento.
Para isso, 0 aluno realizara tentativas para validar suas hipoteses e modelos.

Nesse panorama, o professor age como um observador da produgédo dos
alunos, o que cria condicdo para planejar a conducdo da abordagem da acao
didatica na institucionalizacao.

A elaboracdo dos esquemas dialéticos agrega-se também o planejamento dos
recursos do Moodle para possibilitar os tipos de interagcdes aluno-aluno, aluno-
professor, aluno-contetdo e vicaria. Cabe salientar que a interagdo aluno-contetdo,
ou seja, a acao intelectualmente ativa realizada pelo aluno a partir de um contetdo,
€ contemplada no planejamento pedagdgico, sendo possibilitada pelas
experimentacdes, tentativas de explicacdo do problema, elaboracdo de modelos e
busca pela validacdo. J4 a interacdo vicaria é propiciada quando um aluno observa
passivamente e processa ativamente as interacdes realizadas nos recursos
planejados para as relacdes diretas entre aluno-aluno, aluno-professor e aluno-
conteudo. Sendo assim, tem-se como possibilidades quatro tipos de interacao.

Dessa forma, a segunda etapa concentra-se, principalmente, no esquema
dialético de acdo e, secundariamente, nos tipos de interacdo. Com isso, 0O
planejamento do problema contempla a organizacdo de situacdes ou de recursos
para possibilitar ao aluno realizar experimentacdes e receber algum tipo de retorno
do meio no qual as executa. Como ja abordado anteriormente, tem-se que, na
dialética de acéo, o aluno, diante de um problema, experimenta, manipula e julga os
resultados obtidos, expressando suas escolhas e decisdes sem a necessidade de

explicitar argumentos teoricos. Nesse momento, a troca de informagfes entre 0s
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alunos ndo é condicionante. Nessa fase, o0 aluno cria uma estratégia de resolucéo do
problema que sé ele pode explicar. Tal momento se caracteriza pela realizagédo de
acdo sobre o meio e recebimento do feedback. Frente a isso, apresenta-se, no

Quadro 17, a segunda etapa para orientar a elaboracao de um problema.

Quadro 17 — Esquema para orientar a elaboracdo de um problema (etapa 2)

Esquema dialético de acédo - virtual

O aluno, diante de um problema, experimenta, manipula e julga os resultados obtidos, expressando
suas escolhas e decisfes sem a necessidade de explicitar argumentos tedricos. A troca de
informacdes entre os alunos ndo € condicionante. Forma da relagdo: Aluno com meio — acao e

reacao (feedback).

Orientac6es para a dialética de acao
Esse momento deve ser planejado para acontecer a partir do Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem.

Direcionadores Direcdes / Detalhamento / Opc¢bes

Como o aluno sera incentivado a

fazer as experimentacdes?
O incentivo para as experimentacdes deve ser
apresentado de forma clara no problema.

Qual recurso serd utilizado para as
experimentacdes e julgamentos
dos resultados?

Como é o feedback dado pelo
recurso escolhido?
Como serdo realizadas as
experimentacdes pelos alunos?
Qual recurso do AVEA sera
utilizado para comunicagéo ou
troca de informacdes entre alunos?
Qual recurso do AVEA sera
utilizado para comunicagdo publica
com o professor?
Qual recurso sera utlizado para
comunicagdo privada com 0
professor?

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

A terceira etapa concentra-se na elaboragcéo do esquema de formulacdo e em
permitir a interagéo aluno-aluno, aluno-professor, aluno-contetdo e vicaria.

Como visto anteriormente, na dialética de formulacdo o aluno deve realizar as
tentativas de explicagdo da situagédo-problema. Para isso, deve interagir trocando
mensagens codificadas (oral, escrita, grafica) com uma ou mais pessoas. A

finalidade dessas interacdes é subsidiar a criacdo de um modelo a ser formulado a
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partir de sinais e regras comuns. E nesse momento que se tornam explicitas as
ferramentas utilizadas para a solucdo do problema. Buscando criar condi¢cdes para
os alunos formularem os modelos, apresenta-se no Quadro 18 a terceira etapa do

esquema para orientar a elaboracéo de um problema.

Quadro 18 — Esquema para orientar a elaboragao de um problema (etapa 3)

Esquema dialético de formulagao — virtual

O aluno realiza tentativas para explicar o problema e formular um modelo. Para isso, troca
mensagens com o0s colegas na forma oral, escrita ou grafica. Forma da relacdo: aluno A
(emissor/receptor) e aluno B (receptor/executante) — acbes sobre o meio — troca de mensagens

codificadas.

Orientacdes para a dialética de formulacao
Esse momento deve ser planejado para acontecer a partir do Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem.

Direcionadores Direcbes / Detalhamento / Op¢bes

Como o aluno realizara a explicacao

do modelo formulado?

A forma de incentivo, para interacéo e formulacéo de
modelo, deve ser apresentada de maneira clara na
atividade.

Qual recurso serd utilizado para
experimentagbes e subsidiar a
formulacdo do modelo?
Qual recurso do AVEA sera utilizado
para troca de mensagens entre os
alunos?
Qual recurso do AVEA sera utilizado
para comunicacdo publica com o
professor?
Qual recurso serd utilizado para
comunicagdo privada com 0
professor?

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

A quarta etapa concentra-se na elaboracdo do esquema de validacdo e
também na possibilidade de permitir meios para a interacdo aluno-aluno, aluno-
professor, aluno-conteudo e vicaria.

Essa é a ultima fase adidatica dos esquemas dialéticos, e é pautada por
trocas de mensagens codificadas na forma de assercdes, provas, demonstracdes
elou refutagbes fundamentadas. Nessa fase os envolvidos possuem uma relacao

simétrica e interagem na forma de confronto, a partir do objeto em estudo, com o
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objetivo de organizar o que foi estudado e criar um sistema de validacéo. Apresenta-
se, no Quadro 19, a quarta etapa, que busca criar condicbes para os alunos

validarem os modelos formulados.

Quadro 19 — Esquema para orientar a elaboracédo de um problema (etapa 4)

Esquema dialético de validagdo — virtual

O aluno busca instituir um sistema de validacdo para o modelo criado. Para isso, troca com os
colegas mensagens na forma de assercdes, provas, demonstracfes e/ou refutacbes
fundamentadas. Nessa fase os alunos possuem uma relacao de simetria e a interacao se da pelo
confronto, a partir do conteddo em estudo. Forma da relagdo: aluno A (proponente/opositor) e

aluno B (opositor/proponente) — acdes sobre o meio — troca de assercoes.

Orientac6es para a dialética de validagao
Esse momento deve ser planejado para acontecer a partir do Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem.

Direcionadores Direcdes / Detalhamento / Opc¢bes
Como o aluno sera incentivado para
trocar mensagens (assercdes, provas,
demonstracdes) com o propésito de

validar o modelo formulado?

A forma de incentivo, para a interacéo e a validacdo do
modelo, deve ser apresentada de maneira clara na
atividade.

Qual recurso serd utilizado para as
experimentacbes e a validagdo do
modelo formulado?
Qual recurso do AVEA sera utilizado
para troca de mensagens na forma de
assercOes, provas, demonstractes e/ou
refutacbes fundamentadas entre os
alunos?
Qual recurso do AVEA sera utilizado
para comunicagdo publica com o
professor?
Qual recurso sera utilizado para
comunicacao privada com o professor?
Problema para aplicacédo em situacdo de sala de aula

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Ao completar todas as quatro etapas, chega-se em uma versao do problema
que reune as condicdes para que os alunos realizem os esquemas dialéticos
adidaticos previstos na Teoria das Situacdes Didaticas e as interacfes. Essa é a
versao que devera ser apresentada aos alunos no momento de devolugéao.

Cabe apontar que a abordagem realizada de forma separada de cada um dos
esquemas dialéticos se justifica apenas por facilitar a organizacdo do planejamento
da elaboracédo do problema. Lembra-se que, durante a realizacdo das atividades de
aprendizagem, essas dialéticas se entrelacam umas as outras, ndo sendo possivel
realizar o isolamento e sim identificar tempos e aspectos predominantes de cada
uma delas.

O proximo passo concentra-se no planejamento do momento de
institucionalizacdo, que pode ser identificado na estruturagcdo do meio no nivel MO
(meio de aprendizagem). Essa é a hora de se planejar a maneira como o professor
assumird a posicao de acdo em sala de aula para ensinar. A constituicdo dessa fase
se da por interacdes diretas entre o professor e 0 aluno com o propésito de
estabelecer relacbes entre os conhecimentos ou de transformar/aproximar o
conhecimento do patamar de saber (BROUSSEAU, 1990; 2008).

A institucionalizacdo, segundo Brousseau (2008), é uma situacao didatica que
busca seus subsidios na producdo e nas interacBes realizadas nas situacdes
adidaticas anteriores. A partir disso, o professor atua de forma convencional e
dialética, verificando o que os alunos devem fazer ou refazer, o que aprenderam ou
precisam aprender. Esse é o momento também de explicar o conhecimento e
verificar a aprendizagem. O objetivo dessa fase é fazer com que o conhecimento
abordado seja incorporado ao patriménio matematico dos alunos, permitindo a sua
reutilizacao (BROUSSEAU, 1996, 2008; FREITAS, 2015; ALMOULOUD, 2007).

Na proposta deste trabalho, a institucionalizacao € planejada para acontecer
de forma presencial. Assim, o Quadro 20 apresenta orientacdes para o planejamento

da acao didatica para 0 momento de institucionalizacdo do conhecimento.
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Quadro 20 — Orientacdes para o planejamento da institucionalizagao

Esquema dialético de institucionalizagdo — presencial

Momento em que o professor atua de forma convencional e dialética, verificando o que os alunos
devem fazer ou refazer, o que aprenderam ou precisam aprender. Também é o momento de
explicar o conhecimento e verificar a aprendizagem. O objetivo dessa fase é fazer com que o
conhecimento matematico atinja o status de saber reutilizavel, compondo o patrimdnio matematico

dos alunos. Forma da relacao: Professor — Alunos.

Orientac6es para a dialética de institucionalizacdo
Esse momento deve ser planejado para acontecer na sala de aula presencial

Aspectos observados Descricédo das acdes sobre o meio
Referéncia: Conhecimento e saber Producéo dos alunos (Frequéncia) Detalhamento
Experimentacgoes,
manipulacbes
Julgamento dos resultados

( )Sempre ( )As vezes ( )Raramente ( )N&o ocorreu

( )Sempre ( )As vezes ( )Raramente ( )N&o ocorreu

obtidos
Explicacdo do problema ( )Sempre ( )As vezes ( )Raramente ( )N&o ocorreu
Formulacdo do modelo ( )Sempre ( )As vezes ( )Raramente ( )N&o ocorreu

Sistema de validacao para o

Sempre As vezes Raramente N&o ocorreu
edlals ( )Sempre () () ()

Assercoes / refutaces ( )Sempre ( )As vezes ( )Raramente ( )N&o ocorreu

Planejamento da institucionalizacéo
Direcionadores Direcdes / Detalhamento / Opg¢bes
O que foi possivel perceber que os
alunos aprenderam a partir de suas
producbes?
O que eles ainda precisam aprender
ou ser reforgcado?

Como sera a abordagem dos
contelidos e quais recursos serao
utilizados?

Como sera a verificagéo da
aprendizagem?
Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Com o objetivo de facilitar o acompanhamento e a visualizagéo das escolhas
feitas pelo professor e também a organizacdo das acdes para o0 momento de
institucionalizacdo, compila-se de forma sintética todas as orientagcbes do
planejamento da integracdo didatica da proposta BLeSD, conforme apresentado no
Quadro 21.



Esquema

Acao

Formulagéo

Validacao

Esquema

Institucionaliza¢do

Quadro 21 — Sintese das orienta¢des para a integracao didatica
ORIENTACOES DE PLANEJAMENTO DA INTEGRACAO DIDATICA BLeSD

Problema proposto a ser
apresentado aos alunos

Producéo dos alunos /
esquemas adidaticos

Em defasagem

Recursos / ferramentas para
o desenvolvimento da

o Aluno-aluno

Contetdo
A ser abordado

Recursos e forma
de abordagem

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Recursos para interacdo no AVEA

Aluno-professor
Publico Privado

Forma de verificacao
da aprendizagem

Esperado do aluno

Experimentacdes em
ambiente com feedback.

Experimentacdes  para
formular modelos e
comunicagao/interacao
entre os pares.

Experimentacdes  para
validar modelos e
comunicagédol/interacdo
entre os pares.

Esperado do professor

Revisar a producdo dos
alunos para aproximar o
conhecimento do saber
institucionalizado.

A4’
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Cabe destacar que as informacdes que constardo no esquema compilado
devem, necessariamente, ser retiradas de cada uma das partes dos esquemas que
orientam o planejamento do problema e da institucionalizacdo. Dessa forma, a
sequéncia para a integracao didatica proposta neste trabalho, obrigatoriamente,

obedece a ordem explicitada e detalhada em cada uma das respectivas partes.
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7 PLANEJAMENTO DA PESQUISA

Nesta parte do texto apresenta-se o tipo de pesquisa e o planejamento das
etapas a serem desenvolvidas, as técnicas e suas respectivas orientacdes para
construcdo dos instrumentos para coleta de dados, além dos parametros para

andlise das informacdes obtidas.
7.1 O método pesquisa

Para a realizacdo desta pesquisa, buscou-se um método para aplicar a
proposta metodologica BLeSD que permita uma relacdo de proximidade entre os
alunos e o professor/pesquisador, no qual seja possivel analisar o desenvolvimento
da acdo educacional, com participacdo do pesquisador e, se necessario, intervencao
em algumas variaveis, em decorréncia das atitudes dos alunos. Considera-se que a
pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-acdo atende satisfatoriamente esses
requisitos.

Para Garnica (2006), o termo qualitativo traz para a pesquisa O
reconhecimento da transitoriedade de resultados, a impossibilidade, a priori, de
hipéteses e a ndo neutralidade do pesquisador.

De acordo com Thiollent (2000), a pesquisa-acao se orienta em funcao da
resolucdo de problemas existentes ou da transformacao dos envolvidos. Ela permite
a existéncia de situagbes nas quais 0 pesquisador desempenha um papel ativo na
mediacdo dos problemas encontrados ou das transformacdes propostas,
acompanhando e avaliando as acfGes desencadeadas em funcdo dos
acontecimentos e possibilitando também uma relacdo de proximidade entre
pesquisadores e pessoas da situacao investigada.

Sobre a pesquisa-acdo, percebe-se a existéncia de questionamentos quanto
a esse tipo de pesquisa ser um método, uma metodologia ou uma técnica. Em
relacdo a isso, alguns esclarecimentos foram apresentados por Thiollent (2000) ao
afirmar que o cerne esta na imprecisao relativa ao uso dos termos no contexto geral
das ciéncias sociais. Para esse autor, a metodologia € o modo de orientacdo da
estrutura da pesquisa, a instancia de planejamento e reflexdo dos métodos e
técnicas, que por sua vez se diferenciam pelo fato de que a técnica possui,

geralmente, um objetivo mais restrito que o método.
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Assim, como método,

[...] a pesquisa-acdo pode ser vista como modo de conhecer e de organizar
uma pesquisa social de finalidade pratica e que esteja de acordo com as
exigéncias proprias da acdo e da participagdo dos atores da situacao
observada. Neste processo a metodologia desempenha um papel de
“bussola” na atividade dos pesquisadores, esclarecendo cada uma de suas
decisBGes por meio de alguns principios cientificos. (THIOLLENT, 2000, p.
26).

Para Tripp (2005), a metodologia possui valor reconhecido cientificamente e,
na pesquisa-agao, ela é subserviente a pratica. Segundo Barbier (2007), esse tipo
de pesquisa é, acima de tudo, pedagdgica e politica, na qual o pesquisador
desempenha seu papel profissional como agente institucional, como ator
organizacional e com atribuicdo social. Ainda segundo Barbier (2007), nessa forma
de pesquisa é criada uma situacdo diferente da pesquisa tradicional, que se
desenrola, geralmente, em um tempo mais curto, podendo ser composta por
instrumentos tradicionais da pesquisa ou também por novos.

Outro aspecto que carece de entendimento € a distincdo entre pesquisa-acao
e pesquisa participante. Este trabalho segue os pressupostos de Thiollent (2000,
2009) ao considerar que na pesquisa-acdo, além da participacdo do pesquisador
estabelecendo as relagcdes com os pesquisados, supfBe-se uma forma de acéo
planejada de intervencdo, que no caso desta pesquisa, € metodoldgica. Enquanto
iISSO, a pesquisa participante baseia-se principalmente na observacdo. Os
pesquisadores participam apenas para estabelecerem relagcdes comunicativas com
pessoas ou grupos da situacdo investigada, com o intuito de serem mais bem
aceitos. Dessa forma uma pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa participante, porém
o reciproco nao pode ser afirmado. Admite-se que ambas as formas de pesquisa
sdo alternativas ao padrdo de pesquisa convencional, sem abandonar o rigor € o
ideal cientifico.

Essa caracteristica também é defendida por Fiorentini e Lorenzato (2009) ao
considerarem que a pesquisa-acdo € um tipo especial de pesquisa participante.
Esses autores entendem que o pesquisador se introduz no ambiente a ser estudado
nao soO para observa-lo e compreendé-lo, mas também para muda-lo com o objetivo
de melhorar as préticas e a aprendizagem dos participantes.

Tratados esses aspectos, algumas argumentacdes de Tripp (2005) apontam

que a realizacdo da pesquisa-acdo na educacdo € uma boa estratégia para o
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desenvolvimento dos professores e dos pesquisadores, que podem utilizar suas
pesquisas no aprimoramento do ensino e também do aprendizado dos seus alunos.
Esse mesmo autor considera que a pesquisa-acdo € uma forma de investigacao-
acao que utiliza técnicas de pesquisa académica consagradas para informar a acao
que se decide tomar para melhorar a pratica. Mesmo tendendo a ser um tipo de
pesquisa pragmatica, ela possui distingbes da pratica pura. E, embora seja
pesquisa, também se distingue da pesquisa cientifica tradicional, porque intervém no
gue esta sendo pesquisado e possui limitacdes pelo contexto e pela ética da pratica.
Assim, a pesquisa-acdo demanda acdo de forma pratica e acdo de pesquisa,
possuindo caracteristicas da pratica rotineira e também da pesquisa cientifica
académica. Para Engel (2000), esse tipo de pesquisa surgiu para diminuir a lacuna
entre teoria e pratica, sendo considerado um valioso instrumento que os professores
podem utilizar para a melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Alguns aspectos da pesquisa-a¢éo foram resumidos por Thiollent (2000), que
a considera como uma estratégia metodoldgica da pesquisa social. Para esse autor:

e existe ampla e explicita interacdo entre o pesquisador e as pessoas
implicadas na situacao investigada;

e dessa interacao resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem
pesquisados e das solugbes a serem encaminhadas sob forma de acéo
concreta;

e 0 objeto de investigacdo nao é constituido pelas pessoas e sim pela
situacao social e pelos problemas de diferentes naturezas encontrados
nessa situacao;

e ha resolucdo ou esclarecimento de problemas pertinentes a situacéo
observada;

e existe, durante o processo, um acompanhamento das decisbes, das
acOes e de toda a atividade intencional dos atores da situacao;

e ndo had uma unica forma de acdo, mas pretende-se aumentar o
conhecimento das pessoas e dos grupos considerados.

Para Tripp (2005), a pesquisa-acéo € inovadora, proativa, com acdo baseada

na compreensdo alcancada por meio da andlise de informacdes, participativa,



146

intervencionista, problematizada, e deve ser documentada e disseminada
publicamente.

Algumas argumentacdes de Engel (2000) apontaram que a pesquisa-acao
deve ser um processo de aprendizagem para todos os participantes. Ela deve
procurar diagnosticar um problema especifico, em uma situacdo também especifica,
e encontrar uma relevancia préatica dos resultados. Seu desenvolvimento se baseia
na autoavaliacao, isto é, as modificacdes introduzidas séo avaliadas no decorrer do
processo de intervencdo, a partir das informacdes obtidas pelo monitoramento da
pratica, podendo resultar no redirecionamento das ac¢fes. Isso resulta em uma
condicao ciclica para a pesquisa-acao (Figura 30), uma vez que as fases realizadas
sdo usadas para aprimorar as fases em vista de realizacdo. Cabe destacar que
devido a flexibilidade deste tipo de pesquisa uma ou mais fases podem ser alteradas

ou até mesmo suprimidas.

Figura 30 — Modelo de pesquisa-acao

1° CICLO DE ACAO 2° CICLO DE ACAO
Decisbes \ Novas decisdes \
/ Definigdo do problema / Redefini¢do do problema
Avaliacéo do plano de agao \ Reavaliac&o do plano de acéo \
f Pesquisa preliminar Nova pesquisa preliminar
Implementacéo do plano } Implementacéo do plano revisado }

\ Hipoteses \ Novas hipéteses
Desenvolvimento do plaM Revisdo do plaw

Fonte: Adaptado de Mckernan (2013).

O planejamento de uma pesquisa-a¢ao, de acordo com Gil (2002), difere dos
tipos tradicionais de pesquisa. Segundo Thiollent (2000), isso decorre de sua forma
flexivel. Esse autor defende que, mesmo sendo composta por uma série de fases,
estas ndo sao rigidamente ordenadas, havendo sempre um movimento de vaivém
gue é resultante da dindmica entre os envolvidos e suas relagdes com a situacéo

investigada. Ele enfatiza, porém, que existe um ponto de partida, que € a fase
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exploratoria, na qual sucede conhecer o campo de pesquisa, as expectativas, 0s
problemas, as caracteristicas da populacdo para subsidiar a definicdo do problema e
o0 ponto de chegada, que é a divulgacdo da pesquisa para 0s participantes e o
publico externo.

Entre essas duas fases podem existir uma multiplicidade de caminhos a
serem escolhidos, de acordo com os acontecimentos. Com essa possibilidade,
Engel (2000) partiu de exemplos da educacdo para detalhar o primeiro ciclo do
modelo de pesquisa-acéo, apresentado na Figura 30. Assim, temos:

Definicdo do problema: parte do professor/pesquisador e de sua
consciéncia de que algo que o intriga na area de ensino pode ser melhorado ou do
reconhecimento da necessidade de inovacdo na forma de conduzir o ensino. Essa
consciéncia pode ser resultado de reflexdes de um periodo anterior de observacao.
Algumas situacdes problematicas em sala de aula poderiam ser, por exemplo, a falta
de interesse ou motivagédo dos alunos, o desempenho insuficiente ou a passividade
dos estudantes.

Pesquisa preliminar: essa fase € subdividida em trés etapas. A primeira € a
‘revisdo bibliografica” da literatura relacionada com a situacao-problema. Seu
objetivo € verificar e buscar subsidios em pesquisas ja realizadas. A segunda
consiste na “observacdo em sala de aula”, que é realizada para entender o que
ocorre com 0s alunos com relacdo a situacao-problema. A terceira etapa é o
‘levantamento das necessidades” dos alunos. Nesta, o professor pode realizar
entrevistas ou discussdes em grupo para compreender melhor quais as acbes dos
alunos frente a situacao problematica e o motivo delas.

Hipotese: baseando-se na pesquisa preliminar, formulam-se hipoteses a
serem testadas. Apoiando-se em Garnica (2006) em relacdo a nao possibilidade de
hipotetizar na pesquisa qualitativa, e em Thiollent (2000) sobre a flexibilidade
existente na pesquisa-acdo, esta pesquisa nao levantara hipéteses e sim uma
guestao sobre qual a contribuicdo da proposta metodolégica BLeSD a ser aplicada.

Desenvolvimento de um plano de acado: tendo como referéncia a situacao
problematica, o professor/pesquisador elabora um plano para modificar seu modo de
atuacao na disciplina. Nesta pesquisa, o plano de acdo atendera a organizacao

proposta na metodologia BLeSD.
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Implementacdo do plano de acdo: esse é o momento de executar o que foi
planejado para a nova forma de abordagem do contetdo. Trata-se do plano posto
em pratica. Nesse momento ocorre a producao/coleta de dados.

Avaliacdo do plano de acéo e decisbes: com os dados da fase anterior, 0
professor/pesquisador realiza a andlise e a interpretacdo para verificar a forma de
abordagem da proposta, em que medida e o que, eventualmente, precisa ser
aperfeicoado para um novo ciclo de pesquisa.

Segundo Thiollent (2000), nas etapas da pesquisa-acdo sao utilizadas
diversas técnicas ou métodos, 0 que traz rigor para organizar acdes, obter e
interpretar dados, resolver problemas e divulgar os resultados. Algumas das
preocupacdes sobre o rigor da pesquisa-acao sao abordadas por Engel (2000). Esse
autor entende que existem algumas limitacdes, como em todos o0s tipos de pesquisa,
inclusive naqueles considerados tradicionais.

Engel (2000) defende que a pesquisa-acdo € um instrumento de grande valia
e que os professores podem uséa-lo para melhorar, no ambiente que atuam, o
processo ensino-aprendizagem. Ainda segundo Engel (2000), esse tipo de pesquisa
€ uma abordagem cientifica para a solucdo de problemas no campo educacional.
Thiollent (2009) defende que, na pesquisa-agcao, as regras podem ser diferentes do
padrdo metodoldgico tradicional positivista. Nessa concepg¢do de pesquisa, a
cientificidade e a objetividade concentram-se na busca de imparcialidade para
retratar as visdes dos atores, no caso alunos, envolvidos na situacao-problema.

Para Thiollent (2000), a pesquisa-acao propicia condi¢cdes para producdo de
conhecimentos de uso efetivo ao nivel didatico, pois contribui para esclarecimento
de microssituacfes escolares, definicdo de objetivos de acdo didatica e também
transformacdes mais abrangentes.

Com esse panorama, esta pesquisa sera do tipo pesquisa-a¢do e seguira as
fases propostas por Thiollent (2000) e Engel (2000). Com isso, explicita-se as etapas
a serem seguidas no Quadro 22. Cabe também destacar que a realizacdo desta
pesquisa ocorre em um contexto dindmico de ir e vir entre conceitos tedricos e acao

pratica.



Fases

Exploratéria

Problema

Questao

Plano de acao

Implementacéo
do plano

Avaliagéo do
plano de acdo

149

Quadro 22 — Esquema das fases da pesquisa-acao

Detalhamento

Conhecer as caracteristicas do grupo
de alunos, sua relagcao com a
matematica e com 0s recursos
tecnologicos.

Avaliar a viabilidade da realizacdo da
pesquisa-acdo para a metodologia
BLeSD. (infraestrutura, apoio,
colaboradores e obstaculos)

Dificuldades enfrentadas pelos alunos
relativas ao contelido de matematica.

Qual a contribuicdo da proposta
metodoldgica BLeSD, na dimensé&o
da Teoria das Situag6es Didaticas e
da dinamica de interacéo do aluno
frente aos recursos tecnoldgicos?

Elaborar atividades de matemética a
serem aplicadas em alunos 2°ano do
Ensino Médio que permitam a
integracédo didatica dos momentos
presencial e virtual.

Aplicar os problemas elaborados a
partir da proposta metodol6gica
BLeSD em situacdo real de aula e
produzir os dados para analise.

Analisar se o plano de acdo
executado possibilitou aos alunos
situacdes para realizarem acao,
formulacéo, validacdo e também
trocarem mensagens e se 0s
relatorios de utilizagdo do AVEA
apresentam informag6es suficientes
para subsidiar o planejamento da
institucionalizacgéo.

Forma de realizacao

Coleta de dados por:

> Pesquisa documental

> Questionario com alunos

> Entrevista com professores

Elaborar problemas a partir da metodologia BLeSD.
1° momento: (apresentacao da tarefa) - aula
presencial no laboratorio

2° momento: (realizacdo da tarefa) - aula virtual no
laboratério / AVEA

3° momento: (realizacao da tarefa) - momento a
distancia/ AVEA (fora da escola)

4° momento: (finalizagcdo da tarefa) - aula presencial.

Apresentar e orientar os alunos sobre a realizacédo
das atividades a partir do plano de acéo.

Coleta de dados por:

> Observacéo participante

> Relatério de utilizacdo do AVEA.

Coleta de dados por:
> Aplicar questionario
> Analisar os dados (questionario e relatorios).

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Apés a realizacdo das atividades, os dados coletados sobre a atuacdo dos

alunos serdo descritos e a analise concentrara sobre:

Situacdes Didaticas;

utilizados.

as trocas de mensagens/informacOes/assercdes realizadas entre os

alunos na proposta metodoldgica BLeSD na dimensdo da Teoria das

as trocas de mensagens realizadas entre os alunos, e entre alunos e
professor, sob a perspectiva dos efeitos do contrato didatico;

a dinamica de interacdo proporcionada pelos recursos tecnoldgicos



150

A referéncia para a analise dos resultados encontra-se em: Almouloud (2007);
Brousseau (1986, 1996, 1997, 2008); Freitas (2015) e Silva (2015a), que abordam a
Teoria das Situacbes Didaticas e contrato didatico e também em Moore (1989);
Anderson e Garrison (1998) e Sutton (2000), que tratam sobre os tipos de interacéo.

A Ultima fase é a divulgacéo de toda a pesquisa e dos seus resultados, que se

concretiza com este relatério em sua totalidade.
7.2 Desenvolvimento da Pesquisa

Para desenvolver esta pesquisa procurou-se uma instituicdo que oferecesse
turmas para até o 2° ano do Ensino Médio, no minimo, e que possuisse laboratorio
de informéatica com acesso a Internet no qual os alunos pudessem trabalhar
individualmente nos computadores. ldentificaram-se todos esses critérios no IFMG
Campus Ribeirdo das Neves, que concordou com a aplicacdo desta pesquisa em
seus alunos. Com o aceite, foi necesséario conhecer o campo de realizacdo das
atividades. Nessa fase exploratoria as informacdes foram coletadas por meio de
pesquisa documental nos Projetos Pedagodgicos dos Cursos (PPC) técnicos
integrados (IFMG, 2017a, 2017b, 2017c), aplicacdo de questionarios aos alunos e
entrevista com os professores regentes, de acordo com as orientagdes de Trivinos
(1987), Gil (2002) e Marconi e Lakatos (2008, 2017). A partir disso, foi elaborado e
implementado um plano de acdo contemplado pela proposta metodologica BLeSD.

Esquematicamente a Figura 31 apresenta 0s momentos do estudo.

Figura 31 — Principais momentos do estudo

Coleta de dados

Fases da pesquisa-acao

Pesquisa documental

Exploratéria

Entrevista

Elaboracdo do plano de acéo para a .
proposta BLeSD Questionario

Implementacao do plano de acédo da Observacao participante

proposta BLeSD

Relatorio de utilizagdo do AVA

Avaliacao do plano de acéo

L/

Questionario final

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

A execucdo da proposta ocorreu com a aplicacdo de trés atividades, com o

tempo total de 250 minutos. Os dados produzidos foram coletados por observacgéo
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participante, seguindo as orientagdes de Neto (2002), Gil (2008), Marconi e Lakatos
(2008, 2017) e Minayo (2009), e por relatorios de utilizagdo do AVEA.

Realizada a etapa de implementacéo, foi feita a andlise do plano de acéo para
se verificar se sua execucao havia possibilitado aos alunos realizarem interacdes em
situacbes de acdo, formulacdo e validacdo, e se o0s relatorios de utilizacdo
disponibilizados pelo AVEA haviam reunido informacdes suficientes para subsidiar o
planejamento da institucionalizacdo. Essas analises utilizaram como fonte as
informacdes obtidas e armazenadas pelo sistema do AVEA (histérico de uso) e as
respostas do questionario poés-aplicacdo. Os dados levantados na observacao
participante, o relatdrio de utilizagdo do AVEA e o questionério final foram analisados
tendo como referéncia os estudos sobre TSD, contrato didatico e interacdo, a fim de

se averiguar a contribuicdo da proposta metodolégica BLeSD.

7.2.1 Fase exploratéria — O campo de aplicacédo

Essa fase foi composta por trés formas de coleta de dados: pesquisa
documental nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC); entrevistas com o0s
professores; e aplicacdo de questionarios aos alunos. As informacfes obtidas nessa
etapa, descritas a seguir, foram utilizadas para subsidiar a elaboracéo das atividades
da proposta metodolégica BLeSD, que tiveram como campo de aplicacdo as turmas
de 2° ano dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio em Administracéo,
Informatica e Eletroeletrénica ofertadas no ano de 2019, pelo Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais, em seu campus localizado na

cidade de Ribeirdo das Neves.
7.2.1.1 A pesquisa documental

O campus do IFMG de Ribeirdo das Neves possui uma &rea
construida/urbanizada de 4.100m?, em um terreno de 56.500m?2 na regido central da
cidade de Ribeirdo das Neves. Sua infraestrutura conta com dez salas de aula
convencionais, dois laboratorios de informética, uma secretaria escolar, uma
biblioteca, uma sala de professores, uma sala de administracdo e planejamento,
uma sala de gestdo dos sistemas de informacdo, uma sala de equipe pedagdgica,

uma sala de estagios, uma sala de direcdo de ensino, uma sala de coordenacéo,
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uma sala de direcdo-geral, um auditério, um teatro de arena, uma quadra aberta, um

ginasio poliesportivo, um refeitorio, um prédio de laboratorios e area de convivéncia.

De acordo com o que foi previsto pelos Projetos Pedagodgicos dos Cursos

Técnicos Integrados ao Ensino Médio de Administracédo (IFMG, 2017a), Informatica
(IFMG, 2017b) e Eletroeletronica (IFMG, 2017c), o processo educacional

desenvolvido pela instituicho € pautado nas premissas de acdo e reflexao,

ensejando momentos de problematizacdo, avaliacdo e reorientacdo do processo

educativo. A organizacdo pedagogica desses cursos € feita em torno de quatro

nacleos politécnicos, que sao:

Nicleo Estruturante: relativo a conhecimentos do ensino médio
(linguagens, codigos e suas tecnologias; ciéncias humanas e suas
tecnologias; e ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias),
contemplando conteddos de base cientifica e cultural basilares para a
formacdo humana integral;

Nucleo Articulador: relativo a conhecimentos do ensino médio e da
educacdo profissional, que destacam mais propriamente o carater
interdisciplinar da formacé&o. S&o disciplinas que estimulam a articulacdo do
nacleo estruturante ao tecnolégico e atuam como disciplinas “ancoras” para
praticas interdisciplinares;

Nicleo Tecnoldgico: relativo a conhecimentos da formacgdo técnica
especifica, de acordo com o campo de conhecimentos do eixo tecnoldgico,
com a atuacao profissional e as regulamentacdes do exercicio da profissao;
Nucleo de Prética Profissional: relativo as praticas e recursos que
sustentam a construcdo de propostas de intervencdes nas realidades
profissionais mais propriamente ditas. (IFMG, 2017a, p. 38; IFMG, 2017b, p.
38; IFMG, 2017c, p.30)

A matriz curricular dos cursos possui disciplinas seriadas anuais e as

respectivas cargas horarias sao relacionadas no Quadro 23.

Quadro 23 — Cargas horarias dos cursos técnicos integrados

Curso técnico
integrado

Administracdo
Informatica
Eletroeletrénica

Nicleo Nucleo Nucleo Nucleo Pratica
Estruturante Articulador Tecnoldgico Profissional

2130 h 690 h 210 h 70 h

2130 h 930 h 180 h 90 h

2130 h 930 h 180 h 90 h

Fonte: Elaborado pelo autor com dados extraidos de IFMG (2017a, 2017b, 2017c).

A distribuicdo da carga horaria do nucleo estruturante para a disciplina de

matematica em cada série é apresentada no Quadro 24.

Quadro 24 — Carga horaria da disciplina de matematica por série

Série
1° ano
2° ano
3% ano

Horas Aulas por ano Aulas por semana
120 144 4
90 108 3
0] 108 3

Fonte: Elaborado pelo autor com dados extraidos de IFMG (2017a, 2017b, 2017c).
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O objetivo geral da disciplina de matemética nos cursos é desenvolver no
aluno a capacidade para a construcdo de conhecimentos por meio do raciocinio
l6gico e indutivo, aplicando conceitos, procedimentos e estratégias matematicas as
diversas situacodes (IFMG, 2017a, 2017b, 2017c).

Para isso, 0s cursos realizam a abordagem, no primeiro ano, dos conteudos
de: conjuntos numéricos e intervalos; fungéo polinomial do 1° grau; fung&o polinomial
do 2° grau; funcdo modular; funcdo exponencial; funcdo logaritmica; progressdes
aritméticas e geométricas; matematica comercial. No segundo ano, abordam:
trigonometria no triangulo retdngulo e no circulo trigonométrico; trigonometria em
triangulos quaisquer; fungbes trigonométricas; matrizes; determinantes; sistemas
lineares; geometria plana; geometria soélida; analise combinatoria; bindmio de
Newton; probabilidade. Por fim, no terceiro ano, tratam dos contelddos de: geometria
analitica; circunferéncia; conicas; nimeros complexos polindbmios; e estatistica.

Frente a isso, as diretrizes institucionais nos Projetos Pedagogicos dos
Cursos (IFMG, 2017a, 2017b, 2017c) apontam que o desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem nos cursos deve enfatizar um conjunto de acdes, a partir das
quais se organizam as atividades. Essas orientacdes ressaltam, em relacdo aos
alunos, a importancia de se considerar o conhecimento prévio, a capacidade
progressiva na aquisicdo da autonomia, os diferentes ritmos de aprendizagem, as
necessidades especificas e o pertencimento cultural. As diretrizes também abordam
a importancia do uso de tecnologias para atender as especificidades dos contetdos
trabalhados, de modo a favorecer a realizacdo dos objetivos dos cursos. Como
forma de incentivo ao uso da tecnologia existe prevista a possibilidade de se
destinar até 20% da carga horaria para atividades em modalidade a distancia.

A compreensdo de aprendizagem apresentada nos documentos orientadores
dos cursos técnicos integrados converge para um processo de construcao de
conhecimento que se apoia nos saberes prévios dos alunos, com os professores
desempenhando o papel de mediagéo, e nas estratégias de ensino que articulam os
conhecimentos dos alunos aos conhecimentos escolares institucionalizados.

Para se fazer essa articulagdo, consta nos PPC, IFMG (2017a, 2017b,
2017c) orientacOes para o0 uso de metodologias que contemplem a construcdo de

projetos e a resolucdo de problemas e de outras que também possuam como foco
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estimular a capacidade de elaboracado criativa de estratégias para a resolucao de

situacdes apresentadas.

7.2.1.2 A entrevista e o questionario pré-aplicacéo

Complementando a fase exploratoria da pesquisa-acdo, a entrevista e o

questionério tiveram as perguntas (P) relacionadas entre si e organizadas em cinco

categorias(C), conforme Quadro 25.

Quadro 25 — Categorias da entrevista e do questionario
INSTRUMENTO PARA COLETA DE DADOS

ITENS A SEREM OBSERVADOS S
Questionario

Entrevista

CATEGORIA 1 - Caracteristicas dos alunos em relagéo ao ensino-aprendizagem.

CO0-P1
C1-P1, C1-cP1
C1-P1, C1-cP1
C1-P2
C1-P2
C1-P3, C1-cP3

C2-P1, C2-cP1

C2-P2, C2-cP2

Dados do respondente C1-P1, C1-P2
Aproveitamento de notas C1-P3, C1-P4
Papel do aluno no processo ensino-aprendizagem C1-P5.1, C1-P5.2
Relevancia dada ao conteudo C1-P5.3
Motivagao para aprendizagem C1-P5.4
Relacéo préatica do contetdo com o cotidiano C1-P5.5, C1-P5.6

CATEGORIA 2 - Dificuldades e/ou facilidades dos alunos relativas ao ensino-aprendizagem.
Aspectos dos alunos que influenciam a proposta C2-P6.1, C2-P6.2, C2-P6.3,
metodoldgica de ensino-aprendizagem C2-P6.4, C2-P6.5, C2-P6.6.
Dificuldade/facilidade em conteldos e capacidade  5.p7. c2-ps.1, C2-P8.2, C2-P8.3,
de realizar procedimentos desejaveis para a C2-P8.4, C2-P8.5, C2-P8.6, C2-P8.7,
aprendizagem. C2-P8.8, C2-P8.9

Posturas realizadas pelos alunos que favorecema  €2-P9.1, C2-P9.2, C2-P9.3, C2-P9.4,
C2-P9.5, C2-P9.6, C2-P9.7, C2-P9.8,

aprendizagem C2-P9.9, C2-P9.10.

C2-P3, C2-cP3

CATEGORIA 3 - Aspectos que podem ser explorados com a metodologia BLeSD.

C3-P10.1, C3-P10.2, C3-P10.3, C3-
Contexto de aplicacdo P10.4, C3-P10.5, C3-P10.6,
C3-P10.7, C3-P10.7

Estratégias usadas pelos alunos na resolucéo de C3-P11.1, C3-P11.2, C3-P11.3, C3-
P11.4, C3-P11.5, C3-P11.6,

Lol C3-P10.7, C3-P11.7
Responsabilidade e autonomia na resolucéo de C3-P12.1, C3-P12.2, C3-P12.3,
problemas C3-P12.8

Interacdes realizadas para a resolugdo de um C3-P12.4, C3-P12.5, C3-P12.6,
problema C3-P12.7, C3-P12.8

Importancia dada aos esquemas de ag&o(a), C3-P13.1a, C3-P13.2a, C3-P13.3f,

o~ . o~ By o . ~ C3-P13.4f, C3-P13.5v, C3-P13.6v,
formulacéo(f), validagéo(v) e institucionalizagao(i). C3-P13.7i. C3-P13.8

CATEGORIA 4 - Uso de recursos tecnoldgicos.

Uso computador/internet em atividades de C4-P14.1, C4-P14.2, C4-P14.3, C4-
I P14.4, C4-P14.5, C4-P14.6,
matematica C4-P14.7, C4-P14.8, C4-P14.9

C4-P15.1, C4-P15.2, C4-P15.3,
Postura dos alunos ao utilizar computador / internet  C4-P15.4, C4-P15.5, C4-P15.6,

C3-P1

C3-P2

C3-P3

C3-P4, C3-cP4
C3-P4, C3-cP4.1,

C3-cP4.2, C3-cP4.3
C3-cP4.4

C4-P1

C4-P2, C4-cP2

C5-P1, C5-P2,
C5-P3, C5-P4,

C4-P15.7
CATEGORIA 5 - Viabilidade de implementacdo da metodologia BLeSD.
Aspectos que apontam viabilidades para C5-P16.1, C5-P16.2, C5-P16.3,
. ~ C5-P16.4, C5-P16.5, C5-P16.6,
implementacédo da proposta BLeSD C5-P16.7 C5-P17.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

C5-P5, C5-P6
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7.2.1.2.1 A Entrevista com professor

Com o objetivo de apresentar a proposta de pesquisa, realizou-se um
encontro presencial com o0s responsaveis pelo setor de ensino da instituicao.
Naquele momento, sem objecdes para a realizacdo do trabalho, foi solicitado ao
pesquisador que estabelecesse contato direto com os professores de matematica
das turmas do 1° e do 2° ano do Ensino Médio.

O primeiro contato com os professores foi realizado por e-mail. Nesse canal
explicou-se, em linhas gerais, como a proposta de pesquisa seria desenvolvida, e
guestionou-se sobre o interesse e a possibilidade de colaboracéo.

Apés indicativo de cooperacao por parte do professor regente do 2° ano, foi
agendada uma reunido com 0s seguintes objetivos:

(i) apresentar com maior detalhe a proposta de pesquisa e esclarecer que o foco
seria analisar a atuacao dos alunos;

(if) realizar entrevista para captar informag¢des que subsidiariam a elaboragdo do
plano de acdo da proposta metodolégica.

O resultado dessa entrevista foi apresentado utilizando-se, como referéncia,
as categorias ja apresentadas no Quadro 25. O professor’ relatou que a maioria
dos alunos se comportava de forma passiva em sala de aula e ndo se interessavam
pela construcdo ou o desenvolvimento do préprio conhecimento. Ele informou
também que era comum que os estudantes esperassem receber toda a informacéo
necessaria antes da realizacdo das tarefas, e que esses alunos geralmente
apresentavam baixo aproveitamento nas avaliagbes somativas. Segundo o
professor, sua atuacado buscava incentivar a participacédo ativa dos alunos ao criar
situacdes para o debate e abordar a aplicabilidade do conteido de matematica a
pratica profissional. Entretanto, de acordo com ele, apenas uma pequena parcela
dos estudantes aderia a proposta, ficando perceptivel que eles ndo se sentiam
motivados, independentemente do tipo de contexto. Para exemplificar apresenta-se,
no Trecho 1, parte do contelddo da entrevista na qual o professor aborda

especificamente esse aspecto.

'* Dados da entrevista. Pesquisa de campo realizada no IFMG — Ribeirdo das Neves em 8 de fev.
20109.
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Trecho 1 — Entrevista com professor:
Nao tem, por mais que a gente tente, mostre, ndo tem. A gente tenta motivar,
relacionando ao préprio curso, por exemplo, com os alunos da turma X (parte
suprimida): vocés vao usar isso no curso de vocés. Nem assim eles se
sentem motivados a estudar matematica. Eu ndo gosto de matematica e
pronto. Eu estudo matematica porque é obrigado’, ndo, ndo tem motivo.
(Professor)

Em relacéo a dificuldade e as facilidades dos alunos, o professor relatou que
existiam acdes didaticas com propostas que buscavam colocé-los como agentes
protagonistas do processo de aprendizagem, porém alertou que eles preferiam aulas
expositivas e resolucdo de exercicios com atribuicdo de pontos. Outro aspecto
enfatizado foi que os alunos nado tinham por habito o interesse em realizar atividades
para complementar a aprendizagem. O Trecho 2 apresenta esse momento da

entrevista.

Trecho 2 — Entrevista com professor:

[...] foi uma coisa boa este semestre, por mais tradicional que seja, o0 que eu
tive de fazer foi, no semestre passado eu s6 marcava 0s “para casas” e
perguntava quem tinha feito. Eles n&o faziam. No segundo trimestre, eu
resolvi dar vistos nos “para casas”, valendo ponto. Eles comecaram a fazer
mais, e sempre que terminava de dar o visto eu perguntava se existiam
duavidas. A partir disso comecaram a ter duvidas relacionadas com conteudo.
(Professor)

Pela entrevista foi possivel identificar dificuldades dos alunos em expressdes
numeéricas, expressdes algébricas, no entendimento de enunciados de problemas e
em estrutura e organizacdo das resolucdes, como pode ser constatado pelo

conteldo do Trecho 3.

Trecho 3 — Entrevista com professor:

1--.] O que atrapalha muito 0os nossos alunos aqui na escola mesmo é a
dificuldade de matematica do ensino fundamental. [...] Se forem operacfes
numericas com numeros inteiros, ok. Entrou fragdo, dificulta. [...] Eles
misturam muito, as vezes somam incégnitas com constante. [...] A grande
maioria dos alunos, se forem problemas, eles tém dificuldade na interpretacao
do problema.” (Professor)

Os alunos se mostravam capazes de reconhecer ou aplicar o conteddo
especifico abordado pelo problema, mas em geral ndo conseguiam se lembrar dos

conteudos correlatos necessarios para o0 desenvolvimento das resolugdes.
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Identificou-se também que os estudantes se sentiam constrangidos em discutir e
apresentar as duvidas ou as dificuldades quando a discussdo se pautava em
conceitos e simbolos préprios da matematica.

De acordo com o professor, uma postura mais ativa dos alunos favoreceria a
aprendizagem. Sendo assim, um desafio era encontrar ou criar contextos
motivadores e fazer com que os alunos participassem e buscassem informacoes
para além daquelas que foram apresentadas em sala de aula — a maioria so utilizava
como fonte para consulta o que era registrado no caderno e, algumas vezes, o livro
didatico. Segundo o professor, o proposito da aprendizagem para 0s alunos
concentrava-se apenas na capacidade de resolucao do que se cobrava nas provas,
nao adiantando argumentar sobre a importancia do contetdo e de sua utilizacdo em
outros contextos, ainda que dentro do proprio curso. O exemplo disso encontra-se
no Trecho 4, que explicita a desmotivacdo e a exigéncia de aplicacdo imediata para
0 conteudo estudado.

Trecho 4 — Entrevista com professor:
[...] nossa, eles sdo muito dificil de motivar, vocé vai me desculpar, mas €
muito dificil. [...] se o conteddo nao for de aplicacdo imediata no contexto do
curso, néo vai. (Professor)

Para o professor, os alunos ndo aderiam ou depositavam importancia nas
areas dos préprios cursos que realizavam. Muitos chegavam a imaginar que, por se
tratar de um curso técnico, o contetdo de matematica seria abordado de forma mais

superficial ou nem existiria, como pode ser constatado no Trecho 5.

Trecho 5 — Entrevista com professor:

Tem area que eles acham que ndo vao usar (matematica), que nao € tanto
assim. Tanto que os alunos da turma X (parte suprimida), no 1° dia de aula,
guando eu pergunto, eles respondem que escolheram 0 curso que vai ser
mais tranquilo; os alunos da turma Y (parte suprimida), ano passado,
escolheram o curso porgue achavam que nao tinha matematica. [...] Eles
ficam super espantados, pois queriam um curso técnico com menos
matematica. [...] Muitos escolhem o curso, inclusive pelo contexto de
matematica, estdo pensando no agora. (Professor)

Para enfrentar esse problema e a defasagem conceitual, o professor ressaltou

a existéncia de monitoria em horarios condizentes com a disponibilidade dos alunos.
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Porém observou que durante o periodo regular de aula o indice de frequéncia
apurada por estatisticas da instituicdo era de aproximadamente 1%, enquanto em
épocas de avaliacfes a frequéncia aumentava para 10%.

O professor relatou que os alunos ndo conseguiam articular as informacoes
para a resolugdo dos problemas e, como alternativa, preferiam procurar por
exemplos e resoluc¢des prontas. Ou seja, ndo interagiam com o propasito de resolver
problemas e sim de entregar ou receber resolu¢des prontas uns aos outros. E na
maioria das vezes preferiam esperar, de forma passiva, pela resolucédo realizada

pelo professor, como pode ser visto no Trecho 6.

Trecho 6 — Entrevista com professor:
[...] o aluno d& muita importancia em esperar o professor resolver o0s
problemas, pois acha que ele € o detentor do saber [...]. Ahhh! Se estou com
davidas, é o professor que tem de saber. (Professor)

O professor apontou, ainda, que o conteudo ndo era algo que conduzia as
interacdes entre os alunos. Quando os dialogos aconteciam em funcéo do conteudo,
geralmente contavam com sua participacdo e tinham como propoésito atender
expectativas dos alunos no cumprimento de exigéncias da tarefa. Ele relatou que,
para a resolucdo dos problemas, os alunos depositavam importancia em manipular
as informacdes, mas era comum apresentarem dificuldades em julgar os resultados
obtidos, criar modelos, explicar ou provar matematicamente os procedimentos
elaborados.

Em relacdo ao uso dos recursos tecnoldgicos, o professor considerava
importante nas aulas de Matematica, pois ja havia percebido que isso facilitava a
aprendizagem, estimulava a interacdo e era algo com potencial para motivar os
alunos. Ele afirmou que a maioria dos estudantes, por iniciativa propria, ja utilizava
videoaulas. Entretanto, ele ndo percebia a movimentacao por parte dos alunos para
0 uso de softwares ou aplicativos para fazer simulagbes e, consequentemente,
interagir diretamente com algum conteudo de Matematica.

Em relacdo a infraestrutura de tecnologia, o professor disse que todos 0s
funcionarios e os alunos contavam com servico de wi-fi com velocidade e
estabilidade, e que havia disponiveis dois laboratérios de informatica com acesso a
Internet, um com 40 e outro com 34 computadores. Relatou também que alguns

alunos ja haviam tido contato com Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem



159

(Moodle e Khan Academy). Por fim, o professor considerou ser importante e
desejavel a existéncia de acdes para promover a integracdo didatica do momento
virtual com o presencial para o processo ensino-aprendizagem de Matematica,
entendendo que a proposta apresentada poderia ser inovadora para os alunos da

instituicao.
7.2.1.2.2 O questionario com alunos

A aplicacdo do guestionario antecedeu em 1 més a realizacao das atividades.
Foi feita em um periodo de 100 minutos, incluindo nesse tempo a apresentacao
sintética da proposta de pesquisa e o0 momento para que os alunos, de forma
individual, respondessem as perguntas. Foram aplicados 116 questionarios,
distribuidos em trés cursos técnicos integrados ao Ensino Médio, conforme Gréfico
3. Constatou-se que 97% dos alunos tinham idade entre 15 e 17 anos e que 40%
daqueles que frequentavam 0s cursos ja tiveram ao menos uma reprovacao ou

repeticado de série (por opcdo) durante sua trajetoria escolar.

Grafico 3 — Alunos por turma que responderam o questionario pré-aplicacao

B Informatica
B Administragao

Eletroeletronica

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Os dados coletados com esse instrumento compuseram a base para a
elaboracao do plano de acéo da proposta metodoldgica e foram descritos seguindo
as cinco categorias apresentadas anteriormente, no Quadro 25.

Tendo em vista a impossibilidade de se verificar o desempenho dos alunos
em matematica, optou-se por buscar suas percep¢cbes em relacdo ao proprio

desempenho, mostrado no Grafico 4.
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Grafico 4 — Desempenho relatado pelos préprios alunos

25% B Acima da média

B Na média

Abaixo da média

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A partir desses dados, constatou-se que 75% dos alunos consideravam que
seus desempenhos em matematica atendiam aos valores minimos para aprovacao.
Com isso infere-se que os 25% restantes poderiam ser potenciais participantes das
recuperacoes.

Em relacdo a realizacdo de atividades, os dados apontaram que os alunos
preferiam esperar o professor apresentar o conteddo primeiro para, sO depois,
executar as tarefas (84%). Mostraram também que apenas 10% dos estudantes se
sentiriam capazes de iniciar a abordagem de um contetdo por meio da exploracao
de atividades.

Os alunos, em sua maioria, consideraram que conhecer matematica é
importante para suas vidas (88%), sendo que 93% do total afirmaram ja ter feito uso
de conteldos de matematica estudados na escola pelo menos algumas vezes no dia
a dia. Entretanto, apenas 58% disseram perceber a utilidade pratica para a
matematica estudada.

Pela apuracdo dos dados, existem indicativos de que 0s alunos possuiam
uma atuacao passiva — 88% deles aguardavam que o professor apresentasse todo o
contetdo, e apenas 13% tinham como costume fazer algum tipo de questionamento
sobre a aplicacdo pratica do que havia sido estudado. Em relacdo ao contetdo de
matematica, 86% dos alunos relataram ter dificuldades em algum tema, como:
Funcbes, Trigonometria, Logaritmo, Progressbes Geométricas, Fracdes, Graficos,
Radiciacdo e simbolos matematicos. A comunicacdo utilizando os conceitos de
matematica também foi incluida no rol de dificuldades apontadas.

De acordo com as respostas, a dispersao acontece com 36% dos alunos em
algum momento durante a aula, e 40% dos estudantes relataram que algumas vezes
buscaram informacdes sobre o conteudo além das apresentadas pelo professor.
Sobre os conteudos das séries anteriores, 77% afirmaram que recordaram pelo

menos algumas vezes o que ja foi estudado.
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Eles afirmaram que s&@o capazes de realizar operacdes numeéricas (86%), e,
muitas vezes, de fazer operagfes algébricas (50%), de entender o enunciado (49%),
de elaborar estratégias para a resolucdo das atividades (40%), de organizar o
processo de resolucdo (50%) e de reconhecer as informacdes ou conteudos
necessarios para resolver as atividades propostas (47%). Pelos dados, observou-se
que apenas algumas vezes o0s alunos julgaram conseguir relacionar o contetdo da
atividade proposta com algum assunto ja estudado anteriormente (40%), e utilizar a
linguagem matematica formal (42%).

Apresenta-se, no Grafico 5, o entendimento dos alunos sobre os aspectos
que favoreceram a propria aprendizagem. Os valores estdo em percentuais e

explicitam a escala de concordancia total de cada item pesquisado.

Grafico 5 — Itens que favoreceram a aprendizagem — concordancia

55§ 76 63
% % %

Pratigar repetidamente Acompanhar explicacdo Usar recursos
exercicios semelhantes do contetdo no quadro tecnoldgicos pata estudar
72 46
% %
Exemplos das atividades Atividades desafiadoras Atividades com aplicagéo
antes da resolugao pratica

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Ao se ampliar a escala para concordancia parcial ou total dos alunos,
percebe-se que favoreceram a aprendizagem o0s seguintes itens: praticar
repetidamente exercicios semelhantes, para 93% dos estudantes; acompanhar a
explicagcdo do contetdo pelo professor no quadro, para 97% deles; o professor
apresentar exemplos das atividades antes de serem resolvidas, para 90% dos
alunos. Quando questionados em relacdo a estudar sozinho ou em grupo, tem-se
que: 88% concordaram que o estudo em grupo favorecia a aprendizagem, enquanto
66% disseram que estudar sozinhos era melhor para esse proposito.

Em relagdo aos possiveis contextos, os alunos, em sua maioria (84%),

consideraram que os ambientes industrial, econémico, fisico, quimico, tecnoldgico,
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espacial (area, volume), cotidiano e outros séo relevantes e deveriam ser abordados
em atividades de matemética desenvolvidas em sala de aula.

Quanto a resolucdo de problemas, o Grafico 6 apresenta, em percentual, o
indice de concordancia dos alunos (parcial ou total) quanto a importancia de

algumas estratégias usadas para resolver as questfes dadas.

Gréfico 6 — Estratégias para resolver problemas — indice de Concordancia

96 100
% %

Buscar novos caminhos Analisar o que ja foi feito Tomar decisdes
para chegar a solucéo

99
%

90
%

Aplicar formulas Refletir sobre Esperar o professor para tirar
matematicas procedimentos a realizar duavidas / orientar a resolugéo

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Os dados coletados apontaram que, quando um professor propde um
problema, aproximadamente 63% dos alunos aceitam para si a responsabilidade
pela resolucdo, e 83% entendem que a solucdo do problema tem por base o
conhecimento que eles ja possuem. Para auxiliar na resolugcdo do problema, 72%
dos alunos afirmaram que capturam informacdes em discussdes realizadas entre
colegas e professor e em livros, internet ou outros locais, e 70% do total afirmaram
gue atuam com autonomia, sendo capazes de fazer escolhas que direcionam a
prépria aprendizagem.

Em relac@o a interacdo, 56% dos alunos afirmaram que a discussdo com 0s
colegas sobre formas de resolver os problemas era uma acéo frequente. Quando
perguntados se essa discussao também acontecia com professor, o percentual de
diminuiu para 43%.

Ao serem questionados em relacdo a aspectos da TSD, 79% dos alunos
consideraram importante realizar experimentacdes e/ou manipulacbes, 90%
acharam relevante a tomada de decisdo e/ou julgamento dos resultados, 77%
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acreditaram ser pertinente interagir para trocar mensagens (oral, verbal, gréfica)
para auxiliar na criacdo de modelos para resolucao de problemas — esse percentual,
porém, caiu para 57% se as mensagens fossem na forma de provas, demonstracdes
e refutacdes fundamentadas na matematica.

Observou-se também que uma parcela significativa de alunos considerava
importante explicar o problema para os colegas em linguagem compreensivel,
utilizando sinais e regras comuns da matematica (83%), sendo que 36% eram
indiferentes em relacédo a realizacdo dessa acdo. Ja quando questionados sobre a
importancia de se explicar teoricamente o modelo criado para os colegas, 0
percentual foi reduzido para 56% dos alunos, com 37% deles sendo indiferentes.

Cabe destacar que 78% dos estudantes consideraram ser importante, para a
resolucdo dos problemas, aguardar o atendimento as ddvidas e a correcdo da
questao pelo professor.

Sobre as tecnologias, os alunos afirmaram, em sua maioria, conforme
apresentado no Grafico 7, que o uso do computador e/ou da Internet e de seus
recursos de comunicacdo em atividades de matematica facilita a aprendizagem,
motiva, provoca desafios, favorece a interacdo e a comunicacdo entre alunos e

professor e torna a aula mais interessante.
Grafico 7 — Uso do computador / internet
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% % % % %

Facilita a Provoca Provoca Facilita interagir Torna a aula
aprendizagem motivagdo desafios e comunicar mais interessante

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Na visao deles, as atividades que exploram os recursos do computador e/ou
da internet deveriam estar presentes no repertério didatico desenvolvido pelo
professor. Segundo os alunos, a tecnologia, quando utilizada, ndo tornou as
atividades mais dificeis.

Durante a realizacdo dessas atividades, 43% dos alunos relataram que em

pelo menos alguns momentos conversaram mais do que o esperado para uma sala
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de aula, enquanto 39% afirmaram que acabaram se dispersando por terem
acessado sites ou recursos que nao contribuiram diretamente para a atividade. Por
fim, 59% relataram que, pelo menos em alguns momentos, ja procuraram na Internet
por resolucdes prontas. Ainda pelos dados apurados, os alunos consideraram que
seguiram com rigor e exploram ao maximo o que era pedido nas atividades.
Constatou-se que o0 uso de recursos como Chat, Whatsapp, Férum, etc. para se
comunicar com os colegas durante as atividades nao era habitual.

Sobre o0s recursos tecnolégicos, os alunos informaram, conforme se
apresenta no Gréfico 8, que possuiam equipamentos e conexao com a Internet tanto

em casa quanto na escola.

Gréfico 8 — Equipamento e conexao a Internet

99 97 99 98
% % % %

Possui equipamento Possui acesso a Acessa computador Internet na escola para
para acessar a Internet Internet em casa com Internet na escola 0 equipamento pessoal

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Em relacdo a Internet, 98% dos alunos afirmaram ter facilidade quanto ao
uso. A respeito dos Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem, 90% deles ja
utiizaram ou conhecem algum tipo. Quando questionados se ja& usaram o
computador para realizar alguma atividade de matematica, 96% responderam de

modo afirmativo.
7.2.1.2.3 Perfil do grupo de alunos da pesquisa

A partir do cruzamento dos dados coletados na entrevista e nos questiondrios,
realizou-se analise para tracar o perfil do grupo de alunos da pesquisa. A finalidade
foi identificar dificuldades existentes e aspectos que poderiam ser melhorados.
Essas informacdes serviram de subsidio para a elaboragcédo das atividades a serem
aplicadas.

Assim, tem-se que 0s alunos pesquisados comportam-se em sala de aula
geralmente de forma passiva, preferindo receber do professor todo o conteudo para

estudo, e ndo se interessando pela construcdo do préprio conhecimento. Eles
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consideram que conhecer mateméatica é importante para a vida e chegam a fazer
uso dela no dia a dia, poréem demonstraram-se desmotivados para a aprendizagem,
independentemente do contexto explorado.

Dentre as alternativas didaticas ja utilizadas pelo professor, constatou-se que
os alunos preferem aula expositiva e resolucdo de exercicios. Nesse contexto, ndo
era habitual questionarem a aplicacdo pratica dos conteldos ou se comunicarem
tendo como base dos dialogos os conceitos matematicos.

O grupo estudado apresentou dificuldades em diversos conteidos e em
interpretacéo e resolugéo de problemas. Em sua maioria, ndo conseguiam recordar
o que foi estudado em séries anteriores e, quando se lembravam, demonstravam ter
dificuldade em relacionar esse conteldo com as atividades propostas. Em geral, o
contrato didatico firmado é que o professor tem como funcéo explicar o conteudo no
quadro e apresentar exemplos das atividades para, assim, os alunos resolverem, de
forma repetitiva, exercicios semelhantes. Esse contrato favorece a atuagdo dos
alunos em uma situacéao de treinamento das atividades, com foco na reproducéo de
resolucdes bem feitas nos instrumentos para avaliacao.

Diante desse cenario, observou-se que o desafio seria criar ou encontrar um
ambiente que trouxesse motivacdo para os alunos e fosse capaz de promover uma
ruptura na situacdo passiva em que se colocavam. Em relagdo a resolugédo de
problemas, percebeu-se que existia uma pré-disposicdo dos estudantes para buscar
novos caminhos de solucbes, analisar o que ja foi feito, tomar decisGes e fazer
reflexdes sobre o que produziram.

Constatou-se a possibilidade de aderéncia as situacdes adidéaticas: de acao,
tendo em vista que atribuiram importancia para a realizacdo de
experimentacdo/manipulacdo para a tomada de decisdes e julgamento dos
resultados; e de formulacéo, pois consideraram relevante a interacdo, com a troca
de mensagens orais, escritas, graficas, etc., para auxiliar a criacao e a explicacao de
modelos. Quanto a situacdo de validacdo, percebeu-se que poderia haver
dificuldade, uma vez que os alunos ndo atribuiam importancia ao ato de provar,
demonstrar matematicamente ou explicar teoricamente o que era produzido para se
resolver os problemas.

Em relacdo ao computador e/ou a Internet e seus recursos, O grupo se

mostrou favoravel ao emprego em atividades de matematica, pois afirmou que ele
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torna a aula mais interessante, facilita a aprendizagem, motiva, provoca desafios,
favorece a interacdo e a comunicagdo. Porém, nessas atividades, apurou-se que
ocorre significativa dispersdo dos alunos e conversas ndo esperadas. Os dados
apontaram que 0 grupo de estudantes tem aderéncia ao uso de recursos
audiovisuais e que ndo é hébito a utilizagdo de simuladores e ferramentas de
comunicacéo (chat, forum, etc.) na realizac&o de atividades de matematica.

Com isso, constatou-se viabilidade para aplicacdo da proposta metodoldgica,
uma vez que existiam equipamentos com acesso a Internet (na instituicdo e fora
dela) para quase a totalidade dos alunos. Além disso, os estudantes relataram ter
conhecimento e facilidade na utilizagéo dos recursos e demonstraram pré-disposicéo
em participar da proposta, com aderéncia aos esquemas adidaticos presentes na

Teoria das Situacdes Didaticas.

7.2.2 Plano de acdo — O Ambiente de aprendizagem

Esta proposta utiliza o Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem Moodle.
Segundo seu criador, Dougiamas (2004, 2016), esse ambiente foi projetado na
concepgao socioconstrutivista para atender as variadas faixas etarias, tendo sido
fruto de seu trabalho de Ph.D. na Curtin University of Technology, na Australia. O
objetivo desse ambiente, de acordo com seu inventor, concentra-se em facilitar o
processo ensino-aprendizagem utilizando a internet, uma vez que possibilita
flexibilidade no acesso aos recursos de interacdo e comunicagdo. De acordo com
Dougiamas e Taylor (2003), o software Moodle teve como proposta para sua
elaboracao ser compativel aos varios sistemas operacionais e aos bancos de dados,
permitir a extensédo de suas funcionalidades com instalacdo de mdédulos especificos
e possuir um ambiente de facil modificacdo. Seu codigo-fonte™® foi escrito em
Hypertext Preprocessor (PHP), que é uma linguagem popular e poderosa capaz de
fazé-lo funcionar em computadores com poucos recursos. Dougiamas (2004)
enfatizou que no Moodle todos os elementos de um curso sdo apresentados de
forma simples, sem a existéncia de varios niveis para o acesso, 0 que facilita sua

utilizacdo. Destacou também trés aspectos relevantes, que s&o:

16 Conjunto de palavras ou simbolos escritos de forma ordenada, contendo instrugbes em uma
linguagem de programacao especifica.
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e Extensibilidade: novas funcdes podem ser criadas e ativadas simplesmente
com a inclusdo de modulos.

e Linguagens da interface: o usuério tem a op¢do de selecionar o idioma da
interface do ambiente de aprendizagem.

e Registros, logs e rastreamento: os cliques que os alunos realizam para fins de
navegacao ficam registrados, o que possibilita ao professor acesso aos
relatérios individuais dos alunos ou das turmas.

A tela de um curso no Moodle, de forma genérica, € composta por trés colunas
que podem ser personalizadas. Nas colunas laterais é possivel inserir calendério,
atividades, mensagens, participantes, eventos etc. J4 a coluna central é ocupada
pelo curso propriamente dito, que, dependendo dos objetivos pedagdgicos, pode
possuir ferramentas sincronas ou assincronas.

Para Alves (2009), as ferramentas sincronas constituem uma forma
fundamental de comunicacdo, pois ampliam o0s espagos de sociabilidade,
possibilitam o estabelecimento de vinculos, o sentimento de pertencimento e a
certeza de que existe alguém do outro lado da tela. As ferramentas assincronas, por
sua vez, efetivam e garantem a comunicagdo em momentos nos quais nao é
requisitada a presenca conjunta dos participantes. Nessa situacdo, a interacao
depende da interface utilizada. O férum, por exemplo, permite ao participante se
expressar em um contexto de interlocucdo entre o grupo. Em contrapartida, o aviso
ou a marcacdo de um evento na agenda apenas disponibiliza informacbes. A
comunicacdo assincrona permite aos participantes maior tempo para reflexdo e
construcdo das mensagens que serao enviadas.

No Moodle, o0s recursos para interacdo, comunicacdo, avaliacdo,
disponibilizacdo de conteudos e administracdo estdo divididos em dois grupos de
ferramentas — as designadas como “Recursos”, que séo utilizadas para apresentar
os conteudos aos alunos, e as chamadas de “Atividades”, que permitem a avaliacéo
ou a comunicacdo. Como proposta, abordam-se apenas as ferramentas dentro do
segundo grupo, que permitem algum tipo interacdo, que sdo o chat, féorum de
discussdo, diario, wiki, glossario, tarefa e laboratorio de avaliagcdo. As caracteristicas
dessas ferramentas e algumas perspectivas pedagdgicas sdo sinteticamente

apresentadas no Quadro 26.
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Ferramenta

Chat
Comunicacgéao
sincrona

Férum de
discussao
Comunicagéo
assincrona

Diarios
Comunicacgéao
assincrona

Wiki
Comunicagao
assincrona

Tarefa
Comunicagéo
assincrona

Glossario
Comunicagao
assincrona

Laboratério
de
avaliacéo
Comunicagao
assincrona

Quadro 26 — Ferramentas e perspectivas pedagogicas

Caracteristicas

Interface de comunicacdo que favorece
encontros on-line, sendo possivel anexar
arquivos em varios formatos.

Interface de comunicacao que
disponibiliza temas para debate na qual
0S usudrios tém acesso a todas as
mensagens postadas, que séo
apresentadas em uma lista e conectadas
ao tema principal de discussao. Isso gera
um enlace de comentarios e respostas
que permite identificar as conexdes.
Interface de comunicacao privada entre
aluno e professor. Permite registrar o
processo pessoal de aprendizagem. O
professor pode realizar 0
acompanhamento, a avaliacdo e dar
feedback aos participantes
individualmente.

Interface colaborativa na qual todos
participam na constru¢cdo do texto. Os
usuarios podem incluir, excluir, alterar e
colocar observacfes nos paragrafos que
vao sendo construidos coletivamente.

Interface para o aluno receber e enviar
atividades para o professor, que por sua
vez, pode dar feedback.

Interface para criacdo coletiva de um
banco de dados com termos especificos
de uma area. Esse recurso também
permite a comunicacdo entre 0S
participantes.

Interface que possibilita a avaliagdo de
trabalhos pelos pares, que interagem
com textos submetidos para avaliagdo
como possibilidade de feedback.

Perspectivas pedagdgicas

Para a realizagcdo do chat é necessario o
estabelecimento de regras para possibilitar a
participacdo ativa de todo o grupo. E importante
gue o professor estabeleca questées relacionadas
ao conteldo, que norteardo as discussoes. Essa é
uma boa ferramenta para brain-storm. Ao final, o
que foi discutido deve ser sistematizado,
consolidando assim os objetivos da discusséo.

O férum deve ser pautado pela liberdade de
expressao, mas sem perder de vista que é um
espaco de construcédo de conhecimento, no qual o
aluno pode perguntar, argumentar e, até mesmo,
errar. O professor deve conter abusos, estipular
limites, estimular a participagdo do grupo e conter
a fuga do assunto proposto.

Ambiente rico para os alunos registrarem suas
angustias, medos e avancos em relagdo ao
processo de construgdo de conhecimento. Para o
professor, esses registros permitem acompanhar o
caminhar do aluno, os seus feedbacks, além de
fortalecer a autoestima na medida em que o aluno
€ escutado e valorizado enquanto sujeito.

E uma interface interessante para exercitar a
construcdo coletiva com autonomia e coopera¢ao
e 0 amadurecimento do grupo. Porém, os alunos
ndo se sentem a vontade para interferir na escrita
do colega e, geralmente, produzem os textos com
paragrafos sem conexdo. Nesse cenario, 0
professor deve estar atento para mediar,
incentivar e afastar situagfes de constrangimento
na producéo coletiva.

As tarefas possibiltam ao aluno resolver
problemas e/ou questbes propostas pelo
professor. Esse recurso pode ser utilizado para
investigar o nivel de conhecimento ja construido
sobre um contetdo.

O glossério possibilita aos alunos construcéo,
reconstrucdo e organizacdo de conceitos
essenciais para o desenvolvimento do raciocinio
I6gico.

E uma interface na qual os alunos aprendem ao
desenvolverem seus trabalhos e na avaliacdo dos
trabalhos de seus colegas.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Moran (2013), Masetto (2013), Alves (2009), Pulino Filho

(2005).

Além dessas ferramentas, o Moodle também possibilita aos usuarios criar seu

perfil com dados pessoais, que sao disponibilizados para todo o grupo. Segundo

Alves (2009), essa acdo € fundamental para facilitar o reconhecimento e a

comunicacao entre os participantes.

Frente a essa variedade de recursos, o professor pode customizar o Moodle,

ou seja, organizar a sala de aula levando em consideracdo as preferéncias dos
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usuarios. Porém, Alves (2009) sinalizou que, geralmente, as instituicées padronizam
o layout das salas de aula com os espacos para convivéncia (ambiente para os
alunos comunicarem entre si sem relacdo direta com o conteddo em estudo),
interacdo (ambiente para realizacdo das atividades diretamente relacionadas ao
conteldo do curso) e biblioteca (ambiente para materiais de suporte a
aprendizagem). Nesse cenario, portanto, essa autora enfatizou que a customizacao,
integrando outros recursos ou tecnologias, deve ser realizada com a parceria da
equipe de suporte.

Moran (2013) defende que integracdo inovadora de tecnologias é importante
para a aprendizagem. Entende-se, a partir disso, que o Moodle pode ser um
facilitador ao permitir reunir e organizar essa integracdo, sendo possivel utilizar as
suas ferramentas da instalacdo padrao, inserir novos médulos disponiveis no portal
Moodle ou, até mesmo, aplicativos ou softwares externos. Para esse autor, a
integracdo permite um grande leque de opcdes para O processo ensino-
aprendizagem, cabendo ao professor encontrar a forma mais adequada de fazer a
integracdo pedagogicamente planejada dos varios recursos tecnolégicos aos
procedimentos metodoldgicos. Esse autor também apontou que, com 0 acesso as
tecnologias, o professor em um AVEA desempenha, fundamentalmente, a funcao de
orientador/mediador da aprendizagem, atuando nos aspectos: intelectual, emocional,
gerencial/comunicacional e ético.

Admite-se que o Moodle atende satisfatoriamente as demandas virtuais para
suportar a realizacdo desta pesquisa, pois segundo Alves (2009), é um poderoso
ambiente virtual para 0 ensino e aprendizagem, rico em potencialidades
pedagogicas e em constante processo de atualizacdo das possibilidades de
aprendizagem. Segundo essa autora, o importante € explorar 0s recursos que mais

se adequam aos objetivos educacionais propostos.
7.2.3 Plano de acdo — As atividades na metodologia BLeSD

Esta parte do texto dedica-se em explicitar a elaboracdo das trés atividades
que tiveram como suporte as etapas previstas para integracdo didatica da
metodologia BLeSD, bem como o planejamento dos momentos de aplicacdo e

realizacdo pelos alunos.
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Com base nas informac¢fes da fase exploratéria e com as indicagfes feitas
pelo professor regente da turma, decidiu-se por abordar o conteddo de
trigonometria. Sendo assim, tem-se o Quadro 27, que apresenta de forma conjunta

as informacades iniciais para a elaboracéo das atividades 1, 2 e 3.

Quadro 27 — Orientacdes e Contexto - Atividades 1, 2 e 3

Direcionadores Direcdes / descricao
Trigonometria:
Qual conteudo se deseja Atividade 1 — Converséo de graus em radianos;
abordar? Atividade 2 — Introducéo ao ciclo trigpnométrico;

Atividade 3 — Simetria no ciclo trigopnométrico;

Atividade 1 — Geometria plana / Arco de circunferéncia /
Medidas angular e linear de arcos / Unidades de medidas (graus
e radianos) e Conceitos elementares de matematica.
Atividade 2 — Plano Cartesiano / Geometria plana / Conceitos
elementares de matemética.

Atividade 3 — Plano Cartesiano / Geometria plana / semelhanga
de triangulos / Conceitos elementares de matematica.

Os conteldos necessarios para a realizacéo das atividades
serdo apresentados por meio de recurso audiovisual
incorporado ao Moodle.

Atividade 1 — Recurso audiovisual disponivel em:
https://youtu.be/ISGB1nDp-uU

Atividade 2 — Recurso audiovisual disponivel em:
https://lyoutu.be/lu9Wh3KCDDFM

Atividade 3 — Recurso audiovisual disponivel em:
https://lyoutu.be/eWfqMJIK-8v4

Para o estudo: Tecnholégico e Matemético

Para o contelido: Suporte para aplicagées em situacdes futuras
nas disciplinas técnicas dos préprios cursos ou de forma mais
imediata na resolucdo de problemas aplicados ao dia a dia dos
alunos (ex.: comprimento de trajetorias).

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Quais os conteudos prévios
necessarios para abordagem do
contelido pretendido?

Como os conteudos prévios
serdo apresentados?

Que contextos podem ser
explorados a partir da atividade?

Pela caracteristica estruturante dada a disciplina de matematica e o carater
introdutério das atividades desta pesquisa, 0s conteudos foram tratados em
situacbes fundamentais, visando garantir condicbes para aprofundamento e
aplicacao pratica pelas disciplinas do nucleo tecnoldgico do curso. Sendo assim, 0
contexto ocorreu sob duas perspectivas: i) a primeira, de que a realizacdo das
atividades possibilita uma condic&o recursiva para a retomada de conteudos; ii) e a
segunda, de que o0s recursos tecnologicos permitem aos alunos atuarem em
espacos qualificados, auxiliando a constru¢cao do conhecimento.

Esta proposta metodologica baseada na integracdo didatica permite aos
alunos a realizacdo das dialéticas de acéo, formulagédo e validacdo. Com isso, a

segunda etapa do planejamento (Quadro 28) reuniu e organizou 0S recursos para
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que os estudantes, diante de um problema proposto, pudessem experimentar,
manipular e julgar os resultados obtidos, escolhendo e decidindo a partir do
feedback dado pelo recurso tecnolégico e sem a necessidade de explicitar

argumentos tedricos ou interagir com os colegas.

Quadro 28 — Recursos e organizacao para a A¢ado — Ativ. 1,2 e 3
Direcionadores Direc6es / Detalhamento / Opcbes
O incentivo para fazer as experimentacdes ocorre pela
exploracdo e visualizagdo, de forma dinamica, dos contetdos
abordados no video incorporado na atividade.
Software de geometria dindmica com arquivo integrado ao
Moodle — Plugin GeoGebra.
Arquivo dinamico da atividade 1 — Relacdo entre arcos:
Qual recurso sera utilizado para grau/radiano (Figura 32);

Como o aluno sera incentivado a
fazer as experimentacdes?

as experimentacdes e 0s Arquivo dindmico da atividade 2 — Projecdo sobre os eixos
julgamentos dos resultados? ordenados do ponto P, localizado no ciclo trigonométrico
(Figura 33);

Arquivo dinamico da atividade 3 — Simetria do ponto P em
relagéo ao eixo horizontal, vertical e centro (Figura 34).
Como é o feedback dado pelo O feedbak é dado de forma visual, grafica e numérica de
recurso escolhido? acordo com as opcdes escolhidas no momento de
manipulagéo.
Como serdo realizadas as Por interacdo com o conteddo e movimentacdo de partes das
experimentacdes pelos alunos? figuras, e também por selecéo do que se deseja visualizar
Qual recurso do AVEA sera
utilizado para comunicacéo ou
troca de informacdes entre
alunos?
Qual recurso do AVEA sera
utilizado para  comunicagdo Chat
publica com o professor?
Qual recurso sera utilizado para
comunicagdo privada com o E-mail/Mensagens privadas do Moodle
professor?

Chat

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Os arquivos dinamicos do plugin do GeoGebra incorporados ao Ambiente
Virtual de Ensino e Aprendizagem Moodle sdo apresentados de forma estatica nas

figuras a seguir (Figura 32, Figura 33, Figura 34).
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Figura 32 — Imagem do arquivo dinamico da atividade 1

T
— rad
2

Mostrar / ocultar

|7 Radiano
IF Grau

7
~ rad

0 rad
27 rad

7 rad

Para fazer as experimentagdes clique com o mouse sobre o
ponto P (vermelho) e desloque-o sobre a circunferéncia.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Figura 33 — Imagem do arquivo dinamico da atividade 2

|7| Mostrar quadrante

Mostrar valor de x
Mostrar valor de y

2°QUADRANTE =  WF---------==---
Abscissa negativa (x < 0)

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Figura 34 — Imagem do arquivo dinamico da atividade 3

J Simetria no 2° guadrante / Em relagdo ao eixo vertical
‘/ Simetria no 3° guadrante / Em relacdo ao centro

/| Simetria no 4° quadrants / Em relagio ao eixo horizontal

3 37
2

Para fazer as manipulacdes movimente o ponto P

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

A terceira etapa (Quadro 29) reuniu e organizou recursos para a interagao dos

alunos entre si, trocando mensagem na forma oral, escrita ou grafica na tentativa de

explicar os procedimentos para resolver o problema e a formulagdo de um modelo

para a resolugao.

Quadro 29 — Recursos e organizacdo para a Formulagao — Ativ. 1,2 e 3

Direcionadores

Como o aluno realizaréa tentativas
para explicacdo e formulacdo do
seu modelo?

Qual recurso sera utilizado para
experimentagdes e subsidio a
formulacdo do modelo?

Qual recurso do AVEA sera
utilizado para troca de
mensagens entre os alunos?

Qual recurso do AVEA sera
utilizado para  comunicagao
publica com o professor?

Qual recurso sera utilizado para
comunicagdo privada com o
professor?

Direcbes / Detalhamento / Opcdes
As tentativas serdo realizadas nos arquivos dinamicos das
atividades.
A interacdo € incentivada presencialmente entre os pares e
também ao se propor o compartihamento do procedimento
elaborado para resolucdo de cada uma das atividades. Esse
compartilhamento é realizado por meio de uma postagem no
Férum do Moodle. (A mensagem contida na postagem pode
ser oral, escrita, grafica, esquematica, etc.)
Arquivos dindmicos do GeoGebra integrados as atividades 1,
2 e 3 presentes no Moodle.
Os alunos também podem explorar outros
disponiveis na Internet e/ou midias néo digitais.

recursos

Forum

Chat

E-mail / Mensagens privadas do Moodle

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Ressalta-se que os contetados das mensagens poderiam ser elaborados a
partir de ferramentas como editores de texto, apresentacgdo, tabela, imagem, audio,
video, etc., ou ainda por manuscrito, desenho, entre outros. As mensagens na forma
de midias n&o digitais deveriam ser digitalizadas e compartilhadas no forum.

A quarta etapa (Quadro 30) reuniu e organizou recursos para que os alunos
pudessem interagir trocando mensagens na forma de assercdes, provas,

demonstracdes e/ou refutacdes fundamentadas.

Quadro 30 — Recursos e organizacdo para a Validacdo — Ativ. 1,2 e 3
Direcionadores Direcdes / Detalhamento / Op¢bes
A interacao € incentivada ao se propor que os alunos
acessem as producdes dos colegas postadas no forum e
fagam comentarios fundamentados matematicamente,
apontando incorregces ou aspectos que podem ser
aperfeicoados para o procedimento apresentado.
Mensagens do forum e os arquivos dindmicos integrados
as atividades 1, 2 e 3 presentes no AVEA. Os alunos
também podem explorar outros recursos disponiveis na
Internet.

Como o aluno sera incentivado para
trocar mensagens (assergoes, provas,
demonstracdes) com o propésito de
validar o modelo formulado?

Qual recurso serd utilizado para as
experimentacdes e a validacdo do
modelo formulado?

Qual recurso do AVEA sera utilizado

para troca de mensagens na forma de
assercbes, provas, demonstragcbes Forum
elou refutacdes fundamentadas entre

os alunos?

Qual recurso do AVEA sera utilizado
para comunicacdo publica com o Chat
professor?

Qual recurso serd utlizado para
comunicacao privada com o E-mail / Mensagens privadas do Moodle
professor?

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Com isso tem-se a base para elaboracdo dos problemas que integram
didaticamente o blended learning em atividades de matematica na perspectiva da
Teoria das Situacfes Didaticas. O Quadro 31 sintetiza o planejamento realizado nas
guatro etapas previstas e apresenta de forma compilada a integracdo didatica com

0s problemas.
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Quadro 31 — Compilacdo da integracdo didatica — Ativ. 1, 2 e 3

Problema a ser apresentado

Esquema
aos alunos

Atividade 1 - Elaborar um
procedimento  sistematico
de calculo para fazer a
conversdo de graus em

Acao .
¢ radianos.

Atividade 2 - Elaborar uma
forma organizada (tabela,
desenho, esquema, etc.)
para expressar o sinal das
abscissas e das ordenadas
da projecdo do ponto P no
ciclo trigonomeétrico.

Formulacdo

Atividade 3 - Elaborar
expressbes matematicas
ou uma forma sistematica
para fazer a reducdo ao
primeiro quadrante de
pontos do 2° 3° e 4°
guadrantes  pertencentes
ao ciclo trigonométrico.

Validac&o

Recursos / ferramentas
para o desenvolvimento
da atividade

Audiovisual (abordagem
de contetidos
necessarios para o
desenvolvimento da
atividade).

GeoGebra - Plugin de
integracdo ao Moodle.
GeoGebra - Plugin de
integracdo ao Moodle.

Envio de mensagens
para o forum explicando
0 procedimento ou as
etapas realizadas em
cada atividade.
GeoGebra - Plugin de
integracéo ao Moodle.

Envio de mensagens
e/ou comentarios com
fundamentacéo
matemaética.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Apbs a finalizacdo das quatro etapas do planejamento da integracdo didatica,

chega-se 0 momento de criacdo/construcao da atividade no Ambiente Virtual de

Ensino e Aprendizagem Moodle.

Feito isso, apresenta-se, na sequéncia, o layout das atividades que foram

aplicadas e realizadas pelos alunos (Figura 35, Figura 36, Figura 37)
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Figura 35 — Layout da atividade 01
ATIVIDADE 1 - CONVERSAO DE GRAUS EM RADIANOS

OLA!l!

NESTA ATIVIDADE VOCE ESTA SENDO DESAFIADO A ELABORAR UM PROCEDIMENTO DE CALCULO
(MODELO) PARA CONVERTER GRAUS EM RADIANOS.

IMPORTANTE: A qualquer momento vocé pode trocar informagdées ou transmitir ideias para os
colegas. Tudo isso pode ser feito por mensagens trocadas na sala de conversa da atividade 1.
Preparamos um pequeno video abordando alguns conceitos que auxiliardao vocé no desenvolvimento
da atividade.

=

Agora é com vocé, BOM TRABALHO!!!!

O contetdo do video foi compilado e esta no arquivo anexo - CLIQUE AQUI.

OFaga a manipulacdo com angulos e arcos - CLIQUE AQUI.

GeaGebra

Para facilitar a sua tarefa e auxiliar a visualizacdo, vocé pode realizar manipulagdes ou explorar situacdes com
arcos e angulos no software Geogebra.

E5] sala para conversa - ATIVIDADE 01 - CLIQUE AQUI.

Este espaco é para vocé compartilhar informagdes e ideias com os seus colegas. Vocé também pode discutir sobre seus
achados e os procedimentos para desenvolver a atividade.

-_l Ativ -1: Compartilhando o meu procedimento / comentando procedimento dos colegas - CLIQUE AQUI.

Compartilhar
AGAO 1:

Apos a elaboracao e testes do seu procedimento para converter graus em radianos, organize uma explicagdo para
ser compartilhada com os colegas.

A sua explicacdo pode conter texto, imagem, desenho, esquema, etc e sera disponibilizada como uma mensagem do
férum da atividade 1.

Lembre-se que uma boa explicacdo deve apresentar detalhadamente os passos que justificam o procedimento em
questao.

AGAO 2

Acesse novamente o forum e consulte as explicacées dos procedimentos feitos pelos colegas.

Escolha dois procedimentos para postar comentarios, atentando-se para:

a) Se neles existirem incorre¢des, fazer uma explicagdo com base na matematica apontando cada uma delas.
b) Se ndo existirem incorrecdes, apontar algo para aprimorar o procedimento com justificativa matematica.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Figura 36 — Layout da atividade 02
ATIVIDADE 2 — INTRODUCAO AO CICLO TRIGONOMETRICO

A SUA TAREFA E:

ELABORAR UMA FORMA ORGANIZADA (TABELA, DESENHO, ESQUEMA, ETC.) PARA EXPRESSAR O
SINAL DAS ABSCISSAS (X) E DAS ORDENADAS DO PONTO P NO CICLO TRIGONOMETRICO.
IMPORTANTE: A qualquer momento vocé pode trocar informacdes ou transmitir ideias para os
colegas. Tudo isso pode ser feito por mensagens trocadas na sala de conversa da atividade 1.
Preparamos um pequeno video abordando alguns conceitos que auxiliardao vocé no desenvolvimento
da atividade.

Agora é com vocé, BOM TRABALHO!!!!

O contetido do video foi compilado e esta no arquivo anexo - CLIQUE AQUI.

O Faca a manipulagio do ponto P - CLIQUE AQUI

GeoGebra

Para facilitar a sua tarefa e auxiliar a visualizagdo, vocé pode realizar manipulagdes com o ponto P que esta
sobre ciclo trigonométrico no software Geogebra.

E] sala para conversa - ATIVIDADE 02 - CLIQUE AQUL.

Este espaco é para vocé compartilhar informacdes e ideias com os seus colegas. Vocé também pode discutir
sobre seus achados e os procedimentos para desenvolver a atividade.

-_l Ativ -2: Compartilhando o meu procedimento / comentando procedimento dos colegas - CLIQUE AQUI.

Compartilhar
AGCAO 1:

Apos elaborar uma forma organizada para representar o sinal das abscissas (x) e das ordenadas do ponto P no ciclo
trigonométrico organize uma explicacdo para ser compartilhada com os colegas.

A sua explicacdo pode conter texto, imagem, desenho, esquema, etc e sera disponibilizada como uma mensagem do férum
da atividade 2.

Lembre-se que uma boa explicagdo deve apresentar detalhadamente cada uma dos passos realizados por vocé.

AGAO 2

Acesse novamente o forum e consulte a producdo dos colegas sobre a representacdo dos sinais de x e y do ponto P.
Escolha duas formas de representar os sinais de x e y do ponto P para postar comentarios, atentando-se para:

a) Se existirem incorre¢des, fazer uma explicagdo com base na matematica apontando cada uma delas.

b) Se ndo existirem incorrecdes, apontar algo para aprimorar a forma de representar os sinais de x e y do ponto P.

A sua justificativa deve ser baseada em conceitos matematicos.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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Figura 37 — Layout da atividade 03
ATIVIDADE 3 — SIMETRIA NO CICLO TRIGONOMETRICO

A SUA TAREFA E:

ELABORAR EXPRESSOES OU UMA FORMA SISTEMATICA PARA FAZER A REDUGCAO AO PRIMEIRO
QUADRANTE DE PONTOS DO 2°, 3° E 4° QUADRANTES.

IMPORTANTE: A qualquer momento vocé pode trocar informacées ou transmitir ideias para os
colegas. Tudo isso pode ser feito por mensagens trocadas na sala de conversa da atividade 1.
Preparamos um pequeno video abordando alguns conceitos que auxiliardo vocé no desenvolvimento
da atividade.

[ quadrante Temos:

Agora é com vocé, BOM TRABALHO!!!!

O contetido do video foi compilado e esta no arquivo anexo - CLIQUE AQUI.

O Faca a manipulagao dos arcos no ciclo trigonométrico - CLIQUE AQUI

GeaGebra

Para facilitar a sua tarefa e auxiliar a visualizacdo, vocé pode realizar manipulagdes e explorar situacdes de
simetrias no software Geogebra.

E Sala para conversa - ATIVIDADE 03 - CLIQUE AQUI.

Este espaco é para vocé compartilhar informacdes e ideias com os seus colegas. Vocé também pode discutir sobre seus
achados e os procedimentos para desenvolver a atividade.

-_l Ativ -3: Compartilhando o meu procedimento / comentando procedimento dos colegas - CLIQUE AQUI.

Compartilhar
ACAO 1:

Apos elaborar as suas expressoes, ou uma forma sistematica para fazer a redugdo ao primeiro quadrante de pontos
do 2°, 3° e 4° quadrantes, organize uma explicacdo para ser compartilhada com os colegas.

A sua explicacdo pode conter texto, imagem, desenho, esquema, etc e sera disponibilizada como uma mensagem do férum
da atividade 3.

Lembre-se que uma boa explicacéo deve apresentar detalhadamente cada uma dos passos realizados por vocé.

AGAO 2

Acesse novamente o forum e consulte a producao dos colegas sobre formas de fazer a reducao ao primeiro
quadrante de ponto P.

Escolha duas formas apresentadas para fazer a redugdo ao primeiro quadrante para postar comentarios, atentando-se
para:

a) Se existirem incorrecdes, fazer uma explicagdo com base na matematica apontando cada uma delas.

b) Se ndo existirem incorrecdes, apontar algo para aprimorar a forma apresentada para redugdo ao primeiro quadrante.
A sua justificativa deve ser baseada em conceitos matematicos.

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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7.2.4 Implementacéo e avaliacdo do plano de acao

As atividades foram aplicadas em situacéo de sala de aula para alunos do 2°
ano do Ensino Médio de cursos técnicos integrados. O tempo utilizado para a
realizacdo das trés atividades foi de 100 minutos de aula no laboratério de
informatica, 100 minutos de dedicacdo do aluno fora do horario de aula e mais 50
minutos de acdo didatica do professor em sala de aula. A aplicagcéo foi dividida em

quatro momentos, sendo:

¢ 1°momento: (Aula presencial - Laboratorio de informéatica)
o Apresentacdo do ambiente virtual e dos recursos disponiveis;
o Entrega do guia do usuério;
o Comentarios sobre conteudo, seu contexto e aplicacéao;
o Apresentacéao das tarefas de cada atividade.

e 2°momento: (Aula AVEA - Laboratério de informatica)
o Acesso ao Moodle na instituicdo durante o horario de aula;

o Realizacao das tarefas presentes nas atividades.

¢ 3°momento: (Aula AVEA - a distancia)
o Acesso ao Moodle fora do horario de aula;

o Realizagao das tarefas presentes nas atividades.

e 4° momento: (Aula presencial — Sala)
o Aplicacdo do questionéario ap0s realizacdo das atividades;
o Atendimento as demandas dos alunos sobre tépicos do conteudo;
o Observagéo e captacdo das opinides e/ou impressdes dos alunos

sobre a proposta aplicada.

No primeiro momento de realizacéo das atividades, mostrado na Figura 38, 0s
alunos receberam o guia do usuério contendo informacdes sobre acesso e principais

recursos do AVEA, uma folha para rascunho/resolu¢édo e um fone de ouvido para
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uso particular. Existia um computador com acesso a Internet disponivel para cada

aluno.

N\

Fonte: Fotografia do autor (2019). '

Ao término da aplicacdo foi possivel afirmar que as etapas foram realizadas
conforme o previsto no planejamento, e que os alunos demonstraram interesse em
participar das atividades.

A validacao da proposta e do plano de ag&o ocorreu a partir das respostas do
guestionario aplicado apés a realizacdo das atividades, no qual participaram 105
alunos. Os resultados encontrados convergiram para aspectos da Teoria das
Situacdes Didaticas — 98% dos alunos afirmaram que, ap0s a apresentacdo da
atividade, assumiram para si a responsabilidade pela resolucédo do problema, o que
denotou éxito na proposta de devolucgéao.

Em relacdo a dialética de acdo, constatou-se adesdo dos alunos em fazer
experimentacdes, visualizar o feedback, julgar resultados e criar estratégias para

resolver os problemas propostos nas atividades, como pode ser visto no Gréfico 9.

Gréfico 9 — Atuacao dos alunos quanto a acédo

99 78 82 86
% % % %

Realizaram Visualizaram o Julgaram resultados das As experimentacdes
experimentacdes feedback experimentacdes auxiliaram nas estratégias
para resolucéo do problema

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Observa-se que a implementacdo do plano de acdo possibilitou a dialética de

formulacéo e validacdo, uma vez que 82% dos alunos afirmaram que o contetdo de
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matematica foi o impulsionador das interacfes e das demais a¢des. Verificou-se que
0s estudantes interagiram com trocas de mensagens na forma oral (54%), escrita
(85%) e grafica (66%). Tem-se, em percentual, que 89% dos alunos consideraram
que a interacdo ajudou na elaboracdo de estratégias para a resolucdo dos
problemas, e 72% buscaram explicar matematicamente 0 seu procedimento
compartilhado no forum. Entretanto, apenas 20% do total de alunos afirmaram que
0S seus comentarios sobre os procedimentos dos colegas tiveram como base os
conceitos de matematica.

Os dados apontam que os alunos interagiram, em sua maioria, com Seus
pares (88%) e com o conteldo de matematica (97%). Os estudantes também
relataram que a relacdo estabelecida com o conteddo de matematica abordado pela
metodologia BLeSD foi diferente da relacdo firmada diariamente nas aulas. Em sua
maioria, afirmaram que a abordagem proposta foi interessante (88%), motivadora
(59%), desafiadora (89%) e melhor para se aprender mateméatica (66%) quando
comparada com propostas tradicionais. Para aproximadamente 96% dos alunos,
essa proposta poderia ser uma alternativa metodoldgica possivel e viavel de ser
aplicada em alguns momentos da aula de matematica.

A realizacdo das atividades teve como suporte para as interagcdes 0s
recursos/ferramentas do Moodle. Esse AVEA permite registrar e arquivar de forma
organizada e compilada o que cada usuario realizou depois de acessar o ambiente.
Assim, para o professor visualizar essas informacfes, bastava entrar na tela de
gerenciamento de curso, nas opc¢des de relatério de logs, relatério de participacao
ou relatorio de atividades. O contetdo desses relatérios mostrava as producdes e as
acOes feitas pelos alunos a partir do proposto para as atividades. Constatou-se que
a leitura/interpretacéo e o uso dos conteudos dos relatérios configuram-se como um
rico subsidio para planejar o momento de institucionalizagdo. Destaca-se que 0s
esquemas focados para analise nesta pesquisa foram os adidaticos.

Com esse panorama € possivel afirmar a aceitacdo e a viabilidade da
proposta e avaliar que o plano de agao elaborado de acordo com a metodologia
BLeSD atendeu satisfatoriamente o Blended Learning em conjunto com Teoria das

Situacdes Didaticas.
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8 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Finalizada a aplicacdo da pesquisa-acéo, chega-se o momento de descrever
os resultados pelos dados produzidos durante a atuacdo dos alunos e analisa-los
tendo como parametro a contribuicdo da proposta metodolégica BLeSD. Para
garantir anonimato, as turmas foram identificadas por A, B e C, e os alunos por
Aluno 1, Aluno 2 ou Al, A2, e assim por diante.

Inicialmente sdo apresentados, no Grafico 10, os dados do questionario pés-
aplicacdo sobre o percentual de alunos que considerou ter aceitado para si a
responsabilidade na resolucdo dos problemas propostos. Destaca-se que essa
situacao foi reforcada pelos dados coletados a partir da observagéao participante.

Grafico 10 — Aceite da responsabilidade na resolucédo dos problemas

100 97
% %

Turma A Turma B Turma C

98
%

Turmas agrupadas Por turma

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Esses dados apontam que os alunos aceitaram para si a responsabilidade de
resolver os problemas propostos, atendendo a concepcdo de devolucdo na
perspectiva da Teoria das Situacfes Didaticas. Isso colocou o aluno na posicdo de
protagonista de sua aprendizagem, sem a dependéncia direta do professor.

Nesse panorama o professor, mesmo presente durante todo o processo, nao
realizou intervencdo sobre o conhecimento que se desejou construir. As
intervencdes ocorreram para orientar sobre as possiveis formas de interacbes no
ambiente, os recursos disponiveis para comunicacdo e as dificuldades de
navegacao e de acesso existentes durante a realizagao das atividades.

Um obstéaculo para o ato de devolugéo, segundo Brousseau (2008), situa-se
na motivacao dos alunos. Ressalta-se que a falta de motivacéo foi identificada na

entrevista realizada com o professor regente das turmas, que enfatizou ser este um
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problema enfrentado por ele em suas acdes didaticas. Ja os dados obtidos pelo
questionério de pré-aplicacdo indicaram que os alunos consideram 0 uso de
computador e/ou internet e de seus recursos de comunicacdo em atividades de
matematica algo que motiva e provoca desafios, além de facilitar a aprendizagem e
favorecer a interagcdo e a interlocucdo. Segundo Freitas (2015), a devolugcdo bem-
sucedida cria um desafio, que é intelectual, para que o aluno faca a elaboracdo de
sua producao pessoal de forma independente da acéo direta do professor.

Durante a aplicacdo deste estudo percebeu-se o comprometimento dos
alunos na realizacdo do que foi proposto. Em relagcdo aos aspectos trazidos por
Brousseau (2008) e Freitas (2015), os dados de pos-aplicacdo apontaram que a
forma de abordagem dos conteidos de matematica foi capaz de proporcionar
motivacdo e sensacdo de desafio para os participantes, conforme expresso no
Gréfico 11.

Gréfico 11 — Abordagem pela metodologia BLeSD

45 67 66

Turma A Turma B Turma C
Proporciona motivagéo Por turma
89
%
Turma A Turma B Turma C

Desafia 0 aluno Por turma

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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A partir do entendimento construido com os dados da pré-aplicacdo, no qual
os alunos demonstraram desmotivacdo, independentemente do tipo de acao didatica
realizada pelo professor, percebeu-se que a proposta trouxe avancos e se mostrou
capaz de motivar os alunos para atuarem na resolucéo das atividades, ao permitir
diferentes trajetdrias para abordarem os conteudos no que tange a caminho, ritmo,
tempo e lugar.

Cabe enfatizar que as turmas participantes da pesquisa apresentaram
caracteristicas heterogéneas quanto ao desempenho em matematica (nota), sendo
que 30% dos alunos disseram ter notas acima da média esperada para aprovacao,
45% na média e 25% abaixo da média.

Diante desse contexto heterogéneo, percebeu-se que as atividades foram
realizadas por uma quantidade significativa de alunos, ndo sendo constatada a
concentracdo por nivel de desempenho. Isso indica que os estudantes atuaram em
um ambiente que permitiu trabalharem de forma recursiva, tendo como ponto de
partida os seus préprios conhecimentos. Dessa forma, a metodologia aplicada criou
situacdes para que alunos com desempenhos distintos fossem envolvidos e se
sentissem desafiados e em condi¢cdes de superar os obstaculos e realizarem as
atividades.

Para distinguir a contribuicdo desta proposta, buscou-se construir uma Vvisao
sobre a atuacdo dos alunos diante dos recursos disponiveis no Ambiente Virtual de
Ensino e Aprendizagem, as caracteristicas do contrato didatico estabelecido e as
interacdes ocorridas. Procurou-se também identificar as mensagens, as informacgdes
e/ou as assercOes trocadas sobre a Otica dos esquemas adidaticos da Teoria das

Situacdes Didaticas e Contrato Didatico.
8.1 Atuacédo dos alunos: suas interacdes e acordos contratuais

Para atender ao que se foi proposto, inicia-se apresentando a Tabela 4, que
foi elaborada a partir de informacdes extraidas do ambiente de aprendizagem. Essa
tabela expressa a visualizacdo, pelos usuarios, dos recursos disponiveis em cada

uma das atividades existentes.
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Tabela 4 — Relatorio das atividades 1,2 e 3

Recursos disponiveis Visualizagcdes Usuarios
Ativ. 1 - Video — 01 317 102
Ativ. 1 - Conteddo em arquivo de texto 54 37
Ativ. 1 - Plugin GeoGebra - Angulos e arcos 177 96
Ativ. 1 - Sala para conversa 108 59
Ativ. 1 - Férum para compartilhamento/comentéarios 1672 99
Ativ. 2 - Video — 02 263 93
Ativ. 2 - Contetido em arquivo de texto 34 25
Ativ. 2 - Plugin GeoGebra - Manipulagéo do ponto P 123 74
Ativ. 2 - Sala para conversa 50 30
Ativ. 2 - Forum para compartilhamento/comentarios 1081 83
Ativ. 3 - Video — 03 341 79
Ativ. 3 - Conteado em arquivo de texto 31 18
Ativ. 3 - Plugin GeoGebra - Simetria 116 67
Ativ. 3 - Sala para conversa 33 21
Ativ. 3 - Forum para compartilhamento/comentérios 1119 71

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A partir dos dados coletados durante a aplicacéo do plano de acéo, apurou-se
gue dos 105 alunos, 94% participaram da atividade 1. Ja a atividade 2 teve 79% de
participantes, enquanto a atividade 3 apresentou 68%. Com esse quantitativo,
descreve-se e analisa-se a atuacdo dos alunos concentrando-se nas interacdes
ocorridas e nos acordos contratuais estabelecidos frente aos recursos
disponibilizados no AVEA, e também na relacdo de tempo e espaco na realizacéo

das atividades.
8.1.1 Recurso: Video

Os dados sobre o recurso video foram obtidos por estatisticas da midia social
YouTube, em conjunto com os relatérios do Moodle. Isso ocorreu devido a
caracteristica dos protocolos de Internet disponibilizados pela rede de computadores
da instituicdo para o acesso as informac¢des no YouTube. Assim, ndo foi possivel
levantar dados sobre o tempo que cada aluno gastou assistindo a cada um dos
videos. Entretanto, pela observacgéo participante, feita no laboratério de informética,
foi possivel constatar que os alunos assistiram aos videos completos, em uma
dindmica de pausas e interagoes.

Assim, pelos dados presentes no relatorio das atividades 1, 2, 3, observou-se

gue o video disponibilizado foi um recurso bastante utilizado pelos alunos, uma vez
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gque a quantidade de visualizagbes foi aproximadamente 3 vezes maior que 0
namero de usuarios que compartilharam sua produgédo no férum. Esses dados vao
ao encontro das afirmacoes feitas pelos alunos no questionario pés-aplicacéo, pois
78% deles consideraram ser importante a existéncia de videos quando se faz a
atividade em sala de aula (laboratério de informatica) e 97% quando a atividade
ocorre fora de sala de aula.

Em relacdo a dinamica de visualizacdo, observou-se que os alunos assistiram
com atencdo aos videos disponiveis, sendo recorrentes as acdes para anotar as
partes consideradas relevantes. Também foi comum os estudantes retrocederem ou
revisitarem trechos para melhor compreensdo e, em alguns casos, acessarem
videos de outras fontes para complementar ou auxiliar demandas particulares. O
local mais recorrente de busca de videos externos foi o YouTube.

Considera-se que a dinamica de visualizagdo possibilitada pelo recurso
resultou em aderéncia dos alunos, o que foi importante para a proposta. I1sso pode

ser visto nos protocolos apresentados (Figura 39, Figura 40 e Figura 41).

Figura 39 — Protocolo 01 do questionario pds-aplicacao
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Figura 40 — Protocolo 02 do questionario pds-aplicacao
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Figura 41 — Protocolo 03 do questionario pos-aplicacao
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

O video também se mostrou um bom recurso para a promocédo de interacao
aluno-contetdo, pois criou condicbes para o aluno assumir responsabilidades no
desempenho de acdes de interpretacdo/andlise para registrar, de forma sintética, os
contetudos abordados. Isso pode ser percebido nos registros da Figura 42 e da
Figura 43, no qual os conteddos contidos no video foram visualizados,

interpretados/analisados e registrados em esquemas elaborados pelo préprio aluno.

Figura 42 — Protocolo 04 da atividade 01
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Figura 43 — Protocolo 05 da atividade 01
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A atuacdo dos alunos nesses registros converge para as afirmacdes de
Kearsley e Moore (2010) em relagcédo a interacdo aluno-contetdo, pois expressou a
ocorréncia de uma acdao intelectual ativa realizada a partir de um conteudo, visando
significa-lo, tendo como referéncia o que foi abordado no video, em conjunto com o
repertorio particular do aluno. Esse tratamento resultou em uma aproximacao entre
0s conteudos matematicos e a capacidade de articulagéo pelo aluno.

Pelas observacbes realizadas no momento presencial, notou-se que a
exploracdo do recurso video promoveu a interacao aluno-aluno, pois por diversas
vezes os estudantes estabeleceram conversas com o propésito de colaboracéo para
o entendimento do contetdo abordado. Essa interacdo ocorreu, geralmente, entre os
alunos que estavam préoximos. A Figura 44 apresenta de forma esquematizada as
interagBes enquanto os alunos utilizavam o recurso video, durante a realizagdo das

atividades no laboratério de informéatica.

Figura 44 — Interacdes estabelecidas pelo uso do recurso video

Coluna C1 Coluna C2 Coluna C3 Coluna C4 Coluna C5 Coluna C6

Linha L1 gl«:gl Q!*'g'> QIH QIH QI
wee 1 D01 E Q1. QIO

<+—» Muitas interacbes < --» Poucas interagbes

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Constatou-se que os alunos proximos, quando estavam separados pelo
corredor de passagem de pessoas, interagiam com menos frequéncia, como 0s
alunos nas posi¢ces L1C3 < L1C4. Isso também ocorreu com aqueles em posicdes
nao adjacentes, como 0s que ocupavam L2C4 < L2C6. Em relagdo aos alunos
sentados em linhas diferentes, a frequéncia de interagfes também foi menor. Nao foi
percebida a ocorréncia de interacdes entre aqueles pertencentes a uma mesma
coluna, como os alunos localizados na L1C1 < L2C1, por exemplo. As poucas
interacbes entre linhas ocorreram entre alunos sentados em diagonal, como 0s
localizados nas posicoes L1C2 « L2C1.

Cabe destacar que as interagbes eram, normalmente, acompanhadas de
aproximacao fisica dos alunos, que chegavam suas cadeiras para perto umas das
outras para observacdo e/ou discussdo conjunta do que era apresentado nos
monitores ou analise do registro escrito captado a partir dos conteudos abordados
nos videos.

A partir da observacéo, percebeu-se que esse recurso favoreceu os alunos na
atuacdo com autonomia para discutir o conteddo com o0s colegas. Durante as
discussfes existiu demanda para interferéncias do professor, mas as solicitacdes
dos alunos ndo apontaram que essa intervencdo deveria ocorrer no sentido de
esvaziamento dos conhecimentos abordados para a resolucéo dos problemas. Isso
atendeu ao que é defendido por Brousseau (1986) e Margolinas (2002, 2004) em
relacdo a importancia de o professor ndo entregar o conteiddo ou a forma de
resolucao de modo imediato. Segundo esses autores, a entrega esvazia o conteudo
didatico a ser alcancado pelo aluno na atividade.

A interacdo impulsionada pelo recurso de video explicitou uma relagcédo entre
alunos desequilibrada do ponto de vista do conhecimento, uma vez que, em geral,
os dialogos aconteciam em pares, com um dos interagentes buscando explicar o
conteldo para o outro, num contexto de emissor e receptor de informacdes.

A partir desse movimento percebeu-se o que Almouloud (2007) e Brousseau
(1998) argumentaram em tempo anterior: novas propostas exigem adaptacdes a um
novo contrato didatico. Isso ficou evidente na ndo dependéncia exclusiva do
professor (em presenca fisica) para o compartilhamento do conteido em questéo,
ou seja, a responsabilidade de difundir o contetdo néo foi depositada sobre a figura
do professor e sim assumida pelos préprios alunos como parte da atividade. Via de

regra, as Iinterferéncias solicitadas ao professor referiram-se ao auxilio na
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formulacéo verbal da explicagdo de um aluno para o outro, tendo em vista a falta de
recursos matematicos desses estudantes para construir as argumentacdes de forma
coesa e a inseguranca em fazer afirmacoes.

Um aspecto relevante € que, antes do compartilhamento do conteudo na
forma verbal, percebeu-se a existéncia de uma acéo intelectual ativa de pelo menos
um dos interagentes, que ressignificou o conteddo apresentado na atividade a partir
dos seus conhecimentos prévios. Isso fez com que a argumentacdo construida se
aproximasse do contexto do grupo de alunos. Nesta proposta, esse processamento
foi um elemento-chave para resolver as rupturas contratuais, que foram
exemplificadas por Brousseau (1996) com manifestacdes do tipo “ndo foi explicado”,
‘ndo sei”, “ndo entendi”, etc.. No contrato didatico estabelecido a partir da
intervencao feita, os alunos foram em parte 0s responsaveis por atender a essas
manifestacdes, com o propdésito de soluciona-las a partir da explicacao verbalizada
do conteudo assimilado.

8.1.2 Recurso: Conteudo em arquivo de texto

Os conteudos abordados nos videos, considerados importantes para que 0S
alunos conseguissem resolver os problemas, foram compilados em arquivos de texto
e disponibilizados para download em formato PDF. Constatou-se, tanto pelo relatério
de utilizacdo quanto pela observacdo participante, que esse recurso foi pouco
atrativo para os alunos. O Grafico 12 apresenta a quantidade percentual dos alunos
gue acessaram o0 conteudo disponivel no arquivo de texto em cada uma das

atividades.

Grafico 12 — Alunos que acessaram 0 arquivo em texto por atividade
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Observou-se que os alunos que acessaram e realizaram o download nao
usaram 0S arquivos como suporte para resolver os problemas propostos. De modo
geral, o comportamento foi o de abrir e visualizar o conteddo existente nos arquivos,
nao tendo sido percebida a utilizacdo, pelos alunos, dos contedudos na forma de
arquivo de texto, nem para estudos nem para a resolugdo dos problemas.
Analisando a movimentacdo dos estudantes percebe-se que o0 material
disponibilizado em PDF nédo favoreceu a interacdo aluno-contetdo, pois mesmo
previamente planejado ndo promoveu a realizacdo de acao intelectual ativa visando
a aprendizagem. Junto a isso se aponta também que 0 recurso ndo incentivou o
estabelecimento da interacdo aluno-aluno, o que pode ser justificado pelo fato de os
alunos terem preferido utilizar o recurso video. Assim, ndo aconteceu a incorporacao
do recurso arquivo de texto no repertorio utilizado pelos alunos para suas interacoes.

Um ponto percebido, que poderia ser considerado interessante, mesmo n&o
se relacionando diretamente com os conteudos dos arquivos de texto e sim com a
forma de entrega de informacéo, diz respeito a existirem no corpo das atividades
textos para orientar os alunos sobre as tarefas que deveriam ser desempenhadas, o
conteudo dos links, etc.. A partir disso, e tendo em vista a quantidade de vezes que
esses textos incentivaram a interagdo aluno-professor, foi possivel afirmar que uma
parcela significativa dos alunos, quando diante de um ambiente virtual, preferia
perguntar ao professor presente no laboratério de informatica “o que se era para
fazer” em vez de realizar a leitura e a interpretacdo do contedudo do texto de
orientacao.

Esse aspecto explicitou regras de um contrato didatico vigente, no qual o
aluno tinha a expectativa de um professor presente e atuante na entrega de
informacBes que orientassem a realizacdo da tarefa. No caso dessa atividade,
houve, portanto, uma transgressdo por um dos parceiros da relacdo pedagogica, o
professor. Isso ocorreu porque a atividade foi concebida para ndo necessitar do
docente presente fisicamente para fornecer as orientacbes quanto ao
desenvolvimento da tarefa. A proposta era colocar sobre o aluno a responsabilidade
de leitura e interpretacdo das informagdes contidas no AVEA em forma de texto para
gue ele pudesse, a partir dai, atuar na constru¢ao do proprio conhecimento por meio
de uma atividade previamente planejada, com intencionalidade na integracao

didatica do presencial com o virtual. Esse contexto criou situacdes instaveis e
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ruptura com o que havia sido contratualmente estabelecido entre os parceiros da
relacdo, o que acarretou novos acordos e expectativas entre os envolvidos.

Freitas (2015) e Silva (2015a) explicaram essa questéo utilizando o exemplo
de um professor que geralmente leciona por meio de aulas expositivas e resolucao
de exercicios e que resolve propor uma situagéo na qual os alunos deveriam exercer
a autonomia. Segundo Almouloud (2007), Silva (2015a) e Freitas (2015), a ruptura €
um acontecimento importante. Ela pode gerar dificuldades para a adaptacdo dos
alunos e, com isso, necessidade de renegociacdo entre as partes da relacao
didatica, provocando, por sua vez, a entrada de novos fatores para a aprendizagem

e novas expectativas, que sao reciprocas entre os envolvidos.
8.1.3 Recurso: Arquivos de geometria dinamica

Em relacdo aos arquivos de geometria dinamica, disponibilizados por meio do
plugin do GeoGebra para o Moodle com o nome de simulador, os alunos
demonstraram aderéncia. Uma quantidade significativa deles fez experimentacoes
do conteudo a fim de auxiliar a resolucéo do que foi proposto. Essa aderéncia pode
ser observada a partir dos dados da Tabela 5, que apresenta o percentual dos
usuarios e a frequéncia de utilizacdo dos arquivos dinamicos de cada uma das

atividades.

Tabela 5 — Usuarios e frequéncia de uso dos arquivos dinamicos

Arquivo de geometria dindmica Usuarios (%) Frequéncia de uso (vezes)
Ativ. 1 - Angulos e arcos 95% 1,8
Ativ. 2 - Manipulacdo do ponto P 89% 1,7
Ativ. 3 - Simetria 94% 1,7

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Percebeu-se a partir desses dados que, em todas as turmas, mais de 85%
dos alunos acessaram no minimo uma vez 0s arquivos disponiveis para as
experimentacdes/simulacoes.

A partir da observacdo participante, foi possivel perceber também que a
manipulacdo matematica feita pelos alunos nos arquivos de geometria dinamica
trouxe facilidades para compreensao dos conteudos e possibilidade de experimentar

as escolhas feitas para a resolugdo dos problemas, o que subsidiou a tomada de
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decisdes. Ou seja, existiu uma acao intelectual ativa, a partir de um conteddo em
questdo, 0 que aponta para a ocorréncia da interacdo aluno-contetdo pela
perspectiva adotada neste trabalho.

Esse fato foi explicitado em afirmacdes feitas pelos préprios alunos no
questiondrio de pos-aplicagdo. A Figura 45 traz alguns protocolos com esse

acontecimento.

Figura 45 — Protocolo 06 do questionario pos-aplicacdo
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Esse recurso serviu de suporte para a resolucdo dos problemas, pois o0s
alunos, de posse de todas as informacdes, realizaram as experimentacdes e a
producdo, a partir disso, foi registrada de forma organizada e compartilhada no
forum. A utilizacdo dessa ferramenta no laboratério de informatica impulsionou
também a interacdo aluno-aluno mais préximo, como ja apresentado e explicado na
Figura 44. A relacdo estabelecida entre os interagentes foi desequilibrada do ponto
de vista do conhecimento abordado, pois foi recorrente que apenas um deles
explicasse o conteddo ao outro, ndo sendo percebido o confronto de ideias e sim a
possibilidade de expanséo do repertorio de informacdes do receptor para auxiliar na
construgdo do proprio conhecimento.

Essa dinamica entre os interagentes aluno-aluno fez despertar chamados
para a interagdo aluno-professor a fim de verificar e atestar a correcdo dos
procedimentos e resultados encontrados, 0 que explicita a inseguranca dos alunos

no trabalho autbnomo e a incerteza sobre a corre¢do de suas proprias resolugdes.
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Percebeu-se que eles sentiram falta de uma parametrizacdo prévia da resolucao,
‘um passo a passo procedimental”’. Dessa forma, o sentimento de incerteza dos
alunos diante da eminéncia de expansdo de seus campos de compreensao, algo
gue é importante no contrato didatico, esteve presente na intervencao realizada. Os
chamados feitos ao professor presente no laboratério de informética para que
fossem verificados e atestados os procedimentos geralmente eram acompanhados
de solicitagdes que esvaziavam o conteudo da atividade, como: “Professor, qual € a
férmula para resolver?” As respostas nao foram dadas, gerando o desafio de
administrar o grau de incerteza dos alunos.

Todo esse fluxo, por sua vez, provocou tensdes, pois formatou um contrato
didatico no qual os alunos tinham a expectativa de receber do professor uma forma
Otima para resolucdo dos problemas, mas, em atendimento a concepcdo da
atividade, tal expectativa ndo se concretizou — uma vez que 0s alunos estavam
atuando em uma proposta que privilegiou os esquemas adidaticos. Com essa
situacdo, percebeu-se que os alunos se distanciaram da dependéncia do professor e
se readaptaram para realizarem interacdes aluno-aluno, visando a ajuda mutua e a
melhoria da compreenséo dos contetdos para resolucdo das atividades.

Vale ressaltar que, apos o término das atividades, 79% dos alunos afirmaram
gue consideram importante a utilizacdo de software de geometria dinamica para
simulacbes e/ou experimentacdes quando se realiza atividades como as da
proposta. Com esse cenario, deposita-se importancia no recurso para a atuacao dos
alunos tendo como premissa a metodologia BLeSD, visto que demonstrou
possibilitar, de forma eficiente, condi¢des favoraveis para interacfes e reorganizacado

contratual didatica.

8.1.4 Recurso: Sala de conversa

Analisando o0s dados coletados relativos ao recurso chat, que foi
disponibilizado para os alunos com o titulo “Sala de conversa”, percebe-se que a
aderéncia a participacao dos alunos nao foi expressiva, como se pode ver no Grafico
13, que apresenta o percentual dos alunos que acessaram o link da sala de

conversa.
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Constatou-se que 0s alunos que acessaram esse recurso, em sua maioria,
ndo estabeleceram trocas de mensagens tendo como referéncia os contetdos de
matematica abordados na tarefa. Percebeu-se também que a opcédo de participacdo

foi da forma passiva.

Gréfico 13 — Alunos que acessaram o link sala de conversa por atividade

36 28
% %
Atividade 1 Atividade 2 Atividade 3

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Um aspecto interessante foi que 53% dos alunos, quando questionados na
pré-aplicacdo, atribuiram importancia ao chat para realizar as tarefas durante o
horario de aula, enquanto 75% enfatizaram a importancia desse recurso para se
realizar tarefas fora do horario de aula.

Essas afirmacfes divergem do que foi constatado pelo relatério de utilizacao.
Considerando que a atividade 1 foi desenvolvida por todas as turmas em horario de
aula no laboratdrio de informatica e a atividade 3 foi feita pela maioria dos alunos
fora do horario de aula, e frisando a importancia atribuida pelos proprios estudantes
ao recurso, 0 numero de acessos ao link na atividade 3 deveria aproximar-se ou até
mesmo superar 0Ss acessos ocorridos na atividade 1, o que ndo aconteceu.

Vale destacar que o acesso ao link ndo representa necessariamente a
participacdo na sala de conversa, uma vez que o aluno poderia acessa-lo e ndo
entrar no ambiente. Os dados apontaram que apenas 30 alunos ingressaram em
uma sala, dos quais 16 estabeleceram algum tipo de interacdo. Esses 16 alunos
foram separados em dois grupos, um que realizou interacdes de cunho somente
social e o outro que apresentou conteudos de matematica nas interlocucoes.

Assim, a andlise foi feita sobre o histérico de conversas que contém
mensagens que abordaram conteldos de matematica. Dessa forma, observou-se
gue os alunos desse grupo, mesmo sendo proficientes quanto a utilizacdo das
tecnologias envolvidas, quando defrontados com a possibilidade de interagirem pelo

chat mostraram-se atrelados a um contrato didatico no qual ndo se consideravam
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responsaveis por conduzir as interacfes nos tempos e nos espacos disponiveis a
partir do objeto em estudo. O protagonismo relacionou-se diretamente com as
condicOes estabelecidas como exigéncia para execucao das tarefas.

Entende-se que essa postura dos alunos € algo inerente a qualquer tipo de
proposta educacional, pois, como afirmado por Brousseau (1986, 2008, 2011), ndo
existe a possibilidade de se firmar entre os elementos da relacdo pedagdgica um
acordo prévio para moldar as clausulas de um contrato didatico. Todas as condi¢cdes
sao acertadas implicitamente durante o processo de constru¢cdo do conhecimento —
destaca-se que sao subjetivas, inexplicaveis e indispenséveis, e que estabelecem as
obrigacgdes reciprocas entre os envolvidos.

E como o acesso a sala de conversa ndo estava explicito como uma
exigéncia para o cumprimento da tarefa, os alunos ndo se mobilizaram para interagir
por meio dela. Assim, a utilizagdo efetiva deu-se com um numero reduzido de
alunos. Analisando o histérico de interacfes do grupo que optou pelo uso do chat,
percebe-se que os estudantes tiveram como trajetéria de acessos 0s recursos video

e plugin do GeoGebra, como se constata nos dados da Tabela 6.

Tabela 6 — Acessos antecedentes a sala de conversa da Atividade 1

Usuério Video Plugin Geogebra | Sala de conversa
Aluno 1 7h 52min 8h 12min 8h 20min
Aluno 2 7h 48min 8h 09min 8h 20min
Aluno 3 8h 04min 8h 12min 8h 22min
Aluno 4 7h 57min 8h 13min 8h 22min
Aluno 5 7h 57min 8h 06min 8h 22min
Aluno 6 7h 57min 8h 26min
Aluno 7 7h 52min 8h 28min 8h 29min
Aluno 8 7h 55min 8h 31min

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

E importante ressaltar que a efetividade desse recurso ndo esta condicionada
a quantidade de usuarios e sim a criacdo de espacos diferenciados para atender as
demandas particulares das trajetérias de construgdo do conhecimento. Conforme
Horn e Staker (2015), esse € um dos desafios da escola contemporanea, para o qual
o blended learning configura-se como alternativa viavel, pois permite fazer

combinagdes para atender de forma particular os alunos em seus grupos.
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Ou seja, independentemente da quantidade de acessos, para 0s usuarios que
estabeleceram as interacbes, o recurso possibilitou avangos na construcdo de
conhecimento. Tendo como base a relacdo pedagdgica, os conteudos foram
interpretados e expressos, pelos alunos e para os alunos, a partir de suas proprias
concepgdes, visando suprir demandas particulares. Isso proporcionou interferéncias
nos interagentes quanto a forma de abordagem para elaborar a resolugdo dos
problemas propostos. Na sequéncia apresenta-se o Quadro 32, com o histérico de
uma sessao da sala de conversa da turma A, explicitando a existéncia de interacfes

com essa perspectiva.

Quadro 32 — Historico sala de conversa da turma A

x 08:20: Aluno16 entrou no chat n08:24 Aluno23: vamos pensar como se fosse 360° = 2 (10)
n08:20: Aluno23 entrou no chat n08:24 Aluno23: como se o pi.rad = 10
n08:21 Aluno23: (chamou por um aluno) n08:24 Aluno23: ai temos 2 vezes o 10
n08:21 Aluno23: 360° = 2 pirad nggbigrﬂaggii.oentao se a gnt fizer metade de 10, vai
n08:22 Aluno23: agora 180° é metade disso n08:25 Aluno23: entdo se a gnt fizer metade de 2(pi.rad)
x 08:22: Aluno28 entrou no chat n08:25 Aluno23: vai sobrar outro pi.rad
x 08:22: Aluno23 entrou no chat n08:26 Aluno23: s6 tiramos metade disso
E]OS:ZZ: Alunol9 entrou no chat 308:26: Aluno5 entrou no chat
E]OB:ZZ Aluno19: ALUNO 23 MANDA LOGO 308:27 Aluno5: oi amigas
& 08:22 Aluno19: te amo & 08:27 Aluno19: oi
x 08:22 Aluno23: socorro 308:29: Alunol14 entrou no chat
& 08:23 Aluno23: boiei & 08:32: Aluno10 entrou no chat
n08:23 Aluno23: 360°= 2 pi rad 308:32: Aluno14 disse para Aluno 10: bip (som)
08:23 Aluno23: agora temos q descobrir Legenda
180°, g € metade de 360° nColaboragéolsocializagéo de informacéo
xObservagéo passiva de informacdes

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Analisando o historico dessa conversa constata-se que, pelo recurso chat, foi
possivel criar-se um ambiente para atender algumas demandas particulares dos
alunos, permitindo que os frequentadores interagissem entre si, com o contetdo e
também na forma vicaria. O recurso possibilitou o estabelecimento de uma
comunicacdo colaborativa entre os alunos, pois um dos participantes buscou
contribuir ao fazer a socializacdo do seu procedimento. Para isso tomou como ponto
de partida a relacdo estabelecida por meio da atividade didaticamente elaborada

pelo professor (relagcdo pedagdgica) e também as suas proprias concepcdes para
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abordar o contetdo. Nessa conversa, os demais participantes interagiram solicitando
ajuda, mantendo uma postura passiva quanto a argumentacao pautada no conteudo.

Isso indica que as ac¢les intelectuais foram realizadas previamente, por pelo
menos um dos interagentes, e pautaram-se NOS recursos e nos conteudos
planejados. O resultado dessas ac¢des foi exposto por mensagens aos participantes
da conversa, que, por sua vez, interagiram observando passivamente para captar
subsidios complementares que auxiliassem na producado individual. Isso vai ao
encontro das concepcdes de interacdes apresentadas por Moore (1989), Anderson e
Garrisson (1998) e Sutton (2000).

Pelas comunica¢fes contidas no histérico, percebe-se que o interagente que
enviou as mensagens pautadas no contetdo realizou uma pausa para aguardar a
entrada de mais participantes na conversa, e que retrocedeu no conteudo das
mensagens para possibilitar que 0s novos ingressantes tivessem acesso as
informacdes. Em relagédo ao conteudo, constata-se que o propésito do interagente foi
explicar a relacdo entre angulo e arco. Para isso apresentou que o angulo de 360°
equivale ao arco de 2mrad e, em decorréncia, que 180° equivale a metade de
2rrad. Para chegar nessa conclusdo, utilizou uma analogia para sua
argumentacéao, expressando que:

360° = 2mrad
10

Ou seja, 2 rad equivale ao valor numérico 10.
A partir dessa analogia, o aluno apresentou que:
360° =2 (10)

A argumentacdo pautou-se em m rad igual a 10 (esse valor é arbitrario, sem
uma relacdo direta com o conteudo abordado). O interagente argumentou que
360° = 2w rad e, a partir disso, que se tem 2 vezes o 10.

Apesar de ndo expressar uma logica coesa até essa parte, o uso desse tipo
de analogia ndo resultou em inconsisténcia mateméatica. Ao continuar com a
argumentacao, entretanto, percebe-se que houve inconsisténcia, 0 que evidenciou o
efeito deslize metacognitivo, pois se perdeu o contelldo matematico ao se utilizar um
recurso presumidamente Util como objeto para estudo.

Esses dados apontaram que esse efeito do contrato didatico pode ocorrer

para além da interacdo entre professor e alunos, como dito por Brousseau (1986),
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Silva (2015a) e Almouloud (2007), pois na situagdo em estudo os interagentes sao
alunos. O Quadro 33 apresenta a evidéncia desse efeito, como € visto nas

afirmacdes feitas pelo aluno:

Quadro 33 — Mensagens Aluno 23
n08:25 Aluno 23: entdo se a gnt fizer metade de 10, vai sobrar outros 10
n08:25 Aluno 23: entdo se a gnt fizer metade de 2(pi.rad)
n08:25 Aluno 23: vai sobrar outro pi.rad
Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Essa afirmacdo ndo se apresenta completamente correta, uma vez que
metade de 10 ndo tem como resultado 10 e sim 5. O correto, entéo, seria a metade
de 2 vezes o (10).

Um aspecto relevante € que para um interagente apresentar essas
argumentacdes foi necessario o estabelecimento de um dos lados do esquema do
triangulo didatico, que é a relacdo do aluno com o saber. Esta, por sua vez, foi
provocada por uma acao intencional do professor (materializada na atividade), o que
significou a efetividade da relacdo pedagdgica. Isso, segundo Brousseau (1996), cria
condi¢cBes para o aluno apropriar-se de um saber.

Essa interacdo entre os alunos extrapolou o esquema triangular didatico

proposto por Brousseau, e tal extensdo € nomeada, nesta pesquisa, de relagdo

interdiscente, representada na Figura 46.

Figura 46 — Relacao Interdiscente

Aluno < » Aluno
Relacéo Interdiscente

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

A relacado interdiscente tem como ponto de partida o triangulo didético, que,

segundo Almouloud (2007) e Brousseau (1996), representa de forma dinamica e
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complexa as interacdes entre professor e aluno que sédo mediadas pelo saber em
situacdes intencionais de ensino. Dessa forma, essa nova relagéo foi condicionada
pela existéncia das relacGes no triangulo didatico entre aluno-professor-conteudo, e
se concretizou com a interacdo entre os alunos para o compartiihamento de
conteudo que foi abordado e moldado a partir de concep¢des de ao menos um dos
interagentes.

Percebeu-se que a relacado interdiscente evidenciada na sala de conversa
configurou-se de forma desequilibrada, pois se pautou na informacao transitando de
um para todos, sendo constatado o predominio da interacdo vicéria. Esse tipo de
interac&o tem sua confirmacgéo nas producdes compartilhadas pelos participantes da
relacdo, uma vez que apresentaram similaridades com as informac¢des que foram
veiculadas. Isso evidencia que o0 contato com as informagdes promoveu
interferéncias nos processos de articulacdo de conhecimentos para a producdo da
resolucdo do problema que foi apresentado.

Tal interferéncia foi constatada nas produgdes (1, 2, 3 e 4) dos alunos que
sdo apresentadas na Figura 47. Esses estudantes participaram da sala de conversa

na qual ocorreu o estabelecimento da relacao interdiscente.

Figura 47 — Producéo dos alunos que estabeleceram a relagéo interdiscente

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Em cada uma das producdes dos alunos que participaram da relagéo existiu a
ideia de divisdo por dois (metade). Essa foi a caracteristica presente na
argumentacdo de um dos interagentes na sala de conversa. Nos recortes 1 e 2 tem-

.. . . A . . T
se explicitado o desenvolvimento a partir de 2w, na sequéncia, m, e depois > 0que

resulta na razdo 2. No recorte 3, o procedimento € semelhante aos anteriores,
porém o aluno deixou registrado, por meio escrito, a diviséo por dois. Ja no recorte 4
o aluno optou por registrar a resolucdo de modo escrito, em contexto verbalizado.
Ele explicitou em sua argumentacdo a ideia de divisdo por dois e, de forma
complementar, apresentou a regra de trés como uma alternativa quando a divisao
sucessiva por dois se torna inviavel.

O recurso chat, mesmo tendo apresentado pouca aderéncia dos alunos,
reune potencialidades para criar situacdes de acao intelectual ativa e alternativas
para interacbes que articulam os conteddos com vistas a construgdo do

conhecimento.
8.1.5 Recurso: Férum

Os dados presentes no relatorio de utilizacdo sobre o recurso forum, que foi o
local para compartiihamento das resolugcbes dos problemas e dos respectivos
comentdrios, apontam para uma significativa aderéncia dos alunos. Isso vai ao
encontro dos dados do questionario poés-aplicacdo, pois 72% dos alunos
consideraram que o férum foi um importante recurso de comunicacdo entre eles
para a resolucao das atividades propostas.

Além da importancia atribuida, a aderéncia se justifica pela caracteristica do
contrato didatico estabelecido pelos alunos, que, como ja dito, estdo condicionados
ao gue é determinado para a execucdo satisfatoria das tarefas. Ou seja, foi preciso
ser expressa uma condicdo de obrigatoriedade, atrelada ou ndo a um tipo de
recompensa, para incentivar a realizacdo do que se propunha. No caso do recurso
forum isso existiu, pois o condicionante para a finalizacdo de cada uma das
atividades foi compartilhar a resolugdo do problema e fazer pelo menos dois
comentarios na producao dos colegas.

Observou-se que durante a realizacdo das atividades ocorreram rupturas e
readaptacdes contratuais, pois os alunos participaram de uma intervencdo na qual

as atividades constituiram-se um meio — foram intencionalmente planejadas para
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permitir agao, formulacao e validagdo, indo ao encontro de afirmagdes de Brousseau
(2008) sobre as caracteristicas do meio para atender as situacdes didaticas.

Assim, estabeleceu-se um ambiente diferente do qual os alunos estavam
acostumados, o que gerou dificuldades e necessidades de adaptacéo, explicitadas
em expressdes do tipo: “faltaram exemplos de exercicios variados para a
memorizagao”; “necessidade de alguém me explicando a matéria”; “falta de contato
com o professor’; “a matéria ser explicada pessoalmente”; “tive dificuldade de
interpretar as questdes”; “dificuldade em formular explicagdes”; “dificuldade em
pensar em um método para demonstrar o que eu estava pensando para a atividade”;
“dificuldade em fazer uma resolugao clara para que todos entendam”; “entender o
que se pede foi um desafio”; “passar do caderno para o computador, as vezes eu
sabia como fazer, mas ndo sabia como mostrar isso”; “dificuldade em desenvolver o
raciocinio”. A ocorréncia desses fatos informa sobre as dificuldades enfrentadas
pelos alunos, e também propicia indicativos de adaptacdo a um novo contrato
didatico, como afirmado anteriormente por Almouloud (2007) para novas situacdes
vivenciadas pelos alunos.

Esses fatos também sdo constatados pelos registros dos alunos, como se

observa nos protocolos apresentados.

Figura 48 — Protocolo 07 do questionario pos-aplicacdo

Aluno turma C

Aluno turma C

" 3 ~ " 5 ’
n.m’n, Ol A'.o,.uv:.- xone, 0 ) 'A';A.Ao 2 (O N VYO ;»‘m 170N, nQ KA
/M. ’ 4 . ~_ . ” ; "
o) Yo  1eonn SOV inar QB QoINZAIR | RIUS DO pHld. :m;;wmda & (O QU
s ) -~ ’ ) 5 - ' S & / ’
AL N !iinaL. QD RIGGTNRMID LU0 2282 %0 Y20 N8 LYY, ".ilm_. D onan  QUUXS
NI URIITD o, N .

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Esses apontamentos indicaram uma ruptura com o entendimento dos alunos
do que significa o professor lecionar o conteudo, explica-lo e exemplificA-lo na

expectativa de uma melhor compreenséo para, s6 depois, solicitar a resolucdo de
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7

exercicios ou problemas. De acordo com Brousseau (1986), a incerteza € algo
necessariamente presente no contrato didatico. Ao serem questionados sobre esse
aspecto, os alunos afirmaram ter convivido em algum momento com incertezas
durante o processo de resolucdo dos problemas. O Grafico 14 apresenta o

percentual de alunos que tiveram esse tipo de sensagao.

Gréfico 14 — Percentual de alunos com sensacao de incerteza

81 85 89
83 % % %
%

Turma (A) Turma (B) Turma (C)

Grupo de alunos Por turma

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A estruturacdo do meio para os alunos atuarem com um razoavel grau de
incerteza é, segundo D’amore (2007), um dos desafios para o professor. Nesta
proposta, a resolugdo das atividades com o enfrentamento de dificuldades e
incertezas exigiu renegociacdo e adaptacdo das concepcdes pelos alunos, pois
promoveu uma mudanca de paradigmas. O aluno saiu de uma posicdo puramente
receptiva para exercer protagonismo no processo de constru¢cdo do seu préprio
conhecimento. Brousseau (1986, 2008) afirma que 0 processo ensino-aprendizagem
ocorre em um ambiente contraditério, permeado por dificuldades e desequilibrios, e
gue a aprendizagem é fruto dessa adaptacdo do aluno ao meio. Sua manifestacéo
ocorre pela apresentacdo de novas respostas, provocadas por problemas aceitos
em condicao de resolucdo, em que sado capazes de atuar, expressar, refletir e evoluir
por si mesmos.

Esse protagonismo ocorreu pela participacdo dos alunos na atividade
adidatica e na sua producdo com vistas ao compartiihamento. Destaca-se que a
situacdo adidatica teve por esséncia a intencionalidade de aprendizagem e
promoveu o trabalho autbnomo na investigacdo e na pesquisa em busca de uma
solucéo para o problema proposto.

Esses aspectos se refletem na construgédo da metodologia BLeSD, a qual se
edificou buscando a integracdo da tecnologia com atividades, preparadas para os

alunos produzirem as suas solu¢cdes em uma perspectiva de atuacao autbnoma no
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meio didaticamente planejado. As resolugbes feitas pelos estudantes nao tiveram
como proposta criar condicbes para a reproducdo de construcées entregues
previamente pelo professor, mas privilegiaram uma atuacdo protagonista e
autbnoma do aluno na busca de estratégias para se resolver os problemas
apresentados. Cabe ressaltar que as resolugbes ndo buscaram o “6timo” e sim
possibilitaram situagbes nas quais os alunos pudessem avancar na construcao do
préprio conhecimento. Nessa perspectiva, o erro foi considerado como parte
inerente ao processo.

A atuacao dos alunos é expressa na Tabela 7, que traz a quantidade de

resolucdes produzidas e que foram compartilhadas no férum.

Tabela 7 — Quantidade de resolu¢des compartilhadas no férum

Turma Ativ. 1 Ativ. 2 Ativ. 3
Turma A (28 alunos) 28 (100%) 24 (86%) 20 (71%)
Turma B (41 alunos) 36 (100%) 30 (83%) 27 (75%)
Turma C (36 alunos) 35 (100%) 29 (82%) 24 (69%)

> =105 alunos > =99 > =83 >=71

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Cabe ressaltar que cada aluno realizou o compartiihamento de apenas um
procedimento para resolucdo do problema proposto. Sendo assim, considera-se
relevante a quantidade de acessos que ocorreram ao forum para visualizacoes,
incluidas as postagens e os comentarios. Na Tabela 8 apresenta-se a média de

visualiza¢des em relacao a quantidade de resolucdes.

Tabela 8 — Média de acessos para visualizacdo de resolucées

o Resoluc¢des Média de
Atividade . . s
compartilhadas | Visualiza¢cdes
Ativ. 1 - Angulos e arcos 99 16,8
Ativ. 2 - Manipulacdo do ponto P 83 13,0
Ativ. 3 - Simetria 71 15,8

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A partir desses dados observa-se que a quantidade média de acessos ao
férum para visualizagdo foi bastante expressiva. Na atividade 1, por exemplo, foram
registrados 1672 acessos, 0 que resultou em uma média 17 visualiza¢des para cada
resolucdo que foi compartilhada. Sobre esse valor projeta-se que 1 acesso foi para
postar a propria producdo e 2 acessos para realizar os comentarios nas producdes

dos colegas, restando ainda 14 acessos. Esse excedente decorreu das opcgodes
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feitas pelos alunos para elaborarem as suas resolugdes, o que foi identificado a
partir do questionario pdés-aplicacdo — 67% dos participantes afirmaram que
acessaram o forum para ver as resolucbes dos colegas e os procedimentos
utilizados. Segundo os alunos, ainda, esses acessos serviram de suporte auxiliar na
elaboracao das proprias resolucoes.

Isso explicita que a participacdo no férum permitiu aos alunos a interagdo com
o conteudo, tanto na perspectiva de Moore (1989) quanto na de Anderson e
Garrison (1998), pois o processo de elaboracdo das resolucdes foi precedido de
contato e envolvimento ativo com o0s conteddos. Também foi possivel o
estabelecimento de uma relacdo entre pares, caso da interacdo aluno-aluno na troca
de informacdes, de forma colaborativa, visando solucionar os problemas. E ainda a
interacdo vicaria, que ocorreu com maior frequéncia, o que foi constatado pela
guantidade excedente de acessos ao férum para visualizacdo da producdo dos
colegas e suporte a propria producdo. Tal atitude esta de acordo com Sutton (2000,
2001), pois uma observacéao passiva dos alunos sobre os resultados de interacoes ja
ocorridas veio fomentar um processo ativo, que culminou na elaboracdo do

procedimento de resolugdo para o problema que foi compartilhado.
8.1.6 Tempos e espacgos

Essa atividade teve no seu planejamento a proposta de integrar o momento
presencial e o virtual, possibilitando, assim, a flexibilizacdo de local e tempo. A
atuacdo dos alunos iniciou-se presencialmente em sala de aula (laboratério de
informética) e foi finalizada em tempo e local escolhidos por eles. O Gréfico 15 e o
Gréfico 16 apresentam quantitativamente a compilacdo das respostas dos alunos

sobre o inicio e o término das atividades.

Grafico 15 — Local de inicio da atividade

87 95 97
% % %

Turma A Turma B Turma C

Na escola dentro do Por turma
horério de aula )
Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Analisando o registro de compartilhamento no férum constata-se, na turma A,

que a atividade 1 teve sua realizacdo e postagem das resolu¢des no férum por 68%

dos alunos durante o momento presencial no laboratério de informatica. Avaliando a

atividade 2, tem-se que apenas 17% dos alunos conseguiram fazer a postagem no

dia do recebimento da atividade.

O restante dos alunos fez as atividades e as postagens levando em

consideracdo a preferéncia de tempo e local de realizacdo em momento nao

presencial. Esse fato pode ser observado no Grafico 17, que apresenta quanto

tempo (delay) apdés o recebimento das atividades os alunos

compartilhamento das resolucées elaboradas.

realizam o

Gréfico 17 — Turma A: Delay no compartilhamento da resolucao por atividade

30 A
20 -
10
O - _‘__J_L_J |
No dia 1a2dias 3 a4dias 5 a6 dias 7 a8dias | 9al0dias 11a12 13a14 5 (:ijar:als

W Ativ. 1 19 1 1 6 1 0 0 0

H Ativ. 2 4 2 3 10 4 2 0 0

Ativ. 3 0 1 4 7 6 2 0 0

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Ja na turma B é possivel constatar que 86% dos alunos iniciaram, terminaram

e compartilharam a atividade 1 no mesmo dia do recebimento. Em relacdo a
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atividade 2, o percentual dos alunos que conseguiram fazer o compartilhamento no

mesmo dia em que receberam as tarefas foi de 47%. A atividade 3 foi totalmente

realizada de forma n&o presencial. O Grafico 18 apresenta informacfes sobre o

prazo (em dias) em que, apds o recebimento das atividades, os alunos realizam o

compartilhamento das resolugdes elaboradas.

Grafico 18 — Turma B: Delay no compartilhamento da resolucéo por atividade
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Na Turma C, o compartilhamento da resolucdo das atividades no mesmo dia

do recebimento ocorreu por 86% dos alunos para a atividade 1; 45%, para a

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

atividade 2; e apenas 8%, para atividade 3. O Grafico 19 traz informacdes sobre o

prazo (em dias) em que, apos o recebimento das atividades, os alunos realizaram o

compartilhamento das resolucdes elaboradas.

Gréfico 19 — Turma C: Delay no compartilhamento da resolucéo por atividade
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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O prazo estipulado para realizagao dessas atividades foi de 14 dias, em todas
as trés turmas. Nesse intervalo de tempo foram disparadas, para todos os alunos,
mensagens por e-mail informando e motivando para o acesso ao ambiente virtual,
as formas de realizacdo das atividades e o prazo para finalizacdo. Vale destacar que
dois dias antes da data prevista, foi enviada aos alunos uma mensagem por e-malil
com informacdes sobre a atividade e o ambiente de realizagdo. A Figura 49

apresenta a cronologia das mensagens.

Figura 49 — Cronologia das mensagens enviadas aos alunos
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Comparando as informacdes nos graficos de delay no compartilhamento das
resolugdes das atividades 2 e 3 com a cronologia de mensagens enviadas por e-mail
aos alunos, percebe-se que existiu, nas turmas A e B, uma maior frequéncia de
compartilhamento proxima a mensagem enviada no Dia 6 apés a realizacdo da
atividade. Cabe apontar que, nessas turmas, ocorreu 0 crescimento na frequéncia
de compartilhamento entre o Dia 1 e o Dia 6, ap6s o qual houve um decrescimento
na socializacao da producédo dos alunos. Ja na turma C, do Dia 1 ao Dia 6 ocorreu
um movimento decrescente de compartilhamento, ao passo que, do Dia 6 ao Dia 10,
existiu crescimento.

Observando esses dados, percebe-se pouca aderéncia dos alunos em
realizar as atividades apés o dia 10, mesmo tendo havido envio de mensagem por e-
mail no Dia 12. A partir disso é possivel apontar que a faixa efetiva de realizacao das
atividades ocorreu até o 10° dia, sendo relevante, nesse intervalo de tempo, 0 envio
de mensagens aos alunos para orientar e motivar.

Sobre a aderéncia dos alunos para realizar o compartilhamento das
resolucdes nas trés atividades, constatou-se que na Turma A existiu uma taxa média

de néo realizacdo das atividades 2 e 3 de 22%, enquanto as Turma B e C tiveram
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21%, em média, de participantes que ndo realizaram essas atividades. O Quadro 34,
0 Quadro 35 e o Quadro 36 apresentam os mapas de participacdo das Turmas A, B
e C que foram apurados pelas postagens das resolucdes no forum de cada um dos
alunos nas atividades 1, 2 e 3.

Os alunos sao identificados individualmente e de forma andnima pela letra A,
seguida de um numero, por exemplo: A2, A18, etc.. No mapa, 0 apontamento da
realizacdo da atividade esta condicionado a postagem no forum da resolucao

produzida pelo aluno.

Quadro 34 — Turma A: Realizag&o de atividade por aluno
ALUNOS PARTICIPANTES
Al| A2|A3|A4[A5|A6[A7|A8[ A9 [A10(A11|A12]|A13]|A14|A15|A16[{A17|A18[A19[A20{A21[A22|A23|A24|A25|A26|A27|A28

Ativ. 1

Ativ. 2 X[ X X X
Ativ. 3 X[ X X X X X X| X
-Compartilhou a atividade X N3&o compartilhou a atividade

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Quadro 35 — Turma B: Realizac&o de atividade por aluno

ALUNOS PARTICIPANTES
A1| A2[A3|A4|AS5|A6| A7| A8 A9 [A10[A11]A12|A13|A14|A15|A16|A17|A18|A19|A20|A21|A22|A23|A24|A25|A26|A27|A28|A29|A30|A31|A32|A33|A34|A35|A36

Ativ. 1

Ativ. 2 X X X X X X
Ativ. 3 X X X X X X X X | X
-Compartilhou a atividade X N&o compartilhou a atividade

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Quadro 36 — Turma C: Realizacdo de atividade por aluno

ALUNOS PARTICIPANTES
A1) A2|A3|A4|A5|A6| A7 A8| A9 |A10|A11(A12|A13|A14|A15|A16|A17|A18|A19|A20(A21|A22(A23|A24(A25|A26(A27|A28| A29|A30|A31|A32| A33|A34|A35

Ativ. 1

Ativ. 2 X X X X X X
Ativ. 3 X X X[ X[ X[ X X | X X | X X
.Compartilhou aatividade X N&o compartilhou a atividade

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A partir da comparacdo dos dados de realizacdo por atividade com os de
delay do compartilhamento, é possivel constatar que os alunos retornaram ao
ambiente virtual para a realizacdo das atividades, o0 que evidencia o transito entre o
momento presencial, no laboratério de informatica, e o ndo presencial, que teve
como prerrogativa atender as preferéncias de tempo e local dos alunos.

Utilizando como referéncia o total de alunos que completaram pelo menos

uma atividade, tem-se na Tabela 9 as taxas de retorno.
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Tabela 9 — Taxa de retorno do aluno ao ambiente virtual

Turma A (28 alunos) Turma B (36 alunos) Turma C (35 alunos)

Atividade Taxa Taxa Taxa
retorno retorno retorno

Ativ. 1 32% 14% 31%

Ativ. 2 75% 44% 46%

Ativ. 3 71% 75% 63%

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Utilizando-se como exemplo a atividade 3, realizada pela turma C, que
apresentou 63% de taxa de retorno ao ambiente virtual para execucdo da tarefa,
com base nos 35 alunos, conclui-se que 22 participantes fizeram a atividade em
momento ndo presencial. Quando se analisam também as atividades compartilhadas
(24), constata-se que apenas 2 alunos realizaram as tarefas de forma presencial, ou
seja, no laboratério, o que corresponde a 6% — junto a esses percentuais inclui-se a
guantidade acumulada de alunos que desistiram durante o percurso. Essa analise
pode ser replicada para cada uma das taxas de retorno.

Essa dinamica favoreceu a movimentacdo dos alunos entre 0s momentos
presenciais e ndo presenciais, ambos em contexto virtual, impulsionada pela
integracdo didatica planejada. Esta, por sua vez, ndo visou a separacbes ou
rupturas, mas a mistura, de modo a criar uma zona hibrida prépria ao blended
learning, na qual a acdo de transito entre modalidades e tecnologias nédo se
caracteriza por transpor barreiras e sim por transitar com fluidez na exploracdo das
atividades interdependentes e abertas, tendo como orientacdo as teorias que
embasaram a integracao.

Com esse panorama, as resolu¢des e comentarios produzidos pelos alunos
geraram conexo0es/ligagcbes que sao apresentadas por meio de sociogramas,
levando em considerac¢do as turmas e as atividades.

Nos sociogramas, o aluno é identificado individualmente e de forma anénima,
cada icone quadrado representa uma resolucdo compartilhada e cada flecha, um
comentario sobre uma resolucédo. A Erro! Fonte de referéncia ndo encontrada., a
Figura 51 e a Figura 52 apresentam as ligacbes em cada uma das atividades

realizadas e compartilhadas no forum pela Turma A.
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Figura 50 — Ligacdes entre alunos da Turma A na Atividade 1

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Figura 51 — Ligagdes entre alunos da Turma A na Atividade 2

. A2 W

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Figura 52 — Ligacdes entre alunos da Turma A na Atividade 3

A22

Fonte: Dados da pesquisa (2019).



213

Atendo-se a andlise para a medida de centralidade, que se caracteriza pela
posicao relativa de cada aluno nas redes estabelecidas e € mais elevada a partir do
momento que o aluno esta conectado a um numero maior de colegas, toma-se como
foco o grau de centralidade, que se refere ao numero de ligacbes diretas que um
aluno mantém em uma rede.

Frente a isso, constatou-se, na Turma A atividade 1, que do total de alunos
participantes, 71% estabeleceram relacdes dentro da rede. Na atividade 2, esse
percentual foi de 63%, enquanto na terceira atividade 80% dos participantes
firmaram conexdes. Frente as orientacdes dadas nas atividades e ao contrato
didatico percebido, a expectativa em relacdo ao planejamento feito era de que cada
aluno realizasse dois comentarios. Assim, esperava-se o grau de saida (comentéarios
enviados) com valor aproximado de 2 para a centralidade. A Tabela 10 apresenta
uma analise descritiva geral do grau de centralidade das redes formadas pela turma

A em cada uma das atividades.

Tabela 10 — Grau de centralidade da Turma A

Estatisticas Atividade 1 Atividade 2 Atividade 3
Descritivas | Grau de saida | Grau de entrada | Grau de saida | Grau de entrada | Grau de saida | Grau de entrada
Média 1,071 1,071 0,750 0,750 0,950 0,950
Des. Padrao 1,193 1,412 0,968 1,010 1,071 1,161
Conexdes 30 30 18 18 19 19
Minimo 0 0 0 0 0 0
Maximo 5 5 2 4 3 3
Participantes 28 28 24 24 20 20

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Nessa analise, tem-se que o grau de saida representa a média de

comentarios que foram realizados sobre as resolu¢cdes compartilhadas, enquanto o
grau de entrada representa a média de comentéarios recebidos por uma resolucéo
compartilhada. A titulo de exemplo, observa-se isoladamente o aluno A3, da Turma
A atividade 1. Nesse caso, tem-se grau de saida igual a um, pois o0 aluno A3 realizou
um comentario sobre a resolucdo compartilhada pelo aluno A19, e grau de entrada
igual a 2, pois a resolugdo compartilhada por A3 recebeu dois comentarios, um do
aluno A28 e outro do A23.

A partir dos dados é possivel apontar que a troca de informacdes entre 0s

alunos da Turma A poderia ter sido maior. Constatou-se que houve um
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distanciamento do valor esperado. Isso reflete a ocorréncia de pouco acesso aos
conteudos presentes na rede. Como resultado, esse movimento tendeu a acentuar a
assimetria quanto aos conhecimentos abordados. O valor do desvio padréo, tanto de
grau de entrada quanto de grau de saida, indicou a ocorréncia de significativa
variabilidade quanto ao grau de centralidade entre os participantes.

Apresentam-se agora as ligacoes estabelecidas pelos alunos nas atividades
realizadas e compartilhadas pela Turma B nos sociogramas (Figura 53, Figura 54 e
Figura 55).

Figura 53 — Ligacdes entre alunos da Turma B na Atividade 1

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Figura 54 — Ligacdes entre alunos da Turma B na Atividade 2
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).



Figura 55 — Ligacdes entre alunos da Turma B na Atividade 3

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Analisando-se os dados da Turma B, constatou-se que, do total de alunos que

participaram da atividade 1, 94% estabeleceram ligacdes na rede. Ja na atividade 2,

esse percentual foi de 90%, enquanto, na atividade 3, chegou a 93%. Em relacdo a

medida de centralidade, a Tabela 11 apresenta uma analise descritiva geral do grau

de centralidade das redes formadas pela turma B em cada uma das atividades.

Tabela 11 — Grau de centralidade da Turma B

Estatisticas
Descritivas

Média
Des. Padrédo
Conexdes
Minimo
Maximo

Participantes

Atividade 1
Grau de saida | Grau de entrada

1,806 1,806
0,810 1,777

65 65

0 0

3 7

36 36

Atividade 2
Grau de saida | Grau de entrada

1,533 1,533
0,763 1,802

46 46

0 0

3 7

30 30

Atividade 3
Grau de saida | Grau de entrada

1,815 1,815
0,547 2,228

49 49

0 0

3 8

27 27

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A partir desses dados de grau de centralidade, € possivel apontar que a troca

de informacgdes entre os alunos da Turma B aproximou-se do esperado, refletindo a

ocorréncia de acesso aos recursos e conteudos presentes na rede. Como resultado,

esse movimento tendeu a atenuar a assimetria quanto ao conhecimento abordado

pelos alunos que constituiram ligacées. Em relacdo ao desvio padrdo, os dados

mostram que a variabilidade na centralidade entre os participantes da rede deu-se

com maior valor no grau de entrada de ligacdes do que no de saida. Esse aspecto
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foi mais acentuado na atividade 3. Tal situacdo expressa a ocorréncia de maior
variacdo no niumero de mensagens recebidas pelos alunos, ou seja, existiram alunos
gue concentraram alto volume de recebimento de mensagens, enguanto outros
receberam poucas ou nenhuma.

Na sequéncia apresentam-se as ligacdes estabelecidas pelos alunos nas
atividades 1, 2 e 3 (Figura 56, Figura 57 e Figura 58, respectivamente) realizadas e

compartilhadas no forum pela Turma C.

Figura 56 — Ligacdes entre alunos da Turma C na Atividade 1

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Figura 57 — Ligacdes entre alunos da Turma C na Atividade 2

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Figura 58 — Ligacdes entre alunos da Turma C na Atividade 3
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Analisando-se os dados da Turma C, constatou-se que, do total de alunos

que participaram da atividade 1, 94% estabeleceram ligacbes na rede. Esse

percentual foi de 93% na atividade 2, e de 88% na atividade 3. Em relacdo a medida

de centralidade, a Tabela 12 apresenta uma andlise descritiva geral do grau de

centralidade das redes formadas pela turma C nas atividades.

Tabela 12 — Grau de centralidade da Turma C

Estatisticas Atividade 1 Atividade 2 Atividade 3
Descritivas | Grau de saida | Grau de entrada | Grau de saida | Grau de entrada | Grau de saida | Grau de entrada
Média 1,429 1,429 1,655 1.655 1,583 1,583
Des. Padrédo 1,050 1,154 1,059 1.294 1,077 1,552
Conexdes 50 50 48 48 39 39
Minimo 0 0 0 0 0
Maximo 3 4 3 5 4 4
Participantes 35 35 29 29 24 24

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Percebe-se, a partir desses dados, que a troca de informacdes entre 0s

alunos da Turma C também se aproximou do esperado. Isso aponta para o fato de

que o0s alunos acessaram 0S recursos e 0s contetidos presentes na rede formada, o

gue tendeu a atenuar a assimetria conceitual. Ocorreu, dessa forma, maior transito

de informacdes/conteidos entre os participantes, devido ao maior numero de

ligagOes existentes na rede. O valor do desvio padréao indica que a variabilidade na

centralidade entre os participantes da rede € ligeiramente maior no grau de entrada
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de ligac6es do que no grau de saida, o que significa uma maior variagdo no nimero
de mensagens recebidas.

A partir do mapeamento das ligacdes existentes e das estatisticas do grau de
centralidade, apresenta-se o indice de densidade (Tabela 13), que € uma medida
que indica o nivel de conectividade dentro das redes estabelecidas. Essa métrica
permitiu definir o nimero de ligacbes diretas frente ao numero total de ligagbes
possiveis. Com isso, tém-se as relacfes estabelecidas proporcionais as relacdes
totais existentes na rede.

Por exemplo, uma rede que apresenta densidade de 0,71 indica que o
namero de vinculos reais dessa rede representa 71% do numero possivel de
vinculos. O calculo da densidade (D) € dado pela divisdo do namero de relacdes

existentes (RE) pelo numero de relacdes possiveis (RP).

Tabela 13 — indice de densidade das redes

Atividade Turma A TurmaB TurmaC
Ativ. 1 0,54 0,90 0,71
Ativ. 2 0,38 0,77 0,83
Ativ. 3 0,48 0,91 0,81

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A partir da apuracédo dos dados de densidade foi possivel inferir que a Turma
A apresenta o menor numero médio de vinculos nas trés atividades, atingindo 46%
do total possivel. Na Turma B esse valor médio é maior, alcancando 86% dos
possiveis vinculos. J& a turma C apresenta valor médio intermediario, de 78%.
Destaca-se que a atividade 1 foi realizada predominantemente de forma presencial
(no laboratorio de informética) e a atividade 3, predominantemente na forma nao
presencial (sem a presenca do professor e em local e horario escolhidos pelo aluno).
Comparando o indice de densidade entre essas formas de realizagdo, ndo se
percebeu diferenca significativa entre os valores quando a equivaléncia se da por
turma, ou seja, a forma de realizacdo n&o resultou em alteragcdo na quantidade
relativa de vinculos diretos estabelecidos entre os participantes da rede que foi

constituida em cada um dos grupos.
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8.2 Producéo dos alunos: aforma e os esquemas

Busca-se, nesta parte, apresentar e analisar a atuagdo dos alunos,
enfatizando a producdo deles em cada uma das atividades, atentando-se para as
mensagens e 0s comentarios que foram compartilhados no férum. A partir disso,
pretende-se identificar os recursos, a forma e os argumentos existentes, além dos
esquemas adidaticos de acdo, formulacdo e validagdo que predominaram na
producdo dos alunos, bem como as influéncias do contrato didatico estabelecido

sobre as mensagens.

8.2.1 Suportes para producéo

Esta proposta metodoldgica visou permitir aos alunos desempenharem acdes
na perspectiva da Teoria das Situacdes Didaticas e, assim, assumirem a
responsabilidade na elaboracdo dos procedimentos em cada uma das atividades.

A primeira atividade trouxe ao contexto de abordagem a proposta de se fazer
conversdo de graus para radianos. A segunda apresentou a proposicdo de se
expressar, de forma organizada, os sinais de abscissa e ordenada do ponto P
contido no ciclo trigpnométrico. Ja a terceira atividade prop6s que se elaborassem
expressfes matematicas ou uma forma sistematica para se fazer a reducdo ao
primeiro quadrante de pontos do 2° 3° e 4° quadrantes pertencentes ao ciclo
trigonomeétrico.

Ressalta-se que a atividade 1 foi realizada totalmente na forma presencial,
por 75% do total dos participantes; a atividade 2 teve aderéncia de 79% dos alunos
—dentre esses, 69% a realizaram parcialmente ou totalmente fora do horario de aula,
ou seja, de forma ndo presencial-; e a atividade 3 teve aderéncia de 72% dos
estudantes, dos quais 98% a realizaram totalmente de maneira ndo presencial.

Os recursos para construcdo e a forma de apresentacdo das resolucdes
foram escolhidos pelos préprios alunos, de acordo com suas preferéncias. O Grafico
20 mostra, em valores percentuais, 0s recursos utilizados como suporte para
apresentacao do conteudo das resolu¢des produzidas na atividade 1. Cabe alertar

gue uma mesma mensagem poderia conter mais de um tipo de recurso.
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Gréfico 20 — Recursos usados nas resolucdes da atividade 1
5% 2%

B Imagens de manuscrito
M Editor de mensagens do férum
Editor de imagem

W Editor de texto/tabela

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Percebeu-se, a partir dessas informacdes, uma ligeira preferéncia dos alunos
por produzir a resolucdo de forma manuscrita (papel e lapis), fotografa-la com a
camera do smatphone e compatrtilhar a imagem capturada — em comparacao com as
resolucdes totalmente digitadas no editor disponivel no férum. Quando somados,
esses dois recursos totalizam 93% dos artificios usados nas resolucdes produzidas.

Destaca-se que, entre as resolucdes, aquelas feitas de forma manuscrita ou
no editor de imagem possuiram maior riqgueza de detalhes para a explicacao, tendo
em vista a presenca de setas, graficos, esquemas, quadros e tabelas. No entanto,
os demais recursos também atenderam de forma satisfatoria ao proposito de
organizar a explicagdo da resolugao que foi compartilhada.

Em relacdo a atividade 2, tem-se, no Grafico 21, a quantidade percentual dos
recursos utilizados pelos alunos como suporte para a elaboragcéo e a apresentacao

do conteldo nas resolucdes compartilhadas.

Grafico 21 — Recursos usados nas resolucdes da atividade 2
1% 2%

B Imagens de manuscrito

B Editor de mensagens do férum

23% . .
Editor de imagem

M Editor de tabela

M Editor de texto/video

43%

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Por esses dados, percebe-se um aumento consideravel na utilizagdo do editor
de imagem e tabela em comparacédo com a atividade 1. A justificativa encontra-se na

caracteristica da atividade 2, uma vez que a representacdo grafica e a organizacao
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por tabela mostraram-se, em conjunto, como um bom recurso para explicar os
procedimentos elaborados pelos alunos. Um aspecto considerado relevante é que o
editor de mensagens do férum recebeu a inclusdo de informacfes produzidas e
capturadas do editor de tabelas.

Mesmo com essas caracteristicas, a digitalizacdo da producdo manual
continuou sendo a opcao mais recorrente para o compartiihamento, no férum, do
que foi elaborado pelos alunos. Destaca-se que essas resolugcdes eram mais
detalhadas do que as demais, com excecdo de uma Unica resolucdo, que foi
construida e compartilhada por meio do recurso de video, narrado pelo aluno.

Os recursos encontrados na atividade 3 s&o organizados e explicitados no
Grafico 22, que mostra, em percentual, o uso de cada um deles para suportar a
construcdo e a apresentacdo do que foi produzido nas resolu¢cdes compartilhadas no

féorum.

Gréfico 22 — Recursos usados nas resolucdes da atividade 3
10% A%

B Imagens de manuscrito
B Editor de mensagens do férum
29% Editor de imagem

79 M Editor de texto

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Os dados apontam que os recursos usados pelos alunos para resolverem a
atividade 3 seguem a mesma tendéncia dos achados das atividades 1 e 2. Houve
recorréncia de grande representatividade percentual para as op¢des de imagens de
manuscrito e editor de mensagens existente no préoprio féorum. Ao se fazer o
agrupamento dessas duas categorias, tém-se representadas 86% das resolucdes
compartilhadas na atividade 3.

Apbs essa apuracao, fazendo a comparacdo dos dados nas trés atividades, é
possivel afirmar a preferéncia dos alunos em produzir as resolu¢cdes de maneira
manuscrita e fazer o seu compartiihamento por imagens digitais. Essa forma

representou 53% de todas as resolucbes produzidas para as atividades 1, 2 e 3.
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Cabe ressaltar que as mensagens desse tipo foram as que possuiram maior riqueza
nos detalhes para facilitar a compreenséo dos interagentes.

Outro recurso utilizado com frequéncia para suportar a construcdo e a
apresentacdo da producdo dos alunos foi o proprio editor de mensagem do férum.
Essa foi a opgdo mais recorrente em 34% das resolucdes. Sobre ela é importante
alertar que, em alguns casos, a disposicdo e a organizacdo do que os alunos
pretendiam apresentar ficou comprometida, em decorréncia das limitacdes dos
recursos de formatacdo do editor. A maior evidéncia disso péde ser constatada em
mensagens nas quais o0s alunos deram explicagbes que continham simbolos
matematicos, expressdes, equacdes. Ressalta-se que o editor de mensagens
existente no forum ndo se mostrou o mais adequado quando a resolucao feita pelo
aluno envolvia somente representacdes graficas. Foi observada e considerada
importante a recorréncia do uso concomitante do editor presente no forum com
informacgdes elaboradas a partir do editor de tabelas e imagens, criando alternativas
para os alunos explicarem o que produziram de maneira mais clara.

Os dados mostraram que 14% das resolucdes tiveram como suporte o editor
de imagens. Com esse quantitativo, € possivel afirmar que o recurso se mostrou
eficiente quando as producdes feitas continham muitos elementos graficos ou
esquemas.

Em relacdo aos editores de texto, geralmente foram utilizados como
alternativa externa ao presente no forum, e sua disponibilizacdo aos interagentes
deu-se por link na mensagem compartilhada. A producdo dos alunos com esse tipo
de editor mostrou-se eficiente, uma vez que 0 recurso possui um bom conjunto de
opcbes para a formacdo de textos e imagens, e boas alternativas para a
apresentacao de expressoes, equacdes e simbolos matematicos. Em contrapartida,
percebeu-se que as resolu¢cdes compartilhadas exclusivamente por meio de links
motivaram poucas interacdes, ou seja, 0s alunos preferiram estabelecer ligacdes a
partir de mensagens nas quais era possivel acessar toda a producdo apenas
abrindo o post no féorum, ou seja, com apenas um click. O segundo click para

acessar as informacgdes pode ser considerado um limitador para a interagao.
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8.2.2 Argumentos dos comentarios

Os comentérios feitos a partir das resolu¢cdes compartilhadas, em cada uma
das atividades, foram subdivididos em quatro grupos, levando-se em consideracao
0os argumentos predominantes contidos neles. O primeiro grupo redne o0s
comentarios com argumentos sobre 0s aspectos da resolucdo que enfatizaram a
clareza, a objetividade, a praticidade e a criatividade na explicacdo ou na facilidade
de entendimento.

O segundo grupo engloba os comentarios que apresentaram expressfes
motivacionais, com énfase apenas em elogios sobre a resolucdo, ou sociais, por
exemplo, mensagens como: “Muito bom”, “Otima forma de resolver’, “Parabéns’,
“Top demais”, “Bem explicado”, “Vocé é o cara’, etc..

O terceiro grupo reune os comentarios que indicaram observacfes ou criticas
matematicas ao conteddo das resolu¢des, como exemplo seguem 0s protocolos
(Figura 59 e Figura 60) que mostram alguns comentarios com essa ideia, na

atividade 1.

Figura 59 — Protocolo Aluno A20 da Turma A

Re: Atividade 1
por| |- segunda, 4 Mar 2019, 15:16

O método utilizado foi carreto, e respondeu a proposta...mas enquanto & autros angulos que ndo seja de 1807 e 90°, sequiria o

mesmo raciocinio? . . o . .
Link direto | Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Figura 60 — Protocolo Aluno A33 da Turma C

Re: 27/02/2019 - ATIVIDADE 01
por| | - sébado, 2 Mar 2019, 20:14

Alinha de raciocinio esta correta, mas pra se mostra mais intuito poderia ter usado dngulos mais especificos para mostrar a

eficiéncia da formula e ndo s5 os genéricos
Link direto | Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A argumentacdo contida nesses comentarios remete para observacdes que
visaram verificar a correcdo do procedimento e para apontamentos em relacdo as
limitagdes percebidas, como pode ser visto nos trechos: “mas enquanto a (sic)
outros angulos que nao seja de 180° e 90°” e “poderia ter usado angulos mais

especificos para mostrar a eficiéncia da formula e ndo s6 os genéricos”. Essas
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ponderacdes déo a entender que os procedimentos compartilhados ndo continham
explicagdes claras sobre a converséo de angulos diferentes dos apresentados.

O quarto grupo redne os comentarios nos quais os alunos manifestaram a
realizacdo de experimentacbes matematicas motivadas pelos procedimentos
compartilhados. Como exemplo, seguem alguns protocolos (Figura 61 e Figura 62)
para retratar a ocorréncia desse fato.

Figura 61 — Protocolo Aluno A16 da Turma B

Re: conversdo de graus em radianos
por| |- quinta, 28 Fev 2019, 08:29

Gostei da forma como vocé resolveu a atividade. Utilizei outro dngulo como referéncia e deu tudo certo. Agradeco a explicacdo )

Link direto | Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Figura 62 — Protocolo Aluno A27 da Turma B

Re: Conversdo de Tt (Pi) para graus
par Pedro Henrique Faria Sales - quinta, 28 Fev 2019, 08:52

Mossa parabeéns, sua resolugdo ficou de facil entendimento.Testel esse método e deu certo também

Link direto | Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Percebe-se que a manifestacdo de experimentacéo nos trechos “Utilizei outro
angulo como referéncia e deu tudo certo” e “Testei esse método e deu certo
também”. A partir disso, entende-se que ocorreu uma movimentagdo dos alunos
com o proposito de realizar acbes para verificar a eficacia e a correcdo do que foi
compartilhado.

Feito o apontamento dessas caracteristicas, apresenta-se agora, na Tabela
14, a quantidade representativa de cada um desses quatro grupos na atividade 1.
Vale lembrar que um comentéario poderia conter informacdes para a sua inclusao em

mais de um grupo.

Tabela 14 — Percentual representativo de comentarios na Ativ. 1

Turma Aspectos~da Expres;c”)es_ 'O_bserva(_;c”)es'qu Experimept_agées
resolucéo motivacionais criticas matemaéticas matematicas
A 11% 37% 22% 30%
B 33% 24% 16% 26%
C 34% 30% 19% 17%

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Analisando os dados, com as turmas agrupadas, que originaram 0S
percentuais apresentados nessa tabela, constatou-se que, do total de comentérios
feitos pelos alunos, 30% abordaram aspectos da resolucdo. Nesses comentarios
foram frequentes observacOes relativas a organizacdo e a disposicdo das
informacdes compartiihadas. Os comentarios com expressdes motivacionais
representaram 28%, os com observacdes ou criticas mateméticas ao contetudo das
resolucdes representaram 16%, e 0os que continham indicativos de experimentacdes
matematicas totalizaram 24%.

Os alunos, quando questionados sobre os argumentos apresentados nos
comentarios, relataram a existéncia de desconforto em fazer apontamentos sobre as
incorrecbes matematicas presentes nas resolucdes dos colegas. Mesmo assim,
constatou-se que 42% dos comentarios promoveram interacdes cujo elemento
norteador foi o conteldo matemaético.

Dando prosseguimento, esses mesmos grupos foram utilizados para
descrever e analisar as atividades 2 e 3 — optou-se por suprimir a exemplificacdo por
meio da apresentacao de recortes ou protocolos em favor de um texto mais objetivo,
evitando-se a repeticdo de informacdes consideradas semelhantes.

Assim, tem-se na Tabela 15 os argumentos predominantes nos comentarios
da atividade 2, separados de acordo com os grupos ja apresentados e quantificados

em valor percentual por turma.

Tabela 15 — Percentual representativo de comentarios na Ativ. 2

Turma Aspectos~da Expresgées_ ,O‘bservagﬁes,qu Experime,nt‘agc”)es
resolucéo motivacionais | criticas matematicas matematicas
A 10% 16% 53% 21%
B 39% 37% 19% 5%
C 43% 41% 11% 5%

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Ao se fazer o agrupamento das turmas com seus respectivos dados, tem-se
que 36% dos comentarios enfatizaram aspectos existentes nas resolucdes. Dentre
eles, os mais frequentes foram apontamentos quanto a organizacao e a simplicidade
do que foi produzido. Outros 35% dos comentarios foram expressdes motivacionais,
enquanto as observacfes ou criticas matematicas representaram 22% e, em geral,

contiveram argumentagfes sobre erros na representacéo gréafica ou nos sinais de x
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e y quando o ponto P esta sobre um dos eixos ordenados. Ja os indicativos de
realizacdo de experimentagfes representaram 7% de todos os comentérios feitos.
Esses dados, em comparacédo percentual com a atividade 1, indicam que os
alunos realizaram menos experimentacdes na atividade 2. Em contrapartida, fizeram
mais comentarios abordando o conteudo matemaético.
Em relacdo aos comentarios produzidos pelos alunos na atividade 3, tem-se
na Tabela 16 a apresentacdo, em valor percentual por turma, da representatividade

de cada um dos grupos.

Tabela 16 — Percentual representativo de comentarios na Ativ. 3

Turma Aspectos~da Expres_sﬁes_, ,O‘bservagﬁes,qu Experime,nt‘agées
resolucdo motivacionais | criticas matemaéticas matematicas
A 26% 42% 27% 5%
B 42% 30% 17% 11%
C 36% 36% 12% 16%

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Os dados encontrados na atividade 3, quando agrupados, apontam para uma
predominancia de comentarios que enfatizaram aspectos presentes nas resolugdes,
com destaque para a organizacdo e a disposicdo dos dados. Ao se incluir as
expressdes motivacionais, esses dois grupos juntos representaram 71% dos
argumentos dos comentarios.

Ja as observacdes ou criticas matematicas configuraram 18% dos
comentarios, em geral com argumentacdes relativas a correcdo dos calculos
realizados e as alternativas para elaboracéo e generalizacdo dos modelos, tendo em
vista facilitar a reducdo ao primeiro quadrante. Os comentarios que apontaram para
a realizacdo de experimentacfes matematicas, quando agrupados, representaram
11% do total. Neles os argumentos mais recorrentes continham indicios atestando,
por meio de repeticdo ou verificacdo dos calculos, a eficiéncia e a correcdo do
modelo criado para fazer a reducao ao primeiro quadrante.

Fazendo a comparacdo dos resultados apurados nas trés atividades,
constata-se a existéncia de uma parcela significativa de comentarios apontando para
expressfes motivacionais e aspectos da resolucédo. A ocorréncia desse fato néo é
considerada como depreciativa para a proposta, uma vez que a motivagao para essa
interacdo, explicitada pelos comentarios, teve como ponto de partida a resolucao
compartilhada, que foi pautada no conteudo matematico. Dessa forma, € entendido

que as expressdes motivacionais e 0s aspectos apontados sobre as resolucdes s6
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existiram e fazem sentido dentro do contexto do problema, o que reforca a
ocorréncia do contato com o conteudo na producao compartilhada.

Dando continuidade a comparacdo, pela argumentacdo existente nos
comentarios € possivel afirmar que os alunos ndo se sentiram confortaveis em
apontar as inconsisténcias mateméaticas presentes nas resolucées. Isso se justifica
pelo contrato didatico que foi estabelecido, no qual os erros deveriam ser evitados a
qualquer custo e, quando identificados, a responsabilidade por aponta-los deveria
ser exclusiva do professor. Tal fato explicitou que a assimetria conceitual existente
entre os alunos ndo se sobrepde aos acordos implicitos de cumplicidade e
colaboragéo em preterir as inconsisténcias matematicas presentes nas resolucdes.

Pela andlise é possivel inferir que os argumentos usados pelos alunos
possuem ligacdo, em graus diferentes de proximidade, com o conteudo de
matematica. Ficou evidenciado que aqueles que apontam observacgfes, criticas e
experimentacbes sdo o0s argumentos de maior proximidade, pois abordam o
conteudo de forma explicita. Em contrapartida, se distanciando, destacam-se 0s
comentarios que apontaram para 0s aspectos da resolucdo. No extremo mais

distante, por fim, estdo aqueles que continham apenas expressdes motivacionais.
8.2.3 Esquemas adidaticos predominantes

Com esse panorama de mensagens e comentarios, a atencao volta-se agora
para o trabalho realizado pelos alunos com o0s conteddos matematicos, na
perspectiva de identificar os aspectos predominantes dos esquemas adidaticos de
acao, formulacdo e validacdo. O suporte para isso encontra-se na Teoria das
Situacdes Didaticas, conforme exposto por Brousseau (1978, 1986, 1996, 1997,
2008), Almouloud (2007) e Freitas (2015).

A partir do que foi produzido pelos alunos, criaram-se trés grupos para
analise, que foram construidos e explicados a partir da atividade 1, e replicados para
as demais atividades, evitando-se, assim, a duplicacéo de informagdes consideradas
semelhantes.

O primeiro grupo reune as produgcbes que foram identificadas com a
predominéncia do esquema de acdo, ou seja, situacdes caracteristicas de
experimentacdo, manipulacéo e julgamento de resultados — sem a necessidade de

se explicitar teoricamente o que foi feito (BROUSSEAU, 1996, 2008). Como exemplo
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tem-se, na Figura 63, um protocolo de uma resolucao da atividade 1 compartilhada

no férum.

Figura 63 — Protocolo Aluno A30 da Turma C

ATIVIDADE 1
por - quarta, 27 Fev 2019, 08:50

Link direto | Editar | Excluir | Responder

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Nessa producéo feita pelo aluno A30 percebem-se indicativos da ocorréncia
de experimentacfes ou testes, pois sdo explicitados os termos “uma volta inteira” e
‘meia volta”. Esses termos fizeram referéncia direta ao que esta disponivel e é
possivel de ser realizado no ambiente virtual quando se utiliza o arquivo dindmico do

Geogebra, como € mostrado na Figura 64.

Figura 64 — Visualizacao do arco de uma volta e meia volta

= =
3 rad 3 rad

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A partir desses fatos, € possivel afirmar que o aluno realizou julgamentos dos
resultados a partir das manipulacdes feitas e dos feedbacks recebidos. O resultado
disso foi o estabelecimento de relacdo entre grau e radiano que se sustenta na
representacdo e na visualizacdo grafica. Percebeu-se isso pelos trechos do
protocolo do aluno A20:

“Se 360° = 2nrad (uma volta inteira)”
“180° equivale a meia volta”
Apés essa argumentacao, tem-se que a sustentacado dada pela manipulagéo

dos recursos dinamicos foi para segundo plano, pois 0S novos argumentos
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pautaram-se na subdivisdo do angulo de 360° em quatro partes, como se pode
observar no seguinte trecho:

“90° equivale a (sic) metade da metade de 360°,

2nrad
4
Esse procedimento produzido pelo aluno exemplifica que predominou uma

entdo = , pois 90 x 4 = 360"
situacdo de acao, tendo em vista os indicativos de manipulagédo e recebimento de
feedback do arquivo dindmico do GeoGebra. Outro aspecto que aponta para uma
situacdo de acdo € que nao existiu o proposito de explicar o desenrolar das etapas
ou dos passos envolvidos na resolucdo para os possiveis interagentes. Destaca-se,
com esse cenario, que um aluno sem contato prévio com o video e com 0 arquivo
para manipulagdo poderia ndo compreender a forma de se converter grau para
radiano que foi desenvolvida e apresentada no protocolo. Ou seja, as estratégias
criadas para a resolucdo sdo particulares do aluno realizador, e ele é a melhor
pessoa capaz de explicar, de forma clara e precisa, todas as escolhas feitas.
Segundo Brousseau (1996), isso caracteriza uma situacédo de acdo, pois os alunos
experimentaram, manipularam e exprimiram suas escolhas e decisbes, sem
necessariamente uma argumentacao teorica.

O protocolo da Figura 65 apresenta outro exemplo de procedimento
elaborado pelos alunos no qual se predominou esquema de acéo.

Figura 65 — Protocolo aluno A24 Turma B

conversdo de graus em radianos

por quinta, 28 Fev 2019, 08:26

imagem em anexo
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Link direto | Ed Resy;

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Nesse protocolo do aluno A24, o esquema de agao ficou evidenciado pela
falta de explicacdes ou justificativas matematicas para sustentar os resultados
encontrados. Isso foi explicitado nas relacbes indicadas pelas setas e nhas
conclusdes. Outro aspecto que reforcou o esquema de acao foi a auséncia de um
modelo para suportar a realizacdo da conversao de grau para radiano.

Percebe-se que essas relagbes foram resultado das manipulagdes feitas no
ambiente virtual. Assim, € o aluno quem apresenta as melhores condi¢cbes para
explicar o porqué da relacdo, em destaque na Figura 66, para uma pessoa leiga no

assunto.

Figura 66 — Recorte do protocolo do aluno A24

5 3602 . 350
D
-~ J'7 { <.\:“ . S 7 lu.J
2

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Nota-se que existe uma igualdade entre dois arcos em graus e, logo a seguir,
uma igualdade de dois arcos em radianos. A correspondéncia entre 180 e mrad néo
esta incorreta, exceto pela auséncia da notacao de grau (°), mas os elementos que a
explicam ou a justificam estdo ausentes. Conjectura-se que os indicativos de sua
origem apontam para as informacdes possiveis de serem obtidas a partir do arquivo
dindmico, uma vez que ao fazer as manipulacdes, um dos arcos que poderiam ser
construidos corresponde ao arco do relacionamento destacado. Entretanto, somente
o aluno é quem consegue explicar claramente e de forma detalhada, pois a
producdo com predominancia do esquema de a¢ao carrega em sua esséncia que as
estratégias produzidas pelo aluno tém por base os conteldos anteriormente
internalizados pelo proponente. Dessa forma, as resolu¢gdes seguiram caminhos que
sdo particulares e pertencentes aos alunos que a produziram. Essa caracteristica
acabou por incluir nas resolugdes, como visto nos exemplos, estratégias ou partes
que ficam implicitas, e sobre as quais a melhor explicacdo é dada pelo aluno

realizador, uma vez que elas sao resultado das ac¢des do estudante sobre o meio.
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Outra resolucdo que exemplifica o predominio do esquema de acdo €
apresentada na Figura 67. Neste protocolo percebeu-se que o aluno A9 da turma A
fez uso de uma tabela, relacionando “360° com 2nrad”, e “180°” e “90°” com arcos
desconhecidos. O estudante utilizou, como estratégia para antecipar de forma
sistematica o calculo dos arcos, a “regra de trés”. Os indicativos que sustentam essa
construcdo tiveram por base as experimentacdes e o feedback recebidos pelo
arquivo dindmico do GeoGebra, o que se deve a dois fatores: primeiro, ao tempo
que o aluno acessou esse recurso, que foi 66 minutos antes de realizar o
compartilhamento da resolucdo; o segundo, ao fato de que o planejamento da
atividade teve como proposta permitir aos alunos fazerem o relacionamento de grau
e radiano pela visualizacado e a interpretacdo grafica. Assim, entende-se que ocorreu
acao sobre o meio com a finalidade de subsidiar a elaboragéo de situacdes para

antecipar as respostas.

Figura 67 — Protocolo Aluno A9 Turma A

Arco de Circunferéncia
porf " - quinta, 7 Mar 2019, 14:48

Para realizar a conversdo, basta aplicar uma regra de trés com os valores ja obtidos

Link direto | Editar | Excluir | Responder

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Pelas informac6es contidas no protocolo, realizar as experimentagcdes

permitiu a visualizacdo da relacao entre:

360° — 2mrad
180° — '"mrad"
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E sabido que uma das formas para resolver essa situagdo é a “regra de trés”.
Ou seja, por atuagdo no meio previamente elaborado, o aluno teve condi¢cbes de
testar a existéncia de uma relacdo de proporcionalidade, sendo possivel, assim,
fazer a antecipacdo do arco em radianos, correspondente ao de 180°. Isso foi fruto
do feedback fornecido pelo meio. O aluno, articulando essas informacdes com as
contidas em seu repertorio de conhecimentos, apontou que uma das solugbes para
converter grau em radiano € a aplicagao da “regra de trés”. Pelo apresentado no
protocolo, esse procedimento foi recursivo, uma vez que essa sistematica se repetiu
para o angulo de 90°.

Outro aspecto que remeteu para essa produgcdo possuir caracteristica do
esquema de acao foi que o aluno ndo buscou incluir explicacdes sobre a trajetoria
resolutiva, e também néo apresentou nenhum tipo de comprovacéo da validade do
gue ele produziu para valores de angulos diferentes dos existentes para
manipulag&o no arquivo dinamico.

Os exemplos apresentados anteriormente (Figura 63, Figura 65 e Figura 67)
agruparam e retrataram o que foi mais recorrente do esquema de ac&o na producao
dos alunos compartilhada no férum da atividade 1. Ou seja, existiram acdes sobre o
meio, experimentacfes, feedback, escolhas e tomadas de decisbes sem
interferéncias do professor e sem a necessidade de argumentacéao teérica do que foi
produzido. Segundo Brousseau (1978, 1996, 2008) e Almouloud (2007), todos esses
aspectos caracterizam o esquema adidatico de acéao.

O segundo grupo reune as produ¢cdes que apontaram para a predominancia
do esquema de formulacédo, de acordo com Brousseau (2008), Almouloud (2007) e
Freitas (2015). As producdes caracterizaram-se pela tentativa dos alunos de explicar
os procedimentos para resolver o problema e compreender o modelo proposto. Para
isso, utilizaram mensagens codificadas na forma oral, escrita ou gréafica, a partir de
sinais ou regras comuns da matematica entre os participantes. Essa troca de
mensagem subsidiou a criagdo dos modelos e tornou explicito o contetudo aplicado
para a resolucdo dos problemas. A Figura 68 mostra a ocorréncia desse tipo de

esquema a partir do que foi compartilhado no férum da atividade 1.
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Figura 68 — Protocolo aluno A14 Turma C

Relagdo
por - quarta, 27 Fev 2019, 02:01

Apos observada a relagdo entre os angulos de 360° e 180 decidimos verificar se a relagdo prevalecia para outros dngulos, assim percebemos que dngulos possuem uma relagdo de X/360

*2mRAD =Y.
Sendo X o dngulo informade e Y o valor correspondente em RAD,

Ex:
1807380 * 2n RAD = w RAD
474380 7 2 RAD = 0,1305m RAD

Link direto | Editar | Excluir | Responder

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Nessa resolucdo feita pelo aluno Al4 constata-se a caracteristica
predominante do esquema de formulacgéo, pois existiu a criagcdo de um modelo para
se fazer a conversao de grau para radiano, juntamente com a tentativa de explica-lo.
Para isso houve a realizacdo de acédo no meio planejado para subsidiar a producéo
qgue foi compartilhada. Isso se verifica uma vez que, na resolucéo, o aluno deixou
indicativos de que realizou manipulagdes no arquivo dindmico do GeoGebra e
interpretou o feedback com o propésito de elaborar uma mensagem codificada e sua
explicacdo, com base no seu repertorio de contetdos de matematica.

Pode-se considerar, assim, que existiu formulacdo, pois o aluno manipulou o
arco de 360° e também o correspondente a sua metade, ou seja, 180°. Interpretou
as informag0des recebidas, tomou decisdes e as expressou na forma escrita, como
pode ser visto pelo trecho: “Apés observada a relacao entre os angulos 360° e 180°,
decidimos verificar se a relagdo prevalecia para outros angulos,...”. Essa verificacéo
foi realizada pela manipulacdo dos angulos de 90° e 45°. O aluno mostrou ter feito
essa acao ao apresentar a visualizacdo grafica dos referidos angulos destacados na
Figura 68.

Com isso ele apontou a existéncia de uma relagdo considerada satisfatoria
para a solucdo do problema. Essa constatacdo pode ser feita pelo trecho da
mensagem “... assim percebemos que angulos possuem uma relagéo...”. Com iSso 0

aluno formulou o modelo:
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-2nrad =Y

360°

Para a utilizacdo desse modelo, o aluno incluiu explicacées para X e Y, como
pode ser constatado pelo trecho “Sendo X o angulo informado no problema e Y o
valor correspondente em RAD”. Na sequéncia ele buscou exemplos para atestar a
funcionalidade do modelo criado. Cabe apontar que, mesmo tendo cometido um erro
na conversao do arco de 47°, o modelo formulado mostrou-se funcional para
converter graus em radianos.

Um aspecto importante dessa resolucdo € que as mensagens foram
construidas em linguagem comum aos demais potenciais interlocutores. Outro ponto
a ser ressaltado € que ndo existiu a intencionalidade do emissor de promover
alteracdes no receptor, e sim de apresentar as informacdes e as escolhas feitas
durante a formulacdo do modelo e sua explicacéo, visando facilitar a compreensao
da forma de resolucdo do problema. Cabe frisar que as constru¢des graficas e
escritas apresentadas para explicar o modelo indicaram a ocorréncia de
reconhecimento, identificacdo, decomposicdo e reconstru¢cdo do conhecimento
abordado para uma forma mais acessivel aos interagentes. A identificacdo desses
aspectos reforca o que foi apresentado por Brousseau (1998, 2008) e Almouloud
(2007) sobre o esquema de formulagéo, uma vez que proporcionou condicbes para
um desenvolvimento gradual de uma linguagem compreensivel pelos envolvidos,
levando em consideracdo os objetos e as relacbes matematicas, bem como a
capacidade do aluno de retomar e articular o conhecimento.

Outro exemplo da ocorréncia do esquema de formulagéo pode ser constatado
nos protocolos da Figura 69. Percebe-se, pelos registros, que na resolucao
compartilhada, além das caracteristicas do esquema de acao, existiu a tentativa do
aluno de explicar o passo a passo do que foi feito, mesmo que de forma simplificada.
Para isso ele utilizou como recurso a linguagem textual comum, que é reconhecida
com facilidade pelos interlocutores. Essa explicacdo criou condicbes para 0sS
receptores das mensagens agirem sobre o meio e proporem correcdes e/ou

alteracdes ao emissor.
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Figura 69 — Protocolos alunos A22, A20 e A21 Turma A

() Atividade 1
© 7 por - sébado, 2 Mar 2019, 13:18

Arco de circunferéncia

Link direto | Editar | Excluir | Responder

% Re: Atividade 1
© " por [ - segunda, 4 Mar 2019, 15:16

O método utilizado foi correto, e respondeu a proposta...mas enquanto a outros angulos que ndo seja de 180° e 90°, seguiria 0 mesmo raciocinio?

Link direto | Mostrar principal | Editar | || per | Excluir | Respond

"' D Re: Atividade 1
" por I - qvarts, 6 Mar 2019, 1128

£ uma boa explicagdo, mas j4 pensou em usar regra de trés?

Link direto | Mostrar principal | Editar | | per | Excluir | Respondt

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Essa troca de mensagens estabeleceu uma situacdo de formulacdo. Ela
mostrou que as a¢des dos alunos receptores sobre o meio foram motivadas pelas
escolhas feitas e descritas pelo emissor, aflorando a existéncia de acgles
insuficientes, realizadas pelo aluno emissor, que, por sua vez, motivaram ac¢des no
receptor.

Pode-se afirmar que os comentarios sobre a producdo compartilhada se
referenciaram em aspectos ndo abordados ou insuficientes da resolugcdo. Como
exemplo tem-se os trechos dos comentarios: “..mas enquanto (sic) a outros angulos
gue ndo seja de 180° e 90°, seguiria 0 mesmo raciocinio?”; e ‘ja pensou em usar
regra de trés?’.

Nesses trechos percebe-se que a indicacao de outros angulos para verificar a
funcionalidade do raciocinio formulado foi motivada pela ndo abordagem explicita
deles na resolugdo. Assim sendo, retratou-se que ocorreu uma acgdo insuficiente
sobre 0 meio, uma vez que o formulado n&do atendeu satisfatoriamente ao proposito

de converséao dos diversos arcos em graus para radianos.
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O outro comentério, que trouxe a indicacdo para a utilizacdo da regra de trés,
apontou para um conteido que ndo estava presente na resolu¢cdo, mas que, se
existente, poderia melhorar o que se foi produzido. Isso remeteu para caracteristicas
do esquema de formulacdo, ao mostrar o estabelecimento de uma relacdo de
interagdo que visou a correcdo sobre os conteddos abordados, e o direcionamento
dos investimentos do aluno receptor no sentido de servir ao aluno emissor, seja
apontando fragilidades ou melhorias que poderiam ser feitas na resolucao
compartilhada no férum. Segundo Brousseau (1996), no esquema de formulacao,
um dos alunos acaba por servir ao outro em relagdo ao que se aborda no meio, em
decorréncia de ag0es insuficientes do emissor das mensagens.

Os exemplos apresentados anteriormente (Figura 68 e Figura 69) agrupam e
retratam o que foi mais recorrente do esquema de formulacdo na producdo dos
alunos na atividade 1.

Por dltimo, o terceiro grupo engloba os aspectos identificados que
apresentaram indicios do esquema de validacdo, ou seja, as ocorréncias que,
segundo Freitas (2015), Brousseau (1996, 2008) e Almouloud (2007), se
caracterizam pela busca da validade dos procedimentos propostos para a resolugéao
dos problemas, com julgamentos e/ou refutacdes justificadas matematicamente.
Nesse esquema, as mensagens poderiam representar confronto entre interlocutores
em uma relacdo de simetria sobre as informacfes e atuacdo sobre o meio. Cabe
ressaltar que os esquemas de formulacdo e validacdo possuem uma relacao
indissociavel e muito proxima.

Assim, apresentam-se duas situacdes com indicios de validacdo, sendo a
primeira na Figura 70. Esse exemplo teve por base a troca de mensagem que
produziu uma interacdo motivada pela resolucdo compartilhada, a qual, por sua vez,
foi elaborada com base nos esquemas de acéo e formulagéo. Isso se justificou pela
identificacdo de intencionalidade do aluno de explicar os procedimentos na forma
verbal escrita e também em linguagem matematica. O comentario em resposta a
resolucdo explicitou a tentativa de validar o uso da regra de trés para fazer a
conversado de grau para radiano. Essa situacdo denotou a possibilidade de validagao
do modelo por um interlocutor em condi¢des de realizar julgamentos e justificativas

por meio de linguagem matematica.
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Figura 70 — Protocolos alunos A10 e A1 Turma B

Transformagdo de Graus em Rad
por - quinta, 28 Fev 2019, 08:20

Tendo o Radiande ou o grau, € possivel encontrar o outro valor através da regra de trés simples, onde pode ser considerado o valor referencial de 2nRad que corresponde ao angulo de

360° (graus).
Assim: ZmRad = 360° / EXEMPLO com 60°
Xrad = (Grau escolhida) 2mRad = 360° / xRad=60° =
ou 120m=360X
2nRad = 360°/ 120m/360= X
(Radiando escolhide) = X (Grau) 13m=X

Link direto | Editar | Excluir | Responder

Re: Transformacgdo de Graus em Rad
por - quinta, 28 Fev 2019, 08:25

Achei muito interessante pois fiz da mesma forma, testei através de contas e € verdade gue € possivel descabrir o valor de rad pela regra de 3

Link direto | Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Nessa situacdo, os alunos possuiram uma relacdo de igualdade quanto as
informacBes e 0 meio para acdo, como pode ser visto pelo trecho do comentério:
“..fiz da mesma forma, testei através de contas e € verdade que € possivel descobrir
o valor por regra de trés...”. Parte da resposta dada ao que foi compartilhado, esse
comentario demonstra a relacdo de igualdade entre os interagentes quando
confrontado com o trecho da resolucao: “..é possivel encontrar outro valor através
da regra de trés simples...”. Juntando isso aos célculos e exemplos apresentados,
mostra-se que a troca de mensagens caracterizou-se como esquema de validacao.
Ela demonstrou uma acdo colaborativa em busca de uma verdade para validar o
conhecimento, que se explicitou pelo uso da regra de trés para a conversao de grau
para radiano, tendo o conteddo da mensagem do aluno sido fundamentada em
linguagem e célculos matematicos.

A segunda situacdo com aspectos do esquema de validacdo € exemplificada
a partir de uma resolugédo na qual o aluno apresentou, no corpo da mensagem,
apenas o modelo formulado e um arquivo anexo, construido no editor de texto,

contendo as explica¢gdes detalhadas do procedimento.
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No arquivo em anexo a mensagem foi detalhada a conversdo de grau para
radiano de trés angulos (180°, 38° e 47°) com a utilizacdo da regra de trés. A
narrativa para a resolucdo foi construida pelo aluno reunindo investimentos para
assegurar a validade do que foi formulado. Para isso ele utilizou linguagem escrita e
calculos matematicos na elaboracdo e na organizacdo das respostas, de forma a
facilitar a identificagdo de regularidades, em uma tentativa de provar a veracidade da
sua producédo e, consequentemente, o éxito do que foi realizado. Isso pode ser
constatado pelo trecho exibido na Figura 71, que é uma parte recortada do arquivo

anexo a resolugéo.

Figura 71 — Protocolo Aluno A31 Turma C (recorte arquivo anexo)
A regra de trés ja e suficiente para executar a CONversao, porem se notarmos a um
padrdo nas respostas anteriores, se pegarmos o valor de 38° em rad (antes de ser

. . 381w 47
simplificada) obtemos Tao’ © S€ Pegarmos o valor de 47° em rad obtemos Tao’

ambas as respostas o valor final foi a medida em graus multiplicada por m, dividido
por 180. Com isso podemos notar que uma formula para a conversao seria:

X#TT
Y =
180

Obs: Y resposta em radianos e x niimero a ser convertido em graus.

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Nesse recorte o aluno demonstrou possuir conhecimento de que a regra de
trés € um recurso suficiente para resolver o problema e, a partir do desenvolvimento
matematico para cada uma das conversdes, identificou as regularidades para
justificar a validade da sua producdo. Ao realizar essas acbes, a resolugcédo
compartilhada para os demais alunos e potenciais interagentes carregou
caracteristicas do esquema de validacdo, pois além do modelo para fazer a
conversao, apresentado como na assercgao “Y = (X*r)/180” , existiu um repertorio de
procedimentos que explicaram e buscaram fundamentar matematicamente a
validade do que foi construido.

Com esse panorama, e partir dos dados da atividade 1, tem-se a constatacao
da ocorréncia dos esquemas de acéo, formulacdo e validacdo. E possivel identificar
a predominancia de cada um deles nas atividades. Com isso, tem-se a Tabela 17,

gue apresenta, em valores percentuais, a ocorréncia de cada um dos esquemas



239

adidaticos presentes na Teoria das Situacfes Didaticas que foi identificada na
producgédo dos alunos.

Tabela 17 — Esquemas adidaticos predominantes na atividade 1

Turma Esquema de agéo Esquema de formulacéo E\s/gﬁg;ﬁ;;ge
A 7% 19% 4%
B 76% 21% 3%
C 7% 20% 3%

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

A partir dos valores absolutos dos dados que originaram esses percentuais, e
fazendo-se o agrupamento das turmas, € possivel afirmar que o esquema de acéo
foi o mais frequente, ocorrendo de forma predominante em 77% das resolucdes
produzidas pelos alunos. Ja o esquema de formulagéo foi identificado em 20% do
que foi produzido, enquanto somente 3% das producfes continham caracteristicas
do esquema de validacao.

Em relacdo as mensagens e aos comentarios compartilhados na atividade 2,
tendo em vista identificar os aspectos predominantes dos esquemas adidaticos,
buscou-se de forma sucinta exemplificar cada um deles, a partir das producdes dos
alunos. Assim, tem-se que 0 esquema de acao reuniu aquelas mensagens com
indicativos de experimentacdes realizadas no arquivo dinamico do GeoGebra, com
construcdo de modelo para os sinais de x e y do ponto P, seja por tabela ou por
representacdo grafica, sem a presenca de explicacdes sobre como ocorreu a
construcdo do modelo. O esquema de formulacdo reuniu as producdes que
continham, além dos indicativos de experimentacdes, as explicacbes na forma oral,
escrita ou gréafica sobre o0 modelo criado para os sinais de x e y de acordo com a
posicdo de P em cada um dos quadrantes. O esquema de validagcdo agrupou as
producdes que continham, além do que ja foi apresentado nos esquemas anteriores
(acdo e formulacéo), as explicacbes em forma de assercdo ou de demonstracao,
com a presenca de fundamentagdo matematica na tentativa de atribuir validade ao
modelo criado.

Com essas referéncias, tem-se o0s trés grupos para analise, que sao
apresentados na Tabela 18 em suas respectivas quantidades percentuais relativas

as producdes dos alunos na atividade 2, em cada uma das turmas.
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Tabela 18 — Esquemas adidaticos predominantes na atividade 2

Turma Esquema de agéo Esquema de formulagéo Ef/gﬁg;:%ge
A 68% 32% -
B 52% 27% 3%
C 70% 41% 7%

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Fazendo-se o tratamento dos dados a partir dos valores absolutos com as
turmas agrupadas, tem-se que o esquema de acdo foi o mais frequente, sendo
identificado como predominante em 63% da producédo dos alunos. Enquanto isso,
33% das producdes apresentaram aspectos do esquema de formulacdo, e somente
4% delas apontaram caracteristicas do esquema de validacdo — cabe destacar que,
na turma A, nao foi identificada nenhuma producdo com predominéncia desse
esquema.

Em relacdo ao que foi produzido pelos alunos na atividade 3, foi possivel
fazer a identificacdo dos esquemas adidaticos predominantes dentro dos trés grupos
analisados. O esquema de acgdo teve como recorréncia as resolucdes que
continham indicativos de experimentacdes ocorridas no arquivo dindmico do

GeoGebra, com a apresentacdo da reducdo de arcos especificos para o primeiro
7T 5T 3m . ° ° ° T
quadrante, como ' . ¢ — 'espectivamente no 4°, 3° e 2 qguadrantes para .

localizado no 1° quadrante, sem explicacdes sobre como foram construidos os
procedimentos (passo a passo) da resolucdo. Ja as producdes em que 0 esquema
de formulacdo foi considerado predominante continham explicacdes na forma de
texto, complementado por célculos e graficos dos modelos criados com o propdsito
de se fazer a reducdo ao primeiro quadrante. Nesse esquema constatou-se que 0S

alunos, a partir de experimentacdes, conseguiram criar modelos, concretizados por

, . A . 3
formulas, que tiveram como referéncia os valores de % , 1T, 7” e 2w pertencentes ao

ciclo trigonométrico. Sobre o esquema de validacdo, ele foi considerado
predominante nas resolucées que continham, além do que ja foi identificado nos
esquemas anteriores, indicativos de argumentagdo que buscaram ndo somente
explicar, mas demonstrar matematicamente a eficiéncia ou validade do modelo
proposto.

Assim, tem-se as caracteristicas predominantes de cada um dos trés grupos

para analise, apresentados na Tabela 18 em suas respectivas quantidades



241

percentuais relativas as produc¢des dos alunos na atividade 3, em cada uma das

turmas.

Tabela 19 — Esquemas adidaticos predominantes na atividade 3

Turma Esquema de agéo Esquema de formulacéo E\s/gﬁg;ﬁqe;ge
A 80% 15% 5%
B 50% 46% 4%
C 50% 36% 13%

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Ao se fazer o agrupamento das turmas na atividade 3 e a andlise dos valores
absolutos que originaram a quantidade percentual para cada um dos esquemas, é
possivel novamente afirmar que o esquema de acéo foi o mais frequente, sendo
predominante em 59% das resolu¢des produzidas pelos alunos. J4 o esquema de
formulacdo foi identificado em 34% das producdes, enquanto apenas 7% delas
continham caracteristicas do esquema de validacao.

As atividades foram planejadas para serem inicialmente presenciais, no
laboratorio de informatica, e terem sua finalizagdo em momento ndo presencial.
Dessa forma, a devolugdo do problema aconteceu na etapa presencial e o aluno
teve autonomia em relacdo ao ritmo, ao tempo e ao local para a realizacdo. Assim,
compararam-se o0s valores agrupados por turma dos esquemas adidaticos
predominantes em cada uma das atividades (Gréafico 23), lembrando que a atividade
1 teve uma quantidade expressiva de alunos que a fizeram na forma presencial, na
atividade 2 houve reducéo dessa forma e aumento da ndo presencial, e na atividade

3 0 mais recorrente foi 0 modo nao presencial.

Gréfico 23 — Esquemas adidaticos nas atividades com turmas agrupadas
100% -
77%

80% 1 \
63% o
60% - 3%" == Acdo

40% - 33% 34% == Formulagdo
20% 2 -
20% - Validagdo
3% 4% .
O% T T 1
Atividade 1 Atividade 2 Atividade 3

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Frente aos dados apresentados no gréafico, seja por turma ou pelo
agrupamento delas, nas trés atividades, constata-se que a producéo teve como
predominéancia o esquema de acdo. Em geral, mais da metade dos alunos foram
capazes de interagir realizando ac6es no meio que foi didaticamente planejado e,
também, de fazer o tratamento das informacdes, tomar as decisbes e julgar 0s
resultados, que foram expressos pelas resolu¢cdes e comentérios compartilhados.
Um terco dos alunos conseguiu fazer formulacdes, sendo comum o uso de
linguagem escrita e gréafica para explicar o que foi produzido. O restante deles, uma
parcela pequena, conseguiu, com o suporte de conteidos mateméaticos, desenvolver
argumentacdes que apontaram para provar a validade do modelo criado para
resolver o problema proposto.

A apuracdo desses dados mostrou um fato que pode ser considerado
relevante, que € a queda de 18 pontos percentuais do esquema de acdo entre as
atividades 1, 2 e 3. Resumindo, existiu uma tendéncia de decrescimento para a
predominéancia desse esquema (acdo) ao longo da realizacdo das atividades. Em
paralelo, constatou-se que houve crescimento da predominancia do esquema de
formulagdo, em 14 pontos, e do de validagdo, em 4 pontos. Esse movimento
mostrou que os alunos foram capazes, a partir da proposta da metodologia
implementada, de avancar entre os esquemas dialéticos, transitando da posicdo de
manipuladores de informacdes para uma condi¢cdo de serem capazes de explicar os
problemas e modelos formulados e, por ultimo, ao estagio de conseguirem

comprovar matematicamente a validade dos modelos.
8.2.4 Contrato didéatico estabelecido nas atividades

Em relacdo ao contrato didatico, pela apuracdo dos dados, foi possivel
constatar que, para 58% dos alunos, existiu uma espécie de acordo para interacao
com professor e colegas, no qual as condi¢cdes s6 ficaram conhecidas durante o
processo de resolucéo das atividades propostas. O sentimento de incerteza durante
a atuacao dos alunos foi um aspecto relatado por 83% dos participantes.

Essas informagfes reforcam o estabelecimento de um contrato didatico, pela
existéncia de acordos sem uma negociagao explicita de suas clausulas e condicdes
entre os proprios alunos e o professor. Esse contrato foi sendo construido durante a

realizacédo das atividades, podendo ser moldado de acordo com as necessidades a
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fim de se controlar o grau de incerteza entre 0s participantes e de proporcionar
condi¢des de resolugéo das tarefas.

Sobre 0s conhecimentos necessarios para as resolucdes, 56% dos alunos
consideraram que o préprio repertorio foi suficiente para apoiar as tarefas. Um dado
relevante € que 78% dos alunos afirmaram que a atividade apresentou condicbes
para a construcdo de conhecimentos matematicos, e para 82% o conteddo de
matematica foi o impulsionador das interacdes.

Isso complementa o que se argumentou sobre o contrato didatico, uma vez
qgue os alunos externaram que 0s seus conhecimentos foram suficientes para
realizarem as atividades, sendo percebido que as incertezas provenientes da
proposta realizada ndo extinguiram as chances de interacdo entre os envolvidos e
as relacbes com os conteudos, favorecendo o avango dos conhecimentos
matematicos.

Cabe apontar que 60% dos alunos afirmaram que as relacdes estabelecidas
com o conteudo de matematica, a partir da proposta aplicada, foram diferentes das
gue sao estabelecidas frequentemente por eles em sala de aula tradicional. Quando
guestionados sobre essa diferenca, afirmaram que, na proposta, eles tiveram maior
liberdade e autonomia durante as construcdes das resolu¢cdes. Em contrapartida,
expressaram que nao tiveram certeza de que estavam fazendo as atividades de
forma adequada e que almejaram sempre entregar a resolucdo correta,
independentemente de seu processo de construcdo. O erro foi uma situacao
inadmissivel para os envolvidos e nao foi considerado como parte integrante de seu
processo de construgéo do conhecimento.

Fazendo uma interpretacdo dos resultados, um aspecto relevante é que a
argumentacado contida nos comentarios encontra sua justificativa, para os valores
expressos dos aspectos relacionados a resolucdo (30%) e as expressdes
motivacionais (28%), no contrato didatico estabelecido. Percebeu um acordo entre
os alunos no sentido de sempre tecerem comentarios enfatizando os aspectos
favoraveis e os acertos, em detrimento dos erros existentes, deixando em segundo
plano a abordagem direta do conteudo, pois se esquivaram do debate pautado no
conhecimento. Isso resultou, algumas vezes, na interpretacdo de qualquer tipo de
situacdo como manifestacdo do conhecimento mateméatico, o que gerou entre 0s

alunos um efeito semelhante ao mal-entendido fundamental ou efeito Jourdain —
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cometido por professores em situagao de ensino que interpretam qualquer tipo de
comportamento ou produgdo do aluno como manifestacdo de conhecimento ou
saber. Com isso, tem-se constatado, pela proposta, que alguns efeitos do contrato
didatico ndo sdo exclusivos da relacdo pedagogica, pois foram identificados na
relacéo aluno-aluno, como o deslize metacognitivo e o mal-entendido fundamental.
Outra percepcédo, dessa vez ligada ao contetdo abordado, é que os alunos
nao se sentiram confortaveis para fazer questionamentos incisivos ligados as
incorrecbes matematicas, pois esse tipo de apontamento traria a tona fragilidades
conceituais de um parceiro pertencente ao mesmo estrato. Pelo contrato
estabelecido existiram clausulas implicitas de colaboracdo em prol do sucesso na

realizacdo das atividades a qualquer custo.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

A aplicacdo em sala de aula da integracdo didatica pela metodologia BLeSD
trouxe a tona que o blended learning, para criar situacdes desejaveis para o
processo ensino-aprendizagem de matematica, precisa convergir para ser uma
forma organizacional, condicionada a um planejamento criterioso, a partir de uma
base tedrica que contemple uma perspectiva didatica, para, assim, integrar
tecnologias, conteldos e demais recursos aos momentos presenciais e virtuais;
levando em consideracdo o contexto e as particularidades dos alunos, com atencao
as demandas educacionais e institucionais. Portanto, o blended learning, como
metodologia, vai além da simples combinacdo de momentos/espacos enrigquecidos
por tecnologia para a atuacao dos alunos.

A metodologia BLeSD contemplou a organizacdo das atividades na
perspectiva didatica. O suporte dado pela Teoria das Situacdes Didaticas possibilitou
que os conteudos e os recursos do AVEA fossem integrados com uma légica que
favoreceu a atuacéo dos alunos. Essa integracdo permitiu a criacdo de um ambiente
qualificado, no qual as trajetérias percorridas para a resolu¢cdo dos problemas foram
trilhadas com autonomia e fluidez, respeitando o conhecimento do aluno e as
condicbes de tempo, ritmo e espaco, independentemente de a atuacdo acontecer
dentro ou fora do horario escolar.

Entende-se que essa condi¢cao dinamica contribuiu para os alunos aceitarem
para si a responsabilidade na resolucédo das atividades, o que denotou éxito para a
devolucao, que é um aspecto importante na TSD. A efetivacdo desse aceite ndo é
uma situacao trivial, pois para o engajamento dos alunos foi preciso desperta-los
guanto ao interesse para a interpretacdo e quanto ao reconhecimento sobre a sua
capacidade para superar os desafios intelectuais a partir dos seus proprios
conhecimentos. Portanto, a devolugédo foi fundamental para o inicio da atividade,
tendo em vista que nao aceitar a responsabilidade significaria o aluno abdicar de sua
participagéo.

Os participantes nesta pesquisa foram incentivados a realizar
experimentacbes e julgamentos de resultados e a interagir com proposito de
elaborar procedimentos/modelos para resolver os problemas. A troca de mensagens

teve como foco o conteldo matematico, com o objetivo de explicar as proprias
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producBes ou colaborar com as producdes dos colegas. Essas acbes s6 foram
possiveis pela forma de organizagdo da atividade no AVEA. Portanto, confirma-se
gue a integracdo didatica pela metodologia aplicada foi bem sucedida, pois a
abordagem do conteudo de mateméatica, com a possibilidade de transito por
multiplos recursos como video, arquivos para simulagédo dinamica, arquivos de texto
e ferramentas de comunicac¢éo, organizados com intencionalidade didatica, mostrou-
se capaz de despertar nos alunos os sentimentos de motivacdo e interesse e a
sensacao de incerteza ao serem desafiados para situacées dentro de seus campos
de compreensdo — as quais foram superadas a partir de reflexdes sobre os
conteudos.

A metodologia experimentada possibilitou que os alunos estabelecessem uma
relacdo com o conteudo de matematica diferente daquela que estavam
acostumados, uma vez que as atividades incentivaram a reflexdo das acbes e a
autogestdo do conhecimento e favoreceram as interagoes.

Observou-se que as interagdes aluno-contetdo, aluno-aluno e vicaria foram
as mais frequentes, possibilitando uma dindmica favoravel para a realizacdo das
atividades. Os recursos video e arquivo de geometria dindmica foram os que mais
favoreceram a interacdo aluno-conteudo, enquanto o recurso férum foi o que criou
as situacbes mais oportunas para que ocorresse a interagdo aluno-aluno,
acompanhada pela interacéo vicaria. Essa pesquisa mostrou que a interacao vicaria
foi importante para auxiliar a construcdo do conhecimento pelos alunos com
defasagem conceitual, pois geralmente esses estudantes comportaram-se de
maneira passiva e as suas producdes refletiram alguns aspectos presentes nas
resolucdes compartilhadas pelos colegas. Portanto, o ambiente criado a partir da
integracdo didatica possibilitada pela metodologia BLeSD favoreceu acdes
intelectuais ativas dos alunos, mesmo que com participagdo mais passiva nas
interacgdes.

Quando em situacao presencial, percebeu-se que a localizacdo dos alunos no
laboratério de informatica interferiu na interacdo entre eles, pois mesas, corredores,
cadeiras e o0s proprios computadores configuraram-se como obstaculos. As
interacOes ocorridas geralmente visaram a colaboracdo e foram desequilibradas do
ponto de vista do conhecimento envolvido. Isso foi um aspecto positivo para o

experimento, pois favoreceu a difusao de informagdes ao promover a aproximagao
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de alunos em diferentes condi¢cBes de tratamento do contetdo e de abordagem do
processo para a resolucdo das atividades.

Nem todos os recursos tiveram a utilizacdo esperada, como foi o caso do
arquivo em PDF e do chat, mas isso nao retira a importancia deles para a proposta,
pois se constituiram como opcdes para os alunos durante a atuagdo nas atividades.
Essa situacdo reforcou uma das caracteristicas do blended learning, que € a
possibilidade de se fazer escolhas para a construcdo do conhecimento. Em vista
disso, a multiplicidade de recursos criou alternativas para os percursos preferidos
pelos alunos, e mesmo aqueles que ndo foram utilizados foram considerados
vélidos, pois serviram como opc¢do para escolha, reforcando a existéncia de
alternativas. Portanto, a decisdo do aluno de escolher um recurso em detrimento de
outro se tornou parte integrante e necessaria para a sua atuacao na atividade.

Os recursos que tiveram pouca aderéncia contribuiram para que o aluno
pudesse atuar no contexto da proposta metodolégica, porém nao sao insubstituiveis
ao se planejar novas atividades — lembrando que o processo deve contemplar uma
dindmica de analise sobre o que ja foi feito a fim de aprimorar as condi¢cdes para
qualificar os espacos de atuacdo dos alunos. Portanto, esta intervencdo né&o
expressa condicionantes para a utilizacdo de nenhum dos recursos e sim
direcionadores para que as atividades elaboradas possibilitem condi¢cdes favoraveis
para os alunos interagirem e desempenharem os esquemas adidaticos de acao,
formulacdo e validacdo, visando a construcdo do conhecimento. Dessa maneira,
considera-se que outras propostas de pesquisa possam reconfigurar ou até mesmo
elaborar novas atividades com os mais diversos recursos. Isso permite melhor
entendimento em relacdo as possibilidades e as limitacbes do emprego da
metodologia BLeSD no planejamento de atividades de ensino-aprendizagem de
matemaética.

Levando-se em conta o que foi observado em relacdo aos tempos e aos
espacos para a realizacdo das atividades, percebe-se que existe um prazo limite
para atuagdo dos alunos, que € de até 10 dias apos aceitarem a responsabilidade de
resolucdo. Constata-se também que o envio de mensagens lembrando sobre como
acessar o ambiente virtual traz reflexos positivos sobre a realizagéo das atividades.

A dindmica observada para a realizacdo das atividades mostrou que 0s

alunos interagiram e transitaram com fluidez nos espagos presenciais e nao
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presenciais, pois foram capazes de atuar de forma produtiva em diferentes ritmos,
tempos e locais. Desse modo, percebe-se que a integracao didatica foi exitosa em
promover uma zona hibrida prépria da metodologia blended learning, tendo como
premissa ndo estabelecer separacdes e sim um “conjunto”, a partir do que foi
integrado. Assim, possibilitou-se um novo contexto de transito entre modalidades,
conteudos e tecnologias para os alunos atuarem com mobilidade visando a prépria
aprendizagem.

Sobre a atuacdo dos estudantes € importante comentar que, inicialmente,
esteve atrelada a um contrato didatico que enfatizava a presenga do professor na
condugéo das atividades. Nesse contexto, os alunos se davam por contentes ao
realizar o minimo estabelecido para o cumprimento satisfatorio das questdes.
Considera-se que essa forma de atuacdo mostrou que o0s alunos possuiam
expectativas implicitas, anteriormente consolidadas. Por isso as interagdes ocorridas
tiveram como referéncia o que ja era habitual no cotidiano da sala de aula, ou seja,
fazer o minimo para atender as expectativas dos envolvidos e contar com a
presenca do professor para gerir todo o processo. Dessa forma, essa situacdo deve
ser esperada pelos professores que optarem por agdes educacionais diferentes das
tradicionais, uma vez que os alunos ndo estdo acostumados com o exercicio da
autonomia para a construcdo do conhecimento, muito menos com a vivéncia de
circunstancias nas quais a interferéncia do professor esta planejada para nao
acontecer.

Essa situacdo contratual didatica, quando confrontada com a forma de
atuacao proposta nas atividades na metodologia BLeSD, causou nos alunos a
sensacdo de incerteza e inseguranca para as suas acdes, 0 que exigiu
renegociacbes e adaptacdes para a formatacdo de um novo conjunto de
expectativas entre os envolvidos. Portanto, a metodologia proporcionou rupturas e
renegociacdes que resultaram na formatacdo de um contrato didatico que prezava
pela reducdo da expectativa de o professor conduzir todo o0 processo
presencialmente e pelo entendimento de que a trajetéria construida pela atuagéo
autbnoma do aluno para a resolucéo e o compartilhamento de sua producéo era um
fator importante para a construcdo de seu conhecimento.

Porém, essas mudangas no contrato didatico somente se consolidam se
atividades como as realizadas nesta pesquisa forem incorporadas ao repertério de

recursos didatico-pedagdgicos dos professores e estiverem presentes no cotidiano
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escolar. Dessa forma, acdes pontuais como a que foi realizada apenas mostram a
possibilidade de promover rupturas e renegociacbes que resultam em um contrato
com novas expectativas entre os envolvidos. Ao seu término, os alunos retornam ao
contexto anterior a proposta, consolidado por toda a sua experiéncia estudantil. As
novas expectativas deixam de fazer sentido.

Percebeu-se, na atuacéo dos alunos, presenca dos trés esquemas adidaticos.
Portanto, ocorreu o que foi planejado, que era criar um ambiente favoravel para os
estudantes atuarem com mobilidade, desempenhando acdes, formulacbes e
validacbes dos procedimentos elaborados para resolucdo dos problemas. O mais
frequente foi o esquema de acdo, enquanto o menos frequente foi o de validacéo.
Isso foi percebido porque os alunos consideraram, na maioria das vezes, como
satisfatorio para realizar a atividade, reproduzir o que foi experimentado no arquivo
dindmico do GeoGebra. Assim, pode-se afirmar que a metodologia BLeSD criou
condicdes para a maioria dos alunos manipular, experimentar e interpretar o
feedback, e reunir tudo isso de forma concreta em uma resolugdo que foi
compartilhada.

Um fator relevante € que, no decorrer da atuacdo dos alunos nas atividades,
houve uma diminuicdo do percentual das produgbes com predominancia da acao e
um aumento daquelas com primazia da formulacdo e da validacédo. Portanto, os
alunos conseguiram avancar em relacdo ao trabalho autbnomo, dentro do que foi
implementado pela metodologia, o que também reforca que ndo existiram
dificuldades para o transito entre 0S momentos presenciais e os virtuais. Considera-
se que isso representa uma significativa contribuicdo desta proposta, pois 0 aumento
do percentual de alunos que alcancaram a formulacdo e a validacdo apontou que
existiram mais compartilhamentos com conteddo matematico para acesso dos
participantes da rede estabelecida. Em virtude disso tem-se a qualificacdo das
interacdes em relacdo ao conteddo e a constituicdo de uma situagdo recursiva
favoravel para os alunos na construc¢ao do proprio conhecimento.

A metodologia BLeSD propiciou um ambiente qualificado para os alunos
tratarem com autonomia os conteudos. A partir disso, tem-se dois aspectos: o
primeiro diz respeito ao trabalho do aluno pautado na constru¢cdo dos modelos que
partiram de experimentacbes, bem como em suas explicagbes e justificativas,

fundamentadas matematicamente; o segundo refere-se as interacdes, favorecidas
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pelos recursos tecnoldgicos, que tiveram como ponto de partida da atuag¢édo do aluno
com autonimia nas atividades. Compreende-se entdo que integracdo realizada na
perspectiva didatica, pela metodologia BLeSD, representa uma alternativa para o
ensino-aprendizagem de matematica que favorece a autonomia.

Vale mencionar que foi notada a existéncia de resisténcias por alguns alunos,
mas estas ndo estiveram relacionadas a participagdo na atividade e sim a forma de
atuacdo passiva e atrelada a dependéncia do professor. Assim, romper com a
condicdo de passividade, que era a situacdo de costume, gerou alguns conflitos
entre os participantes que preferiam aula tradicional com resolugdo de exercicios e
os demais. Contudo, mesmo o0s que preferiam a aula tradicional participaram sem
grandes problemas das atividades, o que demonstrou o potencial da proposta de
aderéncia de alunos resistentes as inovacoes.

Pode-se afirmar que as atividades elaboradas na metodologia BLeSD
geraram profundas transformacdes em relacéo a forma de atuacao dos alunos. Nao
separar o presencial e o virtual permitiu mobilidade e ampliou as opcbes a serem
exploradas para a aprendizagem nos diversos espacos criados pelos recursos,
planejados a partir dos esquemas dialéticos. Tais ambientes, por sua vez, serviram
de suporte para as interagdes que foram pautadas no contetdo.

Compreende-se como contribuicdo, na dimensdo da Teoria das Situacoes
Didaticas e também em relacdo a interacdo frente aos recursos tecnologicos que a
organizacdo dos recursos do AVEA na perspectiva didatica favoreceu a ocorréncia
de interacdes entre os alunos e com o contetdo, na direcdo de executarem acoes,
formulagbes e validagcbes em um contexto qualificado de colaboragdo. Nesse
contexto foi possivel os estudantes atuarem com autonomia em condicbes de
superar obstaculos e avancarem em suas acdes intelectuais na abordagem do
contetdo matematico.

Ressalta-se que a assimilagdo dos alunos de como atuar nesses espagos nao
ocorreu com rapidez e exigiu comprometimento com a proposta. Por isso reafirma-se
a importancia de seu uso regular no cotidiano da aula de matematica. Somente
assim existira um contrato didatico consolidado, em que as expectativas dos
participantes da relacdo pedagogica nédo sejam vinculadas a conducéo da atividade
e do contetdo, somente pelo professor. Agrega-se também a necessidade de
envolvimento da instituicAo quanto a infraestrutura tecnoldgica, aos ajustes nos

projetos pedagogicos dos cursos e a adeséao dos professores.
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Cabe destacar que este estudo ndo esgotou o tema, mas apresentou
contribuicdes ao propor uma integragdo didatica partindo do entendimento do
blended learning como metodologia e sua organizacdo em uma perspectiva tedrica,
neste caso a Teoria das Situa¢cOes Didaticas. Essa teoria configura-se apenas como
uma das possibilidades para as integracfes na perspectiva didatica. Portanto, essa
pesquisa situa-se como um referencial de partida para outros arranjos ou novas
pesquisas, entre o blended learning e as diversas teorias ou metodologias aplicaveis
no processo ensino-aprendizagem. Entre eles, por exemplo, o blended learning com
atividades de modelagem, atividades investigativas, resolugdo de problemas,

aprendizagem significativa, atividades de multiplas representacdes e outros.



252



253

REFERENCIAS

ALAMMARY, Ali; SHEARD, Judy; CARBONE, Angela. Blended learning in higher
education: Three different design approaches. Australasian Journal of Educational
Technology, v.30, n.4, p.440-454. 2014. Disponivel em: <
https://ajet.org.au/index.php/AJET/article/download/693/1061> Acesso em: 6 dez.
2017.

ALENCAR, Maria Aparecida Oliveira. Impacto das novas tecnologias de
informacédo e comunicacao, através do blended learning, aplicadas aos
graduandos em Odontopediatria. 2012. 107f. Tese (Doutorado). Programa de Pés-
Graduacao em Ciéncias Odontolégicas, Universidade de Sdo Paulo, Sao Paulo,
2012.

ALMOULOUD, Saddo Ag. Fundamentos da didatica da matematica. Curitiba: Ed.
UFPR, 2007.

ALVES, Lyns. Um olhar pedagdgico das interfaces do Moodle. In: ALVES, Lynn;
BARROS, Daniela Melaré Vieira; OKADA, Alexandra. (Orgs.). Moodle: Estratégias
Pedagadgicas e Estudos de caso. 2009. p.187-201. Disponivel em:
<https://repositorioaberto.uab.pt/bitstream/10400.2/2563/3/Livro%20Moodle.pdf>.
Acesso em: 18 jun. 2018.

ANDERSON, T.; GARRISON, D. R. Learning in a networked world: new roles and
responsibilities. In: GIBSON, C. C. (Ed.). Distance learners in higher education.
Madison: Atwood Publishing, 1998. p.97-112.

ANDERSON, T. Modes of interaction im distance education: recent developmentes
and research questions. In: MOORE, M. G.; ANDERSON, W. G. (Eds.). Handbook
of distance education. Mahwah: Lawrence Erlbaum Associates. 2003. Cap.9, p.
129-144.

ANDRADE, Maria Margarida de. Introducéo a metodologia do trabalho cientifico.
10. ed. S&o Paulo: Atlas, 2012.



254

ARAUJO, Lucia de Fatima. Rompendo o contrato didatico: a utilizagéo de
estratégias metacognitivas na resolucdo de problemas algébricos. 2009. 301f. Tese
(Doutorado). Programa de Pés-graduacdo em Educacao, Universidade Federal de

Pernambuco, Recife, 2009.

ARAUJO, Lucia de Fatima.; LIMA, Anna Paula de Avelar Brito.; SANTOS, Marcelo
Céamara. Ruptura e efeitos do contrato didatico numa aula de resolucéo de
problemas algébricos. Revista. bras. Est. Pedag, v.92, n.232, p.739-756, set/dez
2011. Disponivel em:
<http://rbep.inep.gov.br/index.php/rbep/article/viewFile/676/654>. Acesso em: 22 set.
2017.

ASSUMPCAO, André Luiz Monsores; SOARES, Alice dos Santos. Metodologias
ativas — pontos e contrapontos de uma proposta metodolégica. Revista Eixo,
Brasilia, v.6, n.1, jan/jun 2017. Disponivel em: <
http://revistaeixo.ifb.edu.br/index.php/RevistaEixo/article/viewFile/403/241>. Acesso
em: 11 ago. 2017.

ARDANA, |. Made; ARIAWAN, I. Putu Wisna; DIVAYANA, Dewa Gede Hendra.
Development of decision support system to selection of the blended learning
platforms for mathematics and ICT learning at SMK Tl Udayana. Development, v.5,
n.12, 2016. Disponivel em <
https://pdfs.semanticscholar.org/4786/6184bf3f6b056687189a1340ecf3d735c043.pdf

>. Acesso em: 17 jun. 2017.
BACHELARD, Gaston. La formation de I’ esprit scientifique. Paris: Vrin, 1947.

BACICH, Lilian; MORAN, José. Aprender e ensinar com foco na educagéo hibrida.
Revista Pétio, Porto Alegre, p.45-47, jun. 2015. Disponivel em:
<http://www.grupoa.com.br/revista-patio/artigo/11551/aprender-e-ensinar-com-foco-

na-educacao-hibrida.aspx>. Acesso em: 21 ago. 2016.

BANDURA, A. Social foundations of thought and action: a social cognitive theory.
Englewood Cliffs: Prentice Hall, 1986.

BARBOSA, Edelweis Jose Tavares; MENDES, Anderson Albuquerque. A

contextualizacdo no ensino de equacgdes: uma analise em um livro didatico antes e



255

depois do PNLD. Revemat: Revista Eletrénica de Educa¢cdo Matematica, v.11, n.
2, p.363-386, 2017. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/revemat/article/view/1981-
1322.2016v11n2p363>. Acesso em: 04 de jun. 2018.

BARROS, Ana Paula Rodrigues Magalhaes de; SIMMT, Elaine; MALTEMPI, Marcus
Vinicius. Understanding a Brazilian High School Blended Learning Environment from
the Perspective of Complex Systems. Journal of Online Learning Research, v.3, n.
1, p.73-101, 2017. Disponivel em: <https://eric.ed.gov/?id=EJ1148574>. Acesso em:
10 jun. 2017.

BLOOM, Benjamin S. The 2 Sigma Problem: The Search for Methods of Group
Instruction as Effective as One-toOne Tutoring. Educational Researcher, vol.13, n.
6, p.4-16, Jun/Jul 1984. Disponivel em: <http://www.jstor.org/stable/1175554>
Acesso em: 8 mar. 2018.

BHAGAT, Kaushal Kumar; CHANG, Cheng-Nan; CHANG, Chun-Yen. The Impact of
the Flipped Classroom on Mathematics Concept Learning in High School.
Educational Technology & Society, v.19, n.3, p.134-142, 2016. Disponivel em:
<https://search.proquest.com/docview/1814441081?pg-origsite=gscholar >. Acesso
em: 5 dez. 2017.

BONK, Curtis J. We-all-learn -The world is open: How web technology is
revolutionizing education. San Francisco, 2009. Disponivel em <http://www.
faithformation2020.net/uploads/5/1/6/4/5164069/we_all _learn.pdf> Acesso em: 16
out. 2016.

BORBA, Marcelo C. et al. Blended learning, e-learning and mobile learning in
mathematics education. ZDM, v.48, n.5, p.589-610, 2016. Disponivel em <
https://link.springer.com/content/pdf/10.1007%2Fs11858-016-0798-4.pdf>. Acesso
em: 10 jun. 2017.

BRAY, Barbara.; MCCLASKEY, Kathleen. Personalization vs. Differentiation vs.

Individualization. 2014. Disponivel em:



256

<https://education.alberta.ca/media/3069745/personalizationvsdifferentiationvsindivid
ualization.pdf> Acesso em: 13 mar. 2018.

BRASIL. Sistema de Avaliacdo da Educacéao Basica: Edicdo 2015-Resultados.
Brasilia: Inep, 2016. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/artigo/-
/asset_publisher/B4AAQV9zFY7Bv/content/inep-apresenta-resultados-do-saeb-prova-
brasil-2015/21206> Acesso em: 06 ago. 2017.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias. Ensino Fundamental. Brasilia: MEC, 2017.
Disponivel em:
<http://http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCCpublicacao.pdf>. Acesso
em: 11 jul. 2017.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Ciéncias da Natureza,
Matemética e suas Tecnologias. Ensino Médio. Brasilia: MEC, 2018a. Disponivel
em: <http://http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCCpublicacao.pdf>.
Acesso em: 11 jul. 2017.

BRASIL. Sistema de Avaliacdo da Educacéao Basica: Edicdo 2017-Resultados.
Brasilia: Inep, 2018b. Disponivel em <http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-
basica/saeb>. Acesso em: 03 set. 2018.

BRINER, R.B.; DENYER, D. Systematic Review and Evidence Synthesis as a
Practice and Scholarship Tool. Handbook of Evidence-based Management:

Companies, Classrooms and Research, p.112 e 129. 2012.

BROUSSEAU, Guy. L'observation des activités didactiques. Revue francaise de
pédagogie, p.130-139, 1978. Disponivel em <https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-
00515106>. Acesso em: 05 abr. 2017.

BROUSSEAU, Guy. Fondements et Méthodes de la Didactique des Mathématiques.
Recherches em Didactique des Mathématiques, Grenoble, v.7, n.2, p.33-116,
1986.



257

BROUSSEAU, Guy. Le contrat didactique: le milieu. Recherches en didactique des
mathématiques, v.9, n.9.3, p.309-336, 1990. Disponivel em: < https://hal.archives-
ouvertes.fr/hal-00686012/document >. Acesso em: 22 set. 2017.

BROUSSEAU, Guy. Fundamentos e Métodos da Didactica da Matematica. In:
BRUN, Jean. (Org.). Didatica das Matematicas. Traducdo de Maria José
Figueiredo. Lisboa: Instituto Piaget, 1996. Cap.1. p.35-113.

BROUSSEAU, Guy. Théorie des situations didactiques: Didactique des
mathématiques 1970-1990. Grenoble: La Pensée Sauvage, 1998.

BROUSSEAU, Guy. La théorie des situations didactiques Le cours de Montréal
1997. Disponivel em <http://guy-brousseau.com/1694/la-theorie-des-situations-

didactiques-le-cours-de-montreal-1997>. Acesso em: 23 mai. 2017.

BROUSSEAU, Guy. Introducéo ao estudo da teoria das situacdes didaticas:

contetidos e métodos de ensino. Sao Paulo: Atica, 2008.

BROUSSEAU, Guy. La théorie des situations didactiques en mathématiques.
Education et didactique, v.5, n.1, 2011. Disponivel em: <

https://journals.openedition.org/educationdidactique/1005>. Acesso em: 03 jul. 2018.

BUTOVA, Yelena. The history of development of competency-based education.
European Scientific Journal, ESJ, v.11, n.10, 2015. Disponivel em:

<https://eujournal.org/index.php/esj/article/view/5728>. Acesso em: 11 mai. 2018.

CARVALHO NETO, S. Dimensées de qualidade em ambientes virtuais de
aprendizagem, 2009. 256p. Tese (Doutorado em Administracdo). Universidade de
Séo Paulo, S&o Paulo, 2009.

COELHO, Claudio Ulysses Ferreira; HAGUENAUER, Cristina. As tecnologias da
informacéo e da comunicacgéo e sua influéncia na mudanca do perfil e da postura do
professor. Colabor@-A Revista Digital da CVA-RICESU, v.2, n.6, 2004. Disponivel
em:
<http://www.pead.ucpel.tche.br/revistas/index.php/colabora/article/viewFile/42/104> .
Acesso em: 26 de Mar. 2018.



258

CONCEICAO, Silvia Carla. A dimens&o interativa na relacéo pedagdgica em
regime b-learning: perspectivas de alunos do curso de mestrado em ciéncias da
educacéo (Tecnologia Educativa) na Universidade do Minho. 2011. 253f. Tese
(Doutorado). Programa de pés-graduacao em Educacéo, Universidade de Séo
Paulo, S&o Paulo, 2011.

CHALL, J. S. The academic achievement challenge: what really works in the

classroom. New York: The Guilford Press, 2000.

CHEVALLARD, Yves. Conceitos fundamentais da didatica: As perspectivas trazidas
por uma abordagem antropoldgica. In: BRUN, Jean. (Org.). Didéaticas das
Matemaéticas. Lisboa: Instituto Piaget, 1996. p.115-154. (Colec&o Horizontes
Pedagdgicos).

CHRISTENSEN, Clayton M.; HORN, Michael B.; STAKER, Heather. Ensino
Hibrido: uma Inovacéo Disruptiva? Uma introdugéo a teoria dos hibridos.
Traducdo Fundacé@o Lemann e Instituto Peninsula, Clayton Christensen Institute,
2013. Disponivel em: <http://porvir.org/wp-content/uploads/2014/08/ PT_Is-K-12-

blended-learning-disruptive-Final.pdf> Acesso em: 25 ago. 2016.

CLARK, Kevin R. The effects of the flipped model of instruction on student
engagement and performance in the secondary mathematics classroom. Journal of
Educators Online, v.12, n.1, p.91-115, 2015. Disponivel em:

COSTA, José Wilson; MATTOS, Maria José Viana Marino. Utilizacdo de recursos da
web 2.0 por professores de graduacdo no processo de ensino-aprendizagem. In:
COSTA, José Wilson; Mattos, Maria José V.M.; VALLE, Luiza Elena L.R (Org.).
Educacéao Digital — A tecnologia a favor da inclus&o. Porto Alegre: Editora Penso,
2013. p. 263-278.

CZEPULA, Alexandra Ingrid dos Santos. Inser¢cdo de modulos semipresenciais
Nno processo ensino-aprendizagem nas disciplinas de atencéo farmacéutica no
curso de graduagdo em Farmacia na UFPR. 2015. 268f. Tese (Doutorado).
Programa de Pé6s-Graduacdo em Ciéncias Farmacéuticas, Universidade Federal do
Parana, Curitiba, 2015.



259

DAI, Chien-Yun; HUANG, Duen-Huang. Causal complexities to evaluate the
effectiveness of remedial instruction. Journal of Business Research, v.68, n.4, p.
894-899, 2015. Disponivel em: <https://doi.org/10.1016/j.jbusres.2014.11.048>.
Acesso em: 10 dez. 2017.

DEMO, Pedro. Educacgéo hoje: “novas” tecnologias, pressdes e oportunidades. Sao
Paulo: Atlas, 2009.

D’AMORE, Bruno. Epistemologia, Didatica da Matematica e Praticas de Ensino.
Bolema, v.20, n.28, 2007, p.179-205. Disponivel em: <
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/1537/1316
>. Acesso em: 30 ago. 2017.

DIAS, Isabel Simdes. Competéncias em Educacao: conceito e significado
pedagogico. Revista Semestral da Associacao Brasileira de Psicologia Escolar
e Educacional, v.14, n.1, p.73-78, 2010. Disponivel em: <
http://www.scielo.br/pdf/pee/vi4nl/v14n1a08>.

DOLZ, J. et al. O enigma da competéncia em educacao. Porto Alegre: Artmed,
2004. 232p.

DOUGIAMAS, Martin. Moodle: A virtual learning environment for the rest of us.
TESL-EJ, v.8, n.2, p.1-8, 2004. Disponivel em: <http://www.tesl-
ej.org/wordpress/issues/volume8/ej30/ej30m2/>. Acesso em: 18 jun. 2018.

DOUGIAMAS, Martin. Coach EAD. Séo Paulo, 29 abr. 2016. Disponivel em:
<http://www.coachead.com.br/entrevista-com-martin-dougiamas-o-criador-do-

moodle/#comment-714>. Acesso em: 18 jun. 2018.

DOUGIAMAS, Martin; TAYLOR, Peter. Moodle: Using learning communities to create
an open source course management system. In: EdMedia: World Conference on
Educational Media and Technology. Association for the Advancement of
Computing in Education, 2003. p.171-178. Disponivel em:
<https://www.learntechlib.org/p/13739/>. Acesso em: 18 jun. 2018.



260

DRISCOLL, Margaret. Blended Learning: Let's Get Beyond the Hype. E-Learning,
vol.3, n.3, p.54. 2002. Disponivel em: <http://www-

7.ibm.com/services/pdf/blended_learning.pdf>. Acesso em: 4 dez. 2017.

ECHEVERRIA, Maria del Puy Pérez; POZO, Juan Ignacio. Aprender a resolver
problemas e resolver problemas para aprender. A Solu¢cao de problemas: Aprender
a resolver, resolver para aprender. Porto Alegre: ArtMed, 1998. p.13-42.

ENGEL, Guido Irineu. Pesquisa-acdo. Educar em Revista, n.16, p.181-191, 2000.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/er/n16/n16al13.pdf >. Acesso em: 06 ago.
2018.

FAURE, Pierre. Ensino personalizado e comunitario. Tradugdo de Mauricio
Ruffier. 2.ed. Sdo Paulo: Edi¢cdes Loyola, 1993. 103 p.

FILATRO, A. Design Instrucional na pratica. Sdo Paulo: Pearson Education do
Brasil, 2008.

FIORENTINI, D. Alguns modos de ver e conceber o ensino da matematica no Brasil.
Zetetike, v. 3, n. 1, 11 out. 2009.

FIORENTINI, Dario. LORENZATO, Sérgio. Investigacdo em educacéo
matematica. 3. ed. Campinas, Sao Paulo: Autores Associados, 2009.

FONSECA, Jaime RS. Reduzir as Atitudes Negativas em Relacdo a Aprendizagem
da Matemética e Aumentar o Desempenho dos Alunos Através de Metodologia CAL.
Revista Brasileira de Informatica na Educacéo, v.22, n.1, p.121-131, 2014.
Disponivel em:
<https://pdfs.semanticscholar.org/dd35/8ff1ea94c19919c93cadc1390ac585e14245.p
df>. Acesso em: 09 nov. 2017.

FLORES-MENDOZA, Carmen E.; NASCIMENTO, Elizabeth; CASTILHO, Adalil
Victorino. A critica desinformada aos testes de inteligéncia. Revista Estudos de
Psicologia, v.19, n.2, p.17-36, mai./ago. 2002. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
166X2002000200002>. Acesso em: 22 set. 2017.



261

FREIRE, Paulo. A importéancia do ato de ler: em trés artigos que se completam.
Séo Paulo: Cortez, 1989.

FREITAS, José Luiz Magalhaes. Teoria das situacfes didaticas. In: MACHADO,
Silvia dias Alcantara. (Org.). Educacdao Matematica: Uma (nova) Introducdo. Séo
Paulo: EDUC, 2015. p. 77-111. (Série Trilhas).

FURLETTI, Saulo; COSTA, José Wilson da. O blended learning nos repositorios
brasileiros. Imagens da Educacéo, v. 8, n. 1, p. e39886, 2018. Disponivel em:
<http://periodicos.uem.br/ojs/index.php/ImagensEduc/article/view/39886/pdf>.
Acesso em: 28 abr. 2018.

GALVEZ, Grecia. A Didatica da Matematica. In: PARRA, Cecilia; SAIZ, Irma. (Org).
Didatica da Matematica: Reflexdes Psicolégicas. Porto Alegre: Artes Médicas,
1996. Cap. 2, p. 26-35.

GARNICA, Antonio Vicente Marafioti. Histéria Oral e Educacéo Matematica. In:
BORBA, M. C.; ARAUJO, J. (Orgs.). Pesquisa Qualitativa em Educacio

Matematica, 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

GARRISON, D. R. Understanding distance education: A framework for the future.
London: Routledge, 1989.

GARRISON, D. R. Theoretical Challenges for Distance Education in the 21st
Century: A Shift from Structural to Transactional Issues. International Review of
Research in Open and Distance Learning, n.1, p.2, jun. 2000. Disponivel em: <
http://www.irrodl.org/index.php/%20%0Birrodl/article/viewArticle/2/333>. Acesso em:
20 mar. 2017.

GARZA-REYES, Jose Arturo. Lean and green—a systematic review of the state of the
art literature. Journal of Cleaner Production, v. 102, p. 18-29, 2015. Disponivel em:
<https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0959652615004394>. Acesso
em: 12 fev. 2018.



262

GAUTHIER, Colleen. O que é educacao baseada em competéncias?. 2015.
Disponivel em: <https://www.d2l.com/pt-br/blog/author/colleen-gauthier/>. Acesso
em: 10 mai. 2018.

GIL, Antdnio Carlos. Metodologia do ensino superior. Sdo Paulo: Atlas, 1997.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projeto de pesquisa. 4. ed. Sado Paulo: Atlas,
2002.

GIL, Antdnio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. Sado Paulo:
Atlas, 2008.

GONTIJO, Cleyton Hércules; SILVA, Erondina Barbosa da; CARVALHO, Rosalia,
Policarpo Fagundes de. A criatividade e as situacdes didaticas no ensino e
aprendizagem da matematica. Linhas Criticas, v.18, n.35, 2012. Disponivel em:
<http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=193523804004>. Acesso em: 28 mai. 2018.

GRACA, Winston. Sistema de instrucdo personalizada: Relato de uma experiéncia
antiga na Universidade de Fortaleza. Revista RECCS, n. 11, p. 128-132, 1999.
Disponivel em: < http://periodicos.unifor.br/RBPS/article/view/1874>. Acesso em: 09
mai. 2018.

GRAHAM, Charles R. Emerging practice and research in blended learning. In: Moore
M. G. (Ed.), Handbook of distance education. New York, Routledge, 2013, 3. ed.,
p.333-350.

GRAHAM, Charles R.; BONK, Curtis J.. The Handbook of Blended Learning:
Global Perspectives, Local Designs. San Franciso: Pfeiffer Publishing, 2006.
Disponivel em:
<https://www.academia.edu/563281/Blended_learning_systems_Definition_current_tr

ends_and_future_directions>. Acesso em: 16 fev. 2017.

GRACIAS, Telma Souza. O projeto de informatica na educacao — pie. In:
PENTEADO, Mirian; BORBA, Marcelo de Carvalho (ORG). A informatica em acgéo:
formacao de professores, pesquisa e extensdo. S&o Paulo: Olho d’Agua, 2000. p. 7-
22



263

HORN, Michael B.; STAKER, Heather. Blended: Usando a inovacgéo disruptiva para
aprimorar a educagédo. Tradugéo de Maria Cristina Gularte Monteiro. Porto Alegre,
RS: Penso, 2015.

IFMG. Projeto pedagdgico do curso técnico em administracao integrado ao
ensino meédio. Ribeirdo das Neves, 2017a. Disponivel em:
<https://www.ifmg.edu.br/ribeiraodasneves/arquivos/nossos-cursos-arquivos/ppc-
tecnico-em-administracao-integrado-versao-final-18-08-2017.pdf>. Acesso em: 06
ago. 2018.

IFMG. Projeto pedagdgico do curso técnico em informética integrado ao
ensino médio. Ribeirdo das Neves, 2017b. Disponivel em:
<https://www.ifmg.edu.br/ribeiraodasneves/arquivos/nossos-cursos-arquivos/ppc-tec-

informatica-integrado-campus-ribeirao-das-neves.pdf>. Acesso em: 06 ago. 2018.

IFMG. Projeto pedagdgico do curso técnico integrado em eletroeletrénica.
Ribeirdo das Neves, 2017c. Disponivel em:
<https://www.ifmg.edu.br/ribeiraodasneves/arquivos/nossos-cursos-arquivos/ppc-

eletroeletronica-revisado-em-2017-08-08-final.pdf>. Acesso em: 06 ago. 2018.

JOHNSON, Allan G. Dicionario de Sociologia: guia pratico da linguagem
socioldgica. traducdo. Ruy Jungmann. Rio de Janeiro: Zahar, 1997.

JOSHUA, S.; DUPIN, J. J. La introduction a la didactique des sciences et des

mathématiques. Paris: Presses Universitaires de France, 1993.

KARAM, Rita et al. Examining the implementation of technology-based blended
algebra | curriculum at scale. Educational Technology Research and
Development, v.65, n.2, p.399-425, 2017. Disponivel em <
https://link.springer.com/content/pdf/10.1007%2Fs11423-016-9498-6.pdf>. Acesso
em: 13 jun. 2017.

KEARSLEY, Greg, MOORE, Michael G.. Educacéao a Distancia: uma visao
integrada. S&o Paulo: Cengage Learning, 2010.



264

LEITE. Frederico Nogueira. Aprendizagem Hibrida Aplicada a Educacéo
Profissional de Redes de Computadores. 2017. 128f. Tese (Doutorado). ,
Departamento de Engenharia Elétrica, Faculdade de Tecnologia, Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2016.

LENCASTRE. José Alberto. Educacao on-line: desenhar um curso hibrido centrado
no estudante. In: FELICIO, H. M. S.; SILVA, C.M.R.; MARIANO, A. L. S. (Orgs).
Dimensdes dos Processos Educacionais: da epistemologia a profissionalidade
docente. Curitiba: Editora CRV. 2017. Cap.11, p.209-224.

LIN, Ya-Wen; TSENG, Chih-Lung; CHIANG, Po-Jui. The Effect of Blended Learning
in Mathematics Course. Eurasia Journal of Mathematics, Science & Technology
Education, v.13, n.3, 2017. Disponivel em:
<https://doi.org/10.12973/eurasia.2017.00641a>. Acesso em: 19 dez. 2017.

LO, Chung Kwan; HEW, Khe Foon. Using" first principles of instruction” to design
secondary school mathematics flipped classroom: The findings of two exploratory
studies. Journal of Educational Technology & Society, v.20, n.1, p.222, 2017.
Disponivel em: <
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0360131517302609#bbib47>.
Acesso em: 10 jun. 2017.

LOIOLA, L. de M. Breve Histérico do Termo Competéncia. Revista HELB, n.7, v.1,
2013. Disponivel em: <http://www.helb.org.br/index.php/revista-helb/ano-7-no-7-
12013>. Acesso em: 05 mai. 2018.

LUQUES, Solange Ugo. Producédo de texto académico em Lingua Portuguesa:
ensino que combina ambientes presenciais e virtuais de aprendizagem. 2016. 244 f.
Tese (Doutorado), Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da

Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2016.

MARTINS, R.X.; ESMIN, A.A.A.; REZENDE, D.C.; SILVA, C.R. Ambientes virtuais
a aprendizagem na graduacdao presencial: a avaliagcédo dos estudantes. In: VII
ESUD - CONGRESSO BRASILEIRO DE ENSINO SUPERIOR A DISTANCIA, 7.,
2010, Cuiaba. Anais... Cuiaba: ESUD, 2010. p.611-615. v.1, CDROM.



265

MARTINS, Lilian Cassia Bacich. Implicacdes da organizacéo da atividade
didatica com uso de tecnologias digitais na formacgao de conceitos em uma
proposta de Ensino Hibrido. 2016. 317f. Tese (Doutorado). Instituto de Psicologia,

Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2016.

MARCONI, Marina de Andrade; LAKATOS, Eva Maria. Fundamentos de
Metodologia Cientifica. 8. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2017.

MARCONI, Marina de Andrade; LAKATOS, Eva Maria. Técnicas de pesquisa. 7.
ed. Sdo Paulo: Atlas, 2008.

MARGOLINAS, Claire. De I'importance du vrai et du faux dans la classe de m
athématiques. Grenoble: La Pensée Sauvage, 1993. Disponivel em:
<https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-00779138>. Acesso em: 15 de ago. 2017.

MARGOLINAS, Claire. Situations, milieux, connaissances: analyse de l'activité du
professeur. In J.-L. Dorier, M. Artaud, M. Artigue, R. Berthelot & R. Floris (Eds.),
Actes de la 11éme Ecole d'Eté de Didactique des Mathématiques, p.141- 156.
Grenoble La Pensée Sauvage, 2002. Disponivel em <https://hal.archives-

ouvertes.fr/halshs-00421848/document>. Acesso em: 13 ago. 2017.

MARGOLINAS, Claire. Points de vue de I’éléve et du professeur: essai de
développement de la théorie des situations didactiques. 2004. Disponivel em:
<http://tel.archives-uvertes.fr/docs/00/42/96/95/PDF/HDR_Margolinas.pdf>.Acesso
em: 15 ago. 2017.

MARGOLINAS, Claire; STEINBRING, Heinz. Double analyse d'un épisode: cercle
épistémologique et structuration du milieu. 1994. In: M. Artigue, R. Gras, C. Laborde,
P. Tavignot & N. Balacheff. Vingt ans de didactique des math ematiques en
France. La pens ee sauvage, 1994. p.250-258. Disponivel em: <
https://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-00470223/document>. Acesso em: 15 ago.
2017.

MASETTO, Marcos T. Mediacao pedagogica e o uso da tecnologia. In: MORAN,
José Manuel; MASETTO, Marcos T.; BEHRENS, Marilda A. (Org.). Novas



266

tecnologias e mediacdo pedagdgica. 21. ed. Campinas: Papirus editora, 2013. p.
133-173.

MATTAR, Joao: Interatividade e aprendizagem. In: LITTO, Fredric Michael;
FORMIGA, Marcos (Eds.). Educacéao a distancia: o estado da arte. Pearson, 2012.
Cap.16, p.112-120.

MATTAR, Joéo. Revisdo do modelo de Atsusi Hirumi para o design de interacbes em
e-learning. Tecnologia Educacional, v.200, p.54-61, 2013. Disponivel em:
<http://abt-br.org.br/wp-content/uploads/2017/03/200.pdf>. Acesso em: 13 dez. 2017.

MATTAR, Jodo. InteragcBes em Ambientes Virtuais de Aprendizagem: histérico e
modelos. Teccogs, n.9, p.53-71, jan/jun 2014. Disponivel em:
<http://www4.pucsp.br/pos/tidd/teccogs/artigos/2014/edicao_9/4-
interacoes_ambientes_virtuais_aprendizagem-joao_mattar.pdf>. Acesso em: 14
dez. 2017.

MCKERNAN, James. Curriculum action research: A handbook of methods and

resources for the reflective practitioner. Routledge, 2013.

MENEZES, Anna Paula de Avelar Brito. Contrato didatico e transposicéao
didatica: inter-relacdes entre fendbmenos didaticos na iniciacdo a algebra na 62 série
do ensino fundamental. 2006. 259f. Tese (Doutorado). Programa de Pds-graduacéo
em Educacéao, Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2006.

MENEZES-FILHO, Naércio Aquino. Os determinantes do desempenho escolar do
Brasil. Instituto Futuro Brasil: Iomec-SP, FEA-USP, 2007. Disponivel em: <
http://www.cepe.ecn.br/seminarioiv/download/menezes_filho.pdf >. Acesso em: 09
nov. 2017.

MERRILL, M. David. First principles of instruction. Educational technology
research and development, v.50, n.3, p.43-59, 2002. Disponivel em:
<https://link.springer.com/content/pdf/10.1007/BF02505024.pdf>. Acesso em: 25
nov. 2017.



267

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O trabalho de campo: contexto de observacao
interativo e descoberta. In: MINAYO, Maria Cecilia de Souza. (Org). Pesquisa

social: teoria, método e criatividade. Vozes, 2009. Cap.3, p.61-77.

MOORE, Michael G.. Three types of interaction. American Journal of Distance
Education. v.3, n.2, p.1-6, 1989.

MORI, Iracema; ONAGA, Dulce Satiko. Matematica: Ideias e desafios. 18. ed. Sao
Paulo: Saraiva, 2015.

MORAN, José Manuel. Mudar a forma de ensinar e aprender com tecnologias.
Interagdes. v.9, n.5, p.57-72, 2000a. Disponivel em:
<http://'www.redalyc.org/articulo.oa?id=35450905>. Acesso em: 29 Jun. 2016.

MORAN, José Manuel. Ensino e aprendizagem inovadores com tecnologias.
Informatica na educacdo: teoria & pratica, v.3, n.1, 2000b. Disponivel em:
<http://www.seer.ufrgs.br/index.php/InfEducTeoriaPratica/article/view/6474/3862>.
Acesso em: 21 de jun. 2018.

MORAN, José Manuel. Ensino e aprendizagem inovadores com apoio de
tecnologias. In: MORAN Costas, José Manuel; MASETTO, Marcos T.; BEHRENS,
Marilda A. (Org.). Novas tecnologias e mediacdo pedagdgica. 21. ed. Campinas:
Papirus, 2013. p. 11-65.

MORAN, José Manuel. A EAD no Brasil: cenario atual e caminhos viaveis de
mudanca. Sao Paulo: Editora USP, 2014. Disponivel em:
<http://wwwz2.eca.usp.br/moran/wp-content/uploads/2013/12/cenario.pdf>. Acesso
em: 29 set. 2016.

MORAN, José Manuel. Mudando a educacdo com metodologias ativas. In: SOUZA,
C. A;; MORALES, O. E. T. (orgs). Colecao Midias Contemporaneas.
Convergéncias Midiaticas, Educacéo e Cidadania: aproximacdes jovens. Ponta
Grossa: UEPG/PROEX, 2015. v.2, p.15-33. Disponivel em:
<http://wwwz2.eca.usp.br/moran/wp-ontent/uploads/2013/12/mudando_moran.pdf>.

Acesso em: 23 nov. 2016.



268

MOREIRA, Maria Aparecida Oliveira. Um ambiente virtual de aprendizagem e a
expansao do sistema de atividade ensinar e aprender inglés em uma escola
publica. 2015. 275f. Tese (Doutorado). Programa de Pés-graduacédo em Estudos de

Linguagem, Universidade Federal Fluminense, Niteroi, 2015.

NETO, Cruz Otavio. O trabalho de campo como descoberta e criagcdo. In: MINAYO,
Maria Cecilia de Souza. (Org). Pesquisa social: teoria, método e criatividade.
Vozes, 2002. Cap.3, p.51-66.

OLIVER, Martin; TRIGWELL, Keith. Can ‘blended learning’ be redeemed? E-
learning and Digital Media, n.1, v.2, p.17-26, 2005. Disponivel em:
<http://ldm.sagepub.com/content/2/1/17 full.pdf+html>. Acesso em: 9 mai. 2017.

OLIVEIRA, Elizabeth Magalhdes. Metodologia para o uso da informatica na
educacédo. Educacdo Mateméatica em Revista, n.23, p.57-67, 2007. Disponivel em:
<http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/953>. Acesso em:
09 nov. 2017.

OLIVEIRA, Celina Couto de; COSTA, José Wilson da; MOREIRA, Mercia. Ambientes
informatizados de aprendizagem. In: COSTA, José Wilson da; OLIVEIRA, Maria
Auxiliadora Monteiro (Org.). Novas linguagens e novas tecnologias: educacao e
sociabilidade. Petropolis: Editora Vozes, 2004. p.111-138.

ONER, Glzide; YILDIRIM, ibrahim; BARS, Mehmet. The Effect of Blended Learning
on Students’ Achievement for the Topic of Quadratic Equation in Mathematics
Education. Journal of Computer and Education Research, v.2, n.4, p.152-165,
2014. Disponivel em: <http://www.joucer.com/oner_yildirim_barsing.html>. Acesso
em: 9 dez. 2017.

PELISSONI, Adriane Martins Soares. Eficacia de um programa hibrido de
promocao da autorregulacéo da aprendizagem para estudantes do ensino
superior. 2016. 211f. Tese (Doutorado). Faculdade de Educacgéo, Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, 2016.

POMMER, Wagner Marcelo. Brousseau e a ideia de situacdo didatica. SEMA—-
Seminarios de Ensino de Matemética. Sdo Paulo: FEUSP, 2008. Disponivel em:

<http://www.nilsonjosemachado.net/sema20080902.pdf>. Acesso em: 13 abr. 2017.



269

POZO, J. |.; GOMEZ CRESPO, M. A.. A Aprendizagem e o Ensino de Ciéncias:
do conhecimento cotidiano ao conhecimento cientifico. 5. ed. Porto Alegre: Artmed,
20009.

PRENSKY, Marc. O papel da tecnologia no ensino e na sala de aula. Conjectura:
filosofia e educacéo, v.15, n.2, p.201-204, 2010. Disponivel em:
<http://'www.ucs.com.br/etc/revistas/index.php/conjectura/article/download/335/289>.

Acesso em: 20 mar. 2018.

PRIMO, Alex. Interacdo mediada por computador: comunicacéo — cibercultura -

cognicao. Porto Alegre: Sulina, 2007.

PRODANOQV, Cleber Cristiano; FREITAS, Ernani Cesar de. Metodologia do
Trabalho Cientifico: Métodos e Técnicas da Pesquisa e do Trabalho Académico. 2.

ed. Novo Hamburgo: Editora Feevale, 2013.

PULINO FILHO, Athail Rangel. Um sistema de gerenciamento de cursos. Brasilia:
UNB, 2005. Disponivel em: <http://www4.tce.sp.gov.br/sites/default/files/manual-

completo-moodle.pdf>. Acesso em: 20 de jun. 2018.

RABACA, Carlos Alberto; BARBOSA, Gustavo Guimaraes. Dicionario essencial de
comunicacao. Rio de Janeito: Lexikon. 2014.

RICARDO, Elio Carlos. A discussion about learning competences: problems and
alternatives. Cadernos de pesquisa, v.40, n.140, p.605-628, 2010. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-
15742010000200015&script=sci_arttext>. Acesso em: 6 jun. 2018.

RODRIGUES, L. A. Uma nova proposta para o conceito de blended learning.
Interfaces da educacéo, v.1, n.3, p.5-22, 17 dez. 2010. Disponivel em:
<http://periodicosonline.uems.br/index.php/interfaces/article/view/628>. Acesso em:
3 out. 2016.

RODRIGUES, Lilian; PEZARICO, Giovanna. Percepc¢des sobre tecnologia no
espaco escolar a partir da situacao de autoconfrontacéo cruzada com professoras

em formacé&o pelo pibid. Revista de Ciéncias Humanas, v.18, n.2, p.50-71, set/dez


http://www4.tce.sp.gov.br/sites/default/files/manual-completo-moodle.pdf
http://www4.tce.sp.gov.br/sites/default/files/manual-completo-moodle.pdf

270

2017. Disponivel em:
<http://revistas.fw.uri.br/index.php/revistadech/article/view/2484>. Acesso em: 26
mar. 2018.

SACRISTAN, Gimeno J.; GOMEZ, Pérez, A. |.. Compreender e transformar o
ensino. Tradug¢do Ernani F. da Fonseca Rosa. Porto Alegre, RS: Artmed, 1998.

SALDANHA, Louremi Ercolani. Ensino individualizado: modelo de organizagao do
ensino com vistas a individualizacéo. Porto Alegre: UFRS; Séao Paulo: McGraw-Hiill,
1972.

SANTOS, Luciana Aparecida; GONCALVES, Patricia Passos; MATTAR, Joao.
Personalizagao da aprendizagem em cursos massivos online. Tecnologia
Educacional, v.203, p.53-53, 2013. Disponivel em: <http://abt-br.org.br/wp-
content/uploads/2017/03/203.pdf>. Acesso em: 6 jan. 2018.

SANTOS, Izequias Estevam dos. Manual de métodos e técnicas de pesquisa
cientifica. ed.12. Niteroi: Impetus, 2016.

SILVA, Marco. Que € interatividade. Boletim técnico do Senac, Rio de Janeiro, v.
24, n.2, p. 27-35, maio/ago 1998.

SILVA, Marco. Sala de aula interativa. Rio de Janeiro: Quartet, 2006.

SILVA, Marco. Educar na cibercultura: Desafios a formacéo de professores para
docéncia em Cursos online. Revista digital de tecnologias cognitivas, Sao Paulo,
n.3, p.36-51, jan/jul 2010. Disponivel em:
<http://lwww4.pucsp.br/pos/tidd/teccogs/edicao_completa/teccogs_cognicao_informa

cao-edicao_3-2010-completa.pdf>. Acesso em: 26 set. 2017.

SILVA, Benedito Anténio. Contrato didatico. In: MACHADO, Silvia dias Alcantara.
(Org.). Educacao Matematica: Uma (nova) Introducgdo. S&o Paulo: EDUC, 2015a. p.
49-76. (Série Trilhas).

SILVA, Ceusiane Viera. A pratica docente e sua influéncia na construcao de

conceitos geométricos: um estudo sobre o ensino e a aprendizagem da simetria



271

ortogonal. Tese (Doutorado em Educagdo Matematica). Pontificia Universidade
Catdlica de Séao Paulo, Sao Paulo, 2015b.

SMITH, Jim G.; SUZUKI, Sawako. Embedded blended learning within an Algebra
classroom: a multimedia capture experiment. Journal of Computer Assisted
Learning, v.31, n.2, p.133-147, 2015. Disponivel em:
<https://doi.org/10.1111/jcal.12083>. Acesso em: 21 nov. 2017.

SMOLE, Katia Stocco; DINIZ, Maria Ignez. Da denuncia as metas educacionais de

um pais. Revista Patio Ensino Médio. Ano IV, n.13, p.22-24, jun/ago, 2012.

SOUSA, Sidinei de Oliveira. Blended Online POPBL: uma Abordagem Blended
Learning para uma Aprendizagem Baseada em Problemas e Organizada em
Projetos. 2015. 278f. Tese (Doutorado). Programa de Pés-graduacao em Educacéao
da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Universidade Estadual Paulista, Presidente
Prudente, 2015.

SOUZA, Priscila Rodrigues; ANDRADE, Maria do Carmo Ferreira. Modelos de
rotacdo do ensino hibrido: estacdes de trabalho e sala de aula invertida. Revista E-
Tech: Tecnologias para Competitividade Industrial, v.9, n.1, p.3-16, 2016.
Disponivel em: <http://etech.sc.senai.br/index.php/edicaoc01/article/view/773>.
Acesso em: 13 dez. 2017.

SPINILLO, Alina Galvao et al. Formulagédo de Problemas Matematicos de Estrutura
Multiplicativa por Professores do Ensino Fundamental. Boletim de Educacao
Matematica, v.31, n.59, p.928-946, 2017. Disponivel em: <
http://www.scielo.br/pdf/bolema/v31n59/0103-636X-bolema-31-59-0928.pdf>. Acesso
em 04 de jul. 2018

STAKER, Heather; HORN, Michael B. Classifying K-12 blended learning. Innosight
Institute, 2012. Disponivel em: <http://www.christenseninstitute.org/wp-
content/uploads/2013/04/Classifying-K-12-blended-learning.pdf>. Acesso em: 4 abr.
2017.

SUTTON, Leah A. Vicarious Interaction: A learning theory for Computer-Mediated

communications. Annual Meeting of the American Educational Research



272

Association, New Orleans, 2000. Disponivel em:
<https://eric.ed.gov/?id=ED441817>. Acesso em: 19 dez. 2017.

SUTTON, Leah A. The principle of vicarious interaction in computer-mediated
communications. International Journal of Educational Telecommunications, v.7,
n.3, p.223-242, 2001. Disponivel em: <https://www.learntechlib.org/p/9534/>. Acesso
em: 19 dez. 2017.

THIOLLENT, Michel. Metodologia da Pesquisa-Ac¢éo. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2000.

THIOLLENT, Michel. Pesquisa-a¢cao nas organizagdes. Sdo Paulo:Atlas, 2009.

TRIPP, David. Pesquisa-acdo: uma introducao metodologica. Educacéao e
pesquisa, v.31, n.3, p.443-466, 2005. Disponivel em:
<http://w.scielo.br/pdf/ep/v31n3/a09v31n3>. Acesso em: 06 ago. 2018.

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Sinva. Introduc&o & pesquisa em ciéncias sociais: a
pesquisa qualitativa em educacao. Sdo Paulo: Atlas, 1987.

TORI, Romero. Educacdo sem distancia: as tecnologias interativas na reducéo de

distancias em ensino e aprendizagem. Sao Paulo: Editora SENAC Sé&o Paulo, 2010.

VALENTE, José Armando. O uso inteligente do computador na educacédo. Péatio
Revista Pedagdgica. Editora: Artes Médicas Sul, n.1, p.19-21, 1997. Disponivel em:
<http://www.educacaopublica.rj.gov.br/biblioteca/educacao/0024.htm|> Acesso em:
10 nov. 2017.

VALENTE, José Armando. A comunicacao e a educacao baseada no uso das
tecnologias digitais de informacéo e comunicacdao. UNIFESO-Humanas e Sociais,
v.1, n.1, p. 141-166, 2014a. Disponivel em: <
http://www.smeduquedecaxias.rj.gov.br/portal/ead/svp/pluginfile.php/3461/mod_reso

urce/content/1/valente.pdf). Acesso em: 10 dez. 2017.

VALENTE, José Armando. Blended learning e as mudancgas no ensino superior: a
proposta da sala de aula invertida. Educar em Revista, n. SPE4, p.79-97, 2014b.



273

Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0104-
40602014000800079&Ing=pt&nrm=iso&ting=en>. Acesso em: 29 set. 2016.

VANLEHN, Kurt.The Relative Effectiveness of HumanTutoring, Intelligent Tutoring
Systems, andOther Tutoring Systems. Educational Psychologist, v.46, n.4, p.197-
221, 2011. Disponivel em:
<https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/00461520.2011.611369>. Acesso
em: 8 mar. 2018.

VAUGHAN, Norm. Perspectives on blended learning in higher education.
International Journal on E-learning, v. 6, n.1, p.81-94, 2007. Disponivel em:
<https://eric.ed.gov/?id=EJ747810>. Acesso em: 14 de mai. 2017

VYGOTSKY, L. S.; LURIA, AR.; LEONTIEV, A N. Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. Traducdo de Maria da P. V. S&o Paulo: icone/Editora da
Universidade de S&o Paulo, 1998.

VYGOTSKY, Lev Semenovich. A formacgé&o social da mente. 4.ed. Sao Paulo:
Martins Fontes: 1991.

WAGNER, Ellen. D. Interactivity: from agentes to outcomes. In: CYRS, Thomas E.
(Ed.). New directions for teaching and learning — n. 71. Autumn, 1994. p.19-26,

WEISZFLOG, Walter. Michaelis: Moderno Dicionario da Lingua Portuguesa. Sao
Paulo: Companhia Melhoramentos, 2017. Disponivel em: <

http://michaelis.uol.com.br/>. Acesso em: 28 de nov. 2017.

YAGHMOUR, Kholoud Subhi. Effectiveness of Blended Teaching Strategy on the
Achievement of Third Grade Students in Mathematics. Journal of Education and
Practice, v.7, n.5, p.65-73, 2016. Disponivel em: <
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1092394.pdf>. Acesso em: 28 de ago. 2017.

ZABALA, Antoni. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: ArtMed, 1998.

ZANIOL, Luiza. Metodologia de ensino individualizado. 2. ed. Sdo Paulo: Edart,
1982.



274



275

APENDICE A — Roteiro de entrevista docente

Caro professor

Essa entrevista faz parte de um estudo de Doutorado em Educacéo. As suas
respostas sdo muito importantes para que possamos elaborar uma pesquisa para
abordar uma proposta metodolégica que faz a integracdo didatica do blended
learning (ensino hibrido) em atividades de matematica na perspectiva da Teoria das
Situacdes Didaticas.
Sua resposta € muito importante! Por isso pedimos a sua atencéo e colaboracao.

CATEGORIA 0 - IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO

CO-P1

Nome:

Data de nascimento: Sexo:

Formacéao (graduacdo/complementar):

Tempo de docéncia: na carreira, no IFMG
PERGUNTAS
CATEGORIA 1 - CARACTERISTICAS DOS ALUNOS EM RELACAO AO ENSINO-
APRENDIZAGEM

(C1-P1) Tendo como referéncia a sua atuagdo diaria em sala de aula, o que vocé
observa sobre o papel desempenhado pelos alunos no processo ensino-
aprendizagem? Frente a isso, como sdo as notas dos alunos?

(C1-cP1) Quais séo as suas expectativas sobre o papel do aluno no processo
ensino-aprendizagem.
(C1-P2) Na sua atuacdo docente como vocé percebe a importancia dada pelos
alunos aos conhecimentos de matemética e a motivacéo para a aprendizagem?
(C1-P3) As suas ac0Oes sala de aula fazem algum tipo de abordagem sobre a relagéo
pratica do conteido com o cotidiano do aluno?

(C1-cP3) Existindo essa abordagem, como é a postura do aluno?

CATEGORIA 2 - DIFICULDADES E/OU FACILIDADES IDENTIFICADAS NOS
ALUNOS RELATIVAS AO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM.
(C2-P1) Em sala de aula, quais sao as suas praticas metodolégicas?
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(C2-cP1) A partir dessas préticas quais aspectos ou ac¢des dos alunos
influenciam o desenvolvimento da proposta metodolégica? O que dificulta ou
facilita o desenvolvimento da aula?
(C2-P2) A partir de suas praticas, quais conteddos os alunos demonstram
dificuldades e quais demonstram facilidades?
(C2-cP2) Como vocé percebe nos alunos as agoes:
(A) Realizar operacdes numéricas.
(B) Realizar operacdes algébricas.
(B) Entender o enunciado das atividades.
(C) Elaborar estratégias para resolver as atividades.
(D) Organizar o processo de resolugéo.
(E) Reconhecer as informagBes ou conteldos necessarios para resolver as
atividades.
(F) Relacionar o conteudo da atividade com contetudos ja estudados.
(G) Recordar os conteudos estudados em séries anteriores.
(H) Utilizar a linguagem matematica formal.

(C2-P3) A partir de sua experiéncia quais posturas sao realizadas pelos alunos que
favorecem a aprendizagem de matemética?

(C2-P3) Na sua visdo o que ndo pode faltar em uma aula de matematica?

CATEGORIA 3 - A:SPECTOS QUE PODEM SER EXPLORADOS COMA
UTILIZACAO DA PROPOSTA METODOLOGICA BLeSD.
(C3-P1) Baseado em sua experiéncia em sala de aula, quais contextos fazem

sentido e motivam os alunos para realizarem as atividades?

(C3-P2) Durante a resolucdo de um problema de matemética qual é o
comportamento do aluno, quais suas acfes, quais 0s procedimentos utilizados na
busca da solucéo.

(C3-P3) A partir de sua experiéncia, o que pode facilitar os alunos assumirem a
responsabilidade na resolucdo de problemas e direcionarem a propria
aprendizagem?

(C3-P4) — Como vocé percebe a interacdo entre os alunos e entre alunos e
professor durante a realizacdo das atividades/problemas? Essa interacdo é algo que

favorece o processo de resolucao?
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(C3-cP4) Qual o papel do contetdo de matematica nessas interacdes?
(C3-P4) Com sua vivéncia em sala de aula, qual a importancia dada pelos alunos
em:

(C3-cP4.1) Manipular dados e julgar os resultados;

(C3-cP4.2) Criar um modelo para a solugédo e explica-lo para os colegas usando

linguagem compreensivel

(C3-cP4.3) Provar ou demonstrar o modelo criado e explici-lo teoricamente para os

colegas.

(C3-cP4.4) Aguardar o professor tirar davidas e corrigir o problema dado.

CATEGORIA 4 - USO DE RECURSOS TECNOLOGICOS.
(C4-P1) Na sua visdo o que vocé considera sobre a utilizagdo de tecnologia

(computador / Internet) em atividades de matemética com relagéo a aprendizagem, a
motivacao e a interacdo?
(C4-P2) Vocé usa alguma tecnologia (computador / Internet) nas suas praticas em
sala de aula?

(C4-cP2) Como é, ou deveria ser, a postura dos alunos ao realizarem

atividades de matematica de envolvam computador / Internet?

CATEGORIA 5 — VIABILIDADE DE IMPLEMENTACAO DA METODOLOGIA BLeSD.
(C5-P1) A instituicdo disponibiliza para os alunos e professores equipamentos com

acesso a Internet? O numero de equipamentos € suficiente? A conexao é estavel e a
velocidade é satisfatoria?

(C5-P2) A instituicdo oferece rede wifi para alunos e professores? A conexdo é
estavel e a velocidade é satisfatoria?

(C5-P3) A instituicdo possui Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem e equipe de
suporte?

(C5-P4) Na carga horéria do professor é previsto um tempo especifico para utilizar o
AVA?

(C5-P5) Vocé possui conhecimento ou existe informacdes que o habilite para utilizar
o AVA?

(C5-P6) — Com sua experiéncia, como deve ser organizada uma proposta para
integrar pedagogicamente as atividades de sala de aula com atividades no Ambiente

Virtual de Ensino Aprendizagem?
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APENDICE B - Questionario discente 1 (Pré-aplicac&o)

Caro estudante

Esse questionario faz parte de um estudo de Doutorado em Educacéo. As suas respostas sédo
muito importantes para que possamos elaborar uma pesquisa para abordar uma proposta
metodoldgica que faz a integracdo didatica do blended learning (ensino hibrido) em atividades de
matematica na perspectiva da Teoria das Situacdes Didaticas.
Sua resposta € muito importante! Por isso pedimos a sua atengéo e colaboracéo.

CATEGORIA 1 - CARACTERISTICAS DOS ALUNOS EM RELAGCAO AO ENSINO-APRENDIZAGEM
C1-P1. QUAL E O SEU SEXO? (A) Masculino (B) Feminino

C1-P2. QUAL A SUA IDADE? anos.
C1-P3. VOCE JA REPETIU O ANO? (A)Sim  (B) N&o

C1-P4. COMO GERALMENTE SAO SUAS NOTAS EM MATEMATICA?
(A) Acima da média; (B) Na média; (C) Abaixo da média.

C1-P5. VOCE COMO ALUNO:

Algumas Muitas

(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Nunca | Raramente = vezes |Sempre
P5.1. Fica esperando que o professor primeiro
apresente o conteldo para sO6 depois vocé realizar | (A) (B) © (D) (E)
atividades?
P5.2. Se sente capaz de iniciar a abordagem do
contetdo por meio de atividades para depois o | (A) (B) © (D) (E)

professor apresentar teoricamente o contelido?
P5.3. Considera que conhecer matemética é
importante para a sua vida? (A) (B) ©) (D) (E)

P5.4. Se sente motivado para aprender matematica? (A) (B) © (D) (E)

P5.5. Utiliza ou ja utilizou algum conteldo de
matematica no seu dia a dia? A) (B) © (0) (E)
(A) (B) ©) (D) (E)

P5.6. Percebe a utilidade pratica dos contetdos de
matematica com o seu dia a dia?

CATEGORIA 2 - DIFICULDADES E/OU FACILIDADES APRESENTADAS PELOS ALUNOS
RELATIVAS AO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM.

C2-P6. O QUE VOCE FAZ QUE INFLUNCIA O DESENVOLVIMENTO DA AULA PROPOSTA PELO
PROFESSOR?

(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Nunca | Raramente

(A) (B) ©) (D) (E)
P6.2. Questiona a aplicagcdo pratica dos contetdos
no dia a dia? (A) (B) ©) (D) (E)

P6.3. Se dispersa e acaba dispersando os colegas? (A) (B) (©) (D) (E)

P6.4. Busca informacgdes sobre o contetdo atém das
apresentadas pelo professor? () (®) © (©) E)
(A) (B) ©) (D) (E)

P6.5. Recorda os conteddos estudados em anos
P6.6. Faz outras coisas que influenciam a aula? (A) Nao. (B) Sim. Se afirmativo, quais?

Algumas Muitas

Sempre
vezes vezes

P6.1. Aguarda passivamente que o0 professor
apresente todo o contetdo?

anteriores?
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C2-P7. VOCE TEM DIFICULDADE EM ALGUM CONTEUDO DE MATEMATICA?
(A) N&o.

(B) Sim, mas néo consigo dizer em qual.
(C) Sim. Quais?

C2-P8. VOCE CONSEGUE FAZER AS ACOES OU PROCEDIMENTOS LISTADOS ABAIXO:

Algumas Muitas

(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Nunca | Raramente - o— Sempre

P8.1. Realizar operagbes numéricas (soma,

subtrac@o, divisédo, multiplicagdo, potenciacdo, | (A) (B) ©) (D) (E)
radiciacdo).

P8.2. Realizar operagbes algébricas (letras e

ndmeros). @ | ® © | © | ®
P8.3. Entender o enunciado das atividades. (A) (B) ©) (D) (E)
P8.4. Elaborar estratégias para resolver as

atividades. (A) (B) ©) (®) (E)

P8.5. Organizar o processo de resolugéo. (A) (B) (©) (D) (E)

P8.6. Reconhecer as informacdes ou contetdos
¢ @ | ® © | ©® | ®

necessérios para resolver as atividades.
P8.7. Relacionar o contelddo da atividade com

(A) (B) ©) (D) (E)
P8.8. Recordar os conteldos estudados em séries
anteriores. (A) (B) ©) (D) (E)

contelidos jé estudados.
P8.9. Utilizar a linguagem matematica formal. (A) (B) (©) (D) (E)

C2-P9. VOCE CONSIDERA QUE AS ACOES RELACIONADAS ABAIXO FAVOCEREM
APRENDER MATEMATICA?

(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) tc?ti;fngéi(t)e pa?tissigl(l)wziﬁte indi?grlcjante p;(é?:lgwrgr?te t(o:?arl}?noearr?t(:a
P9.1. Praticar repetidamente exercicios
semelhantes. () (B) ©) (D) ()
P9.2. Acompanhar a explicagcdo do
contelido pelo professor no quadro. (A) (B) ©) (D) (E)
P9.3. Estudar em grupo. (A) (B) ©) (D) (E)
P9.4. Estudar sozinho. (A) (B) © (D) (E)
P9.5. Usar recursos tecnolégicos para
estudar (computador, internet, etc.) (A) (B) ©) (D) (E)
P9.6. O professor apresentar exemplos
das atividades antes de serem resolvidas. (A) (B) ©) (D) (E)
P9.7. Resolver exercicios para introduzir o
estudo de um conteddo (A) (B) ©) (D) (E)
P9.8. Fazer atividades desafiadoras (A) (B) © (D) (E)
P9.9. Fazer atividades com aplicacdo
pratica nos diversos contextos (A) (B) ©) (D) (E)

P9.10. Outras coisas ou a¢des favorecem vocé aprender matematica? (A) Nao. (B) Sim.
Se afirmativo, quais?
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CATEGORIA 3 - ASPECTOS QUE PODEM SER EXPLORADOS COM A UTILIZACAO DA
PROPOSTA METODOLOGICA EM PESQUISA

C3-P10. VOCE CONSIDERA QUE OS CONTEXTOS ABAIXO RELACIONADOS SAO
RELAVANTES E DEVEM SER ABORDADOS EM ATIVIDADES DE MATEMATICA NA SALA DE

AULA?

(Margue apenas UMA OPGAO em cadainia) | giaietl. | arciamente | indiferente | parciaimente | _toramente
P10.1. Econémico (A) (B) ©) (D) (E)
P10.2. Industrial (A) (B) ©) (D) (E)
P10.3. Comercial (A) (B) ©) (D) (E)
P10.4. Cotidiano (dia a dia) (A) (B) (C) (D) (E)
P10.5. Fisico / Quimico (A) (B) ©) (D) (E)
P10.6. Tecnolégico (A) (B) © (D) (E)
P10.7. Espacial (area, volume) (A) (B) © (D) (E)
P10.8. Outras areas ou contextos sao relevantes e devem ser abordado? (A) Nao. (B) Sim. Se

afirmativo, quais?

C3-P11. AS ESTRATEGIAS LISTADAS ABAIXO SAO IMPORTANTES PARA RESOLUCAO DE

UM PROBLEMA DE MATEMATICA?

(Marque apenas UMA OPGAO em cada linha) tc?ti:;:n?écril(t)e pa?(i:siglcrltzzgte indi?grtéme pacr?:?;lz:gr?te t%?gcmoér?’[c;
P11.1. Buscar de novos caminhos para
chegar a solucéo. () (B) ©) (D) ()
P11.2. Analisar o que jé& foi feito. (A) (B) © (D) (E)
P11.3. Tomar decisdes. (A) (B) © (D) (E)
P11.4. Aplicar formulas matematicas (A) (B) ©) (D) (E)
P11.5. Reflexdo procedimentos a serem
realizados (A) (B ©) (D) (E)
P11.6. Esperar auxilio do professor para
sanar duvidas e orientar a resolucao. () (B) ©) (D) ()
P11.7 Outras estratégias? (A) Nao. (B) Sim.
Se afirmativo, quais?
C3-P12. QUANDO UM PROBLEMA E PROPOSTO PELO PROFESSOR:
(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Nunca Raramente AI\;_;]euzzsas Muitas vezes Sempre
P12.1. Vocé aceita para @ Ssi a
responsabilidade na resolucdo? (A) (B) ©) (D) ()
P12.2. Vocé atua com autonomia na fazendo
escolhas que direcionam a sua | (A) (B) ©) (D) (E)
aprendizagem?
P12.3. Vocé entende que solucao baseia-se,
em parte, no conhecimento vocé ja possui? (A) (B) ©) (D) ()
P12.4. Vocé discute com os colegas a forma
de resolver? (A) (B) ©) (D) ()
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P12.5. Vocé discute com o professor a forma
de resolver?

P12.6. Vocé captura informacdes das
discussdes entre colegas e professor que o | (A) (B) © (D) (E)
ajudam na resolucao?

P12.7. Vocé busca informacfes em livros,
internet, etc. que o ajudam na resolucao?
12.8. Faco outras coisas? (A) Nao. (B) Sim.

Se afirmativo, quais?

(A) (B) © ®) (E)

(A) (B) © (D) (E)

C3-P13. NA SUA VISAO QUAL A IMPORTANCIA DE CADA UMA DAS AGOES LISTADAS
ABAIXO PARA A RESOLUCAO UM PROBLEMA DE MATEMATICA?

" . Né&o é Pouco Sou Muito Extremamente
(iletiglls pprarzts LA GPICAD et eais 2 liie) importante | importante | indiferente | importante | importante

P13.1. A partir das informagcbes e dados do
problema  realizar  experimentagbes  e/ou (A) (B) © (D) (E)
manipulacdes para tomar decisdes.

P13.2. Realizar o julgamento dos resultados

obtidos. w | ® | © | O (E)
P13.3. Interagir com colegas para trocar
mensagens (orais, escritas, graficas) que ajudam (A) (B) © (D) (E)

na criacdo de um modelo para a solucéo.

P13.4. Explicar o problema para os colegas em
linguagem compreensivel utilizando sinais e (A) (B) © (D) (E)
regras comuns da matematica.

P13.5. Interagir com o0s colegas para trocar
mensagens na forma de provas, demonstracdes e (A) (B) © (D) (E)
refutacGes fundamentadas na matematica.
E;r:%é%s E;(lpéléc;sr. teoricamente o modelo criado A) (B) ©) (D) (E)
P13.7. Aguardar o atendimento as duvidas e a

correcdo do problema pelo professor (A) (B) ©) (D) (E)
P13.8. Outras a¢des ou procedimentos sdo importantes?  (A) Ndo. (B) Sim.

Se afirmativo, quais?

CATEGORIA 4 — USO DE RECURSOS TECNOLOGICOS

C4-P14. O QUE VOCE CONSIDERA SOBRE O USO COMPUTADOR / INTERNET E SEUS
RECURSOS DE COMUNICACAO EM ATIVIDADES DE MATEMATICA?

(Margue apenas UMA OPGAO em cada linhia) totalmente | parcialmente | indiferente | parciaimente | totaimente
P14.1. Facilita a aprendizagem. (A) (B) ©) (D) (E)
P14.2. Traz motivacdo (A) (B (®) (D) (B)
P14.3. Provoca novos desafios. (A) (B (®) (D) (B)
P14.4. Facilita interagir e comunicar (A) (B) (®) (D) (B)
P14.5. A aula mais interessante (A) (B (®) (D) (3]
P14.6. A atividade fica mais dificil (A) (B) © (D) (E)
P14.7. Ndo muda a aula em nada. (A) (B ©) (D) (B)
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P14.8. Nao deve ser utilizado. (A)

(B)

(©)

&)

(E)

P14.9. Tem outras consideracdes? (A) Ndo. (B) Sim.
Se afirmativo, quais?

C4-P15. AO REALIZAR UMA ATIVIDADE DE MATEMATICA QUE ENVOLVE O USO DO

COMPUTADOR / INTERNET QUAL A SUA POSTURA?

(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Nunca Raramente Alvgeuzr::s Muitas vezes Sempre
P15.1. Conversa mais que o normal (A) (B (©) (D) (B)
P15.2. Acessa recursos ou sites que nao (A) (B) (C) (D) (E)
contribuem para a realizacdo da atividade.

P15.3. Utiliza o buscador (Google) para (A (B) (C) (D) (E)
achar resolucdes ja prontas.

P15.4. Explora o maximo de recursos (A) (B) (C) (D) (E)
indicado nas atividades.

P15.4. Segue com rigor as orientagdes que (A) (B) (C) (D) (E)
constam na atividade.

P15.4. Segue com rigor as orientagdes que (A) (B) (C) (D) (E)
constam na atividade.

P15.6. Utilizo recursos de comunicacao

(Chat, Whatsapp, etc) para conversar | (A) (B) (©) (D) (E)
discretamente com os colegas.

P15.7. Faz outras coisas ou tem outras posturas?  (A) N&o. (B) Sim.

Se afirmativo, quais?

CATEGORIA 5 - VIABILIDADE DE IMPLEMENTAGAO DA METODOLOGIA BLESD.

C5-P16. EM RELACAO A TECNOLOGIA E SEUS RECURSOS:

(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Nao Sim
P16.1. Vocé tem equipamento para acessar a Internet? (A) (B)
P16.2. Em casa vocé tem acesso a Internet? (A) (B)
P16.3. Na escola vocé tem computador com internet disponivel para uso? (A) (B)
P16.4. Na escola vocé tem conexao de internet para o seu equipamento? (A) (B)
P16.5. Vocé considera ter facilidade no uso da Internet? (A) (B)
P16.6. Ja utilizou ou conhece algum Ambiente Virtual de Esino (A) (B)
Aprendizagem?
P16.7. Ja utilizou o computador para fazer alguma atividade de matematica? (A) (B)

C5-P17. Este é espaco o reservado para vocé deixar seus comentarios ou suas sugestfes sobre o
uso do computador para realizacéo de atividades de matemaética.
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APENDICE C - Questionéario discente 2 (Pés-aplicacio)
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Caro estudante

Esse questionario faz parte de um estudo de Doutorado em Educacéo. As suas respostas sédo
muito importantes para que possamos analisar uma pesquisa que aborda uma proposta metodolégica
que busca a integracéo didatica do blended learning (ensino hibrido) em atividades de matematica na

perspectiva da Teoria das Situa¢cbes Didaticas.

Sua resposta é muito importante! Por isso pedimos a sua atencéo e colaboracéo.

Categoria - Informac8es
1 - Qual é o seusexo? (A) Masculino (B) Feminino

2 - Vocé participou da atividade de matematica proposta? (A) Sim

Categoria - Devolucéo

(B) Nao

3 - ApOs a apresentacao da atividade vocé entende que assumiu a responsabilidade pela resolugéo?

(A) Sim (B) N&o

Categoria - Esquema de ac¢ao

4 - Nos simuladores (ambiente para experimentacdo) apresentados para manipulacéo vocé considera

que:
(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Sim N&o
Foi possivel realizar as experimenta¢des? (A) (B)
Foi possivel visualizar o feedback (retorno de informacdes) das acdes A) (B)
realizadas nas experimentactes?
Foi possivel fazer julgamentos a partir dos resultados obtidos das A) (8)
experimentagbes?
As experimentacBes auxiliaram na criacdo de uma estratégia para A) (8)
resolver o problema proposto?
Categoria - Esquema formulacéo
5 - Para elaborar sua estratégia de resolucéo vocé utilizou mensagens:
(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Sim N&o
Orais (A) (B)
Escritas (A) (B)
Gréficas (A) (B)
Outro tipo de mensagem. Qual?
6 - Vocé, ao realizar a atividade com a metodologia proposta considera que?
(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Sim N&o
Interagir com os colegas ajudou vocé a elaborar a sua
i - ’ (A) (8)
estratégia de resolucéo do problema
Vocé buscou explicar matematicamente a estratégia de A) @)
resolucdo para os colegas?
Os seus comentarios nas resolugdes dos colegas tiveram A) @)

como base conceitos e elementos de matematica?
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Categoria - Esquema validacgéo

7 - Na sua explicagéo para os colegas vocé conseguiu provar ou demonstrar matematicamente a sua

estratégia de resolucéo dos problemas das atividades:

(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Sim N&o
Atividade 1 (A) (B)
Atividade 2 (A) (B)
Atividade 3 A) (B)

8 - Na sua estratégia para a resolucdo vocé conseguiu elaborar uma férmula geral valida para

resolver cada um dos problemas? (A) Sim (B) Nao (C) Alguns

Categoria - Contrato didatico
9 - Durante a resolucédo dos problemas propostos vocé considera que:

(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Sim N&o
O seu conhecimento foi suficiente para apoia-lo na resolucédo das atividades de (A) ®)
matematica pela metodologia proposta?
Existiu um tipo de acordo para interacdo com professor e colegas no qual as
condicdes s6 ficaram conhecidas durante o processo de resolucdo das (A) (B)
atividades propostas?
A atividade proposta apresentou condi¢Bes suficientes para vocé construir o A) ®)
conhecimento matematico?
Em algum momento vocé teve a sensacéo de incerteza do que estava fazendo? (A) (B)
As relagbes que vocé estabeleceu com o conteldo de matemética foram
: - . @ | ®
diferentes das que vocé estabelece diariamente na sala de aula?
O contetdo de matemética foi o que impulsionou as interacdes e as demais (A) ®)
acoes feitas por vocé?
Categoria - Interacéo
10 - Vocé durante a realizagao das atividades interagiu:

(e EFemEs hjrl]\ﬂg)OP(;AO I EEEE Muitas vezes Algumas vezes N&o
Com os Colegas (A) (B) ©
Com o Professor (A) (B) ©)
Com o conteido de matematica (A) (B) ©

11 - Em relagé@o aos seus comentarios nas resolugdes feitas pelos colegas:

(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Sim N&o
Todos foram justificados Matematicamente (A) (B)
Alguns foram somente com expressfes de incentivo (ex.: Muito bom; (A) (B)
Parabéns; Nao pensei assim; Legal; Também fiz desse jeito; etc.)
Algumas vezes apenas vi as resolugbes ja postadas pelos colegas para
observar quais os procedimentos utilizados e ndo deixou nenhum tipo de (A) (B)
comentario

Categoria - Recursos tecnolégicos

12 - Para fazer a atividade proposta, durante o horério de aula, vocé considera importantes os

recursos:
(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Sim N&o
Audio e Video (para apresentar a tarefa) (A) (B)
Simuladores / ambiente para experimentacdo (softwares de
I (A) (B)
geometria dindmica)
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Chat (para comunicagéo entre alunos) (A) (B)
Férum (para comunicacao entre alunos) (A) (B)
E-mail (para comunicac&o com o professor) (A) (B)

13 - Para fazer a atividade proposta, fora do horario de aula, vocé considera importantes os
recursos:

(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Sim N&o
Audio e Video (para apresentar a tarefa) (A) (B)
Simuladores (softwares de geometria dindmica) (A) (B)
Chat (para comunicacao entre alunos) (A) (B)
Férum (para comunicacao entre alunos) (A) (B)
E-mail (para comunicag&o com o professor) (A) (B)

Categoria - Tempos e espagos
14 - Sobre os espacos utilizados para a realizacdo das atividades propostas.
Marque o local de término da atividade (mesmo

Marque o local de inicio da atividade

incompleta)
(A) Na escola dentro do horario de aula (A) Na escola dentro do horario de aula
(B) Na escola fora do horario de aula (B) Na escola fora do horario de aula

(C) Em casa (C) Em casa

15 - Sobre o tempo utilizado para a realizacéo das atividades propostas.

(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Sim N&o
Utilizou horérios de aula. (A) (B)
Utilizou tempo fora da escola. (A) (B)
Utilizou tempo dentro da escola, porém fora do horario de aula. (A) (B)

Categoria - Aceitacao e viabilidade
16 - Vocé considera que abordar contedidos de matematica como na proposta que vocé participou é:

(Marque apenas UMA OPCAO em cada linha) Sim N&o
Interessante? (A) (B)
Viavel em alguns momentos? (A) (B)
Melhor para se aprender? (A) (B)
Uma forma que proporciona motivagdo? (A) (B)
Uma forma que desafia o aluno? (A) (B)
Possivel de ser aplicada em alguns contetidos de Matematica? (A) (B)

17- Em relagdo a abordagem conteldos feita pela metodologia proposta, quais séo as facilidades
e/ou dificuldades identificadas por vocé?
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APENDICE D - GUIA DO USUARIO
GUIA DO USUARIO - AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM
1. Endere¢o do Ambiente Virtual de Aprendizagem: www.educ.kinghost.net

1.1. Acesso ao Ambiente Virtual de Aprendizagem.

Ambiente Virtual de Aprendizagem - BLeSD

Coloque aqui o seu nome de usuério (PrimeiroNome.UltimoSobrenome)
Entrar Exemplo:
Nome: Carlos Eduardo Souza Santos

Identificacdo de usudrio s . .
: Usudrio: carlos.santos (tudo mindsculo)

Identificagdo de usudri %
Senha

Senha < Coloque a sua senha padrao: aluno123
Apds o primeiro acesso € necessario trocar a senha

Esqueceu o seu usuario ou senha? (

Ja acessou e ndo se lembra da senha.

1.2. Usuario ou senha esquecida

Caso o estudante ja tenha acessado o ambiente ao menos uma vez e ndo se lembra do
usuario ou da senha é possivel redefini-los. Para isso basta clicar em “Esqueceu o seu usuério ou
senha”.

Para redefinir sua senha, preencha nos campos especificos seu usuario ou seu e-mail. Se sua
conta for encontrada no banco de dados, um e-mail sera enviado para seu endereco de e-mail,
com as instrugdes sobre como restabelecer seu acesso.

2. O Ambiente ap6s do aluno apds a autenticagao

Notificacdes e alertas

Mensagens recebidas

Retorna a pagina Menu de Idioma de
principal navegacao preferéncia Configuragdes / sair
nl; \Il Al- A\Ls Als \Il
v v v
= AVA - BLeSD AREA DO ALUNO ~ Portugués - Brasil (pt_br) = A ® Alunol alunog -4

& & = h B f

Atividades Participantes Mensagens Arquivos Perfil Preferéncias

icones de navegacgio
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2.1. icones de navegacéo

.‘I&%

Participantes

®,

ICONE DESCRICAO
E Local que concentra os recursos para interacao e as atividades disponiveis para
Atividades realizaggo.

Listagem dos participantes do curso (alunos e professores). Para iniciar uma
conversa com envio de mensagens privadas basta entrar no perfil do participante
clicando em seu nome ou foto e depois no link enviar mensagem.

Visualizar e enviar mensagens privadas para os participantes do curso ou
professor.

4

Preferéncias

Mensagens
A
Espaco para repositdrio de arquivos.
Arquivos
E Visualizar e modificar as informagdes pessoais e acesso aos relatorios do
estudante.
Perfil

Preferéncias da conta do usuario (Ex.: alterar senha).

3. Atividades

O espaco destinado para atividades é composto por forum, chat, simuladores e softwares.

Atividades

Pagina inicial > Meus cursos > Atividades

Seu progresso g)

ATIVIDADE 1

!I Férum - Grafico de fungbes
E Chat - Assunto: Funges

383 Estudo - grafico de fungdes 1
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3.1. Férum

E uma ferramenta de comunicagéo entre os participantes. As mensagens postadas devem
ser analisadas e discutidas.

Abas de
navegagao

Atividades |

Pégina inicial Cursos Atividades Toépico 1 Férum 1 Buscar no férum

Férum 1

Criar Neste forum todos os participantes podem iniciar novas discussdes. ﬁ e

tép ico 9 Acrescentar um novo tépico de discussio

Tépico Autor Comentarios Ultima mensagem
Resolugdo parte 1 Aluno1 aluno 1 Aluno1 aluno

Qua, 26 Set 2018, 13:47
Qual a sua dificuldade em matematica? eAluno Aluno 6 Aluno1 aluno

Ter, 25 Set 2018, 22:28

A
I

Topicos para discussdo — Para abrir a basta clicar

3.1.1. Criar um novo tépico

Para criar um novo topico é necessario inserir um assunto e escrever uma mensagem que
sera discutida, é aconselhavel inserir anexos. Depois disso basta clicar em “enviar mensagem ao
férum”.

~Novo t6pico de discussao Inserir um assunto. Sera apresentado

Assliitto? < como titulo do tépico.

Mensagem*

Escrever neste espaco o conteudo para
ser discutido entre os participantes.

Assinatura de discussio () ¥

Anexo & Tamanho MANMO ara AOVGE AQUNCS: SOOKD, Maxwmo de anexos” 9

» @l Arquivos

Anexar arquivos
necessarios para a

discussdo .

Vocé pode MTastar e oar IrquVO3 3qul Para 3dkions-1os.

Enviar email em seguida

Grupo  Todos os participantes

Enviar o tdpico aos
pa I'tIClpa ntes % Enviar mensagem ao forum Cancelar
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3.1.2. Responder um tépico do forum

Para responder um tépico de discussao basta clicar sobre ele para abrir e na sequéncia
clicar em responder.

Forum 1
Qual a sua dificuldade em matematica?

Resolugdo parte 1=

Mastrar respostas aninhadas s

Transfira esta discussao para .. + = Maver Destacar

9 Qual a sua dificuldade em matematica?
Tépico para por Aluno  Aluno - quarta, 19 Set 2018, 21:50 Clique aqui
discussdo Escreva com suas palavras para
Link direto | Editar | Excluir | Responder ﬁ responder

Apos isso necessario escrever uma resposta (¢ aconselhavel inserir anexos) e clicar em
“enviar mensagem ao férum”.

3.2. Chat
E uma ferramenta que permite aos participantes conversarem em tempo real.

Ao clicar no link chat (sala de bate papo) presente na pagina de atividade a pagina de
acesso abrira. Para ingressar na sessao de chat basta clicar sobre “Clique aqui para entrar no
chat agora”. Apoés isso a sessdo de chat é iniciada.

Atividades

Pigina inicial m Sala de bate papo

Sala de bate papo

|Clique aqui para entrar no chat agora I

Versdo sem frames e Javascript

Ver sessdes encerradas

Caso vocé queira ler uma sessao de chat realizada anteriormente, clique sobre o link “ver
sessbes encerradas” e acesse a sessdo do chat que deseja ler.



1

w

221 Alunc Aluno entrou no chat

Aluno2 Aluno2 15:22
Ola...

Mensagens
enviadas | |
=

Aluno Aluno Se2
Alunodisse para Aluno2 Aluno2:
ol4, como vai?

| Enviar  Temas »

Aluno2 Aluno2
Falar Bip
eAIuno Aluno

Participantes
do chat

3.2 Simuladores e softwares
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Na pagina de atividades existem links para contetdos interativos que apresentam
simuladores ou softwares dindmicos. Esses recursos podem variar de acordo com a abordagem

proposta.

studo - grafico de fun¢des

4. Participantes

Construtor de Fungoes

A pagina dos participantes apresenta todos os alunos que participam da atividade e todos

os professores envolvidos.

Nome * /Sobrenome Papéis Grupos Ultimo acesso ao curso
9 Estudante  Nenhum grupo 2 horas 6 minutos
9 Aluno2 Aluno2 Estudante Nenhum grupo 34 segundos

Neste local € possivel enviar mensagens privadas aos participantes, para isso basta clicar

sobre o nome da pessoa para abrir o seu perfil e na sequéncia clicar em “mensagem”.
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Atividades

Pagina inicial > Meus cursos > Atrvidades > Participantes > Aluno1 aluno

® Mensagem R Adidonar aos contatos

(Alunotaluno I

Clique aqui para enviar uma mensagem

Detalhes do usuano Miscelanea
Enderego de email Ver todas os posts do blog
Aluno@yahoo.com.br Mensagens do férum

Pais Discussdes do forum

Brasil

Uma nova janela que sera aberta. Na parte inferior escreva a mensagem e cligue em
“enviar”.

Busca de mensagens Mensagens Mensagens
ou contatos enviadas recebidas

v

Buscar nas mensagens

-
Vocé: l'studa'emo;oth? arta, 26 seter 8
olh..
9 .hlunr.ﬂ aluno o
oli..

Estudaremos og hj?

Aluno  Aluno Edfar

Contatos com
mensa gens Jé Haje 3 nossa Ftvidade serd sobre nimeros complexos,
trocadas :

. - |
Mensagens Contatos T T

Define o tipo de busca Campo para escrever Botdo para enviar
(mensagens ou contatos) mensagem a mensagem

5. Arquivos

E um espaco para armazenar seus arquivos, sendo possivel integra-los com outras
aplicagdes do Ambiente Virtual de Aprendizagem.



@ Aluno2 Aluno?2
-

Botdo para

criar pastas
Arquivos

Botdo para >
carregar arquivos
Arquivos
carregados no

repositério

6. Perfil

‘V Tamanho méaximo para novos arquivos: 100Mb, geral: 100Mb
Py (e ke

& Arquivos

. B m

Lista de Relatoérios.docx

Salvar mudangas Cancelar

HOE w g

Forma de
exibi¢do dos
arquivos

295

Area que contém as informagdes pessoais do estudante. Recomenda-se que os campos
do nome, sobrenome, e-mail e imagem do usuario sejam preenchidos.

7. Preferéncias

Esta area o estudante pode realizar algumas configuragdes, entre elas alterar a senha para

acesso ao Ambiente Virtual de Aprendizagem.

¥ Aluno?2 a
-

Pagina inicial > Painel > Preferéncias

Preferéncias

Conta de usuario

Modificar ged

Idioma preferido
Preferéncias do forum
Preferéncias do editor
Preferéncias do curso
Preferéncias do calendario
Preferéncias de mensagens
Preferéncias de notificagao

Blogs

Preferéncias do Blog
Blog externo
Registrar um blog externo

Emblemas

Gerenciar emblemas
Preferéncias de emblema

Configuracdes de mochila
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ANEXO A — TCLE (DOCENTE)

2 PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS
O)]{C ) Pro-Reitoria de Pesquisa e de Pés-graduagéo
e Comité de Etica em Pesquisa - CEP

PUCMina

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

N.° Registro CEP: 02263318.5.0000.5137

Titulo do Projeto: UMA PROPOSTA PARA A INTEGRACAO DIDATICA DO BLENDED
LEARNING EM ATIVIDADES DE MATEMATICA NA PERSPECTIVA DA TEORIA DAS SITUAGCOES
DIDATICAS

Prezado(a) professor(a)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa de doutorado de estudara uma
metodologia para alguns contelddos de matematica. Essa metodologia busca integrar
tecnologias a sala de aula. Essa integracao ocorrerd com a realizacao de atividades que
incentivam os alunos a interagirem uns com os outros durante o trabalho de resolugéo de
problemas.

O critério de selecao dos participantes nesse estudo € lecionar a disciplina de matemética
para o 2° ano dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio do IFMG de Ribeirdo das Neves.
A participagdo no estudo consiste ceder entrevistas individuais ou em grupo e permitir a
observacéo das turmas durante a realizacdo das atividades propostas na pesquisa.

A participagdo nesse estudo é muito importante e voluntaria e, consequentemente, ndo
haverd pagamento por participar desse estudo. Em contrapartida, vocé também néo tera
nenhum gasto.

As informagdes coletadas nesse estudo serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre
sua participacdo em todas as fases da pesquisa, e quando da apresentacdo dos resultados
em publicacdo cientifica ou educativa, uma vez que o0s resultados serdo sempre
apresentados como retrato de um grupo e ndo de uma pessoa. Vocé podera se recusar a
participar ou a responder algumas das questdes a qualquer momento, ndo havendo nenhum
prejuizo pessoal se esta for a sua deciséo.

Todo material obtido durante a pesquisa ficara sob a guarda e responsabilidade do
pesquisador responsavel pelo periodo de 5 (cinco) anos e, ap0s esse periodo, sera
destruido.

Os resultados dessa pesquisa servirdo para compreender melhor uma proposta de
integracdo da tecnologia ao processo ensino-aprendizagem que visa favorecer condi¢des de
transmisséo e apropriagdo dos conhecimentos matematicos. Dessa forma busca-se beneficiar
a atuacdo autbnoma do aluno na constru¢do do seu conhecimento.
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Para todos os participantes, em caso de eventuais danos decorrentes da pesquisa, sera
observada, nos termos da lei, a responsabilidade civil.

Agradeco sua atenc¢do e valiosa colaboracao.

Vocé recebera uma via deste termo onde consta o telefone, e-mail e o endereco do
pesquisador responsavel, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacgéo,
agora ou a qualguer momento.

Pesquisador responsavel: Prof. Ms. Saulo Furletti
Endereco:
Telefone:
E-mail:

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos
da Pontificia Universidade Catdélica de Minas Gerais, coordenado pela Prof.2 Cristiana Leite
Carvalho, que podera ser contatado em caso de questdes éticas, pelo telefone 3319-4517
ou e-mail cep.proppg@pucminas.br.

O presente termo sera assinado em 02 (duas) vias de igual teor.

Ribeirdo das Neves, de de 20109.

Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade para participar deste estudo.

Assinatura do participante Data

Eu, SAULO FURLETTI, comprometo-me a cumprir todas as exigéncias e responsabilidades
a mim conferidas neste termo e agradeco pela sua colaboracéo e sua confianca.

Assinatura do pesquisador Data


mailto:cep.proppg@pucminas.br
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ANEXO B — TCLE (DISCENTE)

e ( PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS
CA /Y Pro-Reitoria de Pesquisa e de Pés-graduacéo
PUC Minas Comité de Etica em Pesquisa - CEP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

N.° Registro CEP: 02263318.5.0000.5137

Titulo do Projeto: UMA PROPOSTA PARA A INTEGRACAO DIDATICA DO BLENDED
LEARNING EM ATIVIDADES DE MATEMATICA NA PERSPECTIVA DA TEORIA DAS SITUACOES
DIDATICAS

Prezado(a) Sr(a).

O menor sob sua responsabilidade est4 sendo convidado a participar de uma pesquisa de
doutorado de estudara uma metodologia para alguns conteldos de mateméatica. Essa
metodologia busca integrar tecnologias a sala de aula. Essa integracdo ocorrerd com a
realizacdo de atividades que incentivam os alunos a interagirem uns com 0s outros durante
o trabalho de resolucdo de problemas.

O critério de selegdo dos participantes nesse estudo foi fazer parte do grupo de alunos do 2°
ano dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio do IFMG de Ribeirdo das Neves. A
participacdo no estudo consiste em frequentar as aulas, realizar as atividades propostas
pelo professor/pesquisador, utilizar o Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem e
responder os questionarios.

A participagdo nesse estudo é muito importante e voluntaria e, consequentemente, ndo
havera pagamento por participar desse estudo. Em contrapartida, vocé também néo tera
nenhum gasto.

As informagdes coletadas nesse estudo serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre
sua participacdo em todas as fases da pesquisa, e quando da apresentacdo dos resultados
em publicacdo cientifica ou educativa, uma vez que o0s resultados serdo sempre
apresentados como retrato de um grupo e ndo de uma pessoa. Vocé podera se recusar a
participar ou a responder algumas das questdes a qualquer momento, ndo havendo nenhum
prejuizo pessoal se esta for a sua deciséo.

Todo material obtido durante a pesquisa ficara sob a guarda e responsabilidade do
pesquisador responsavel pelo periodo de 5 (cinco) anos e, ap0s esse periodo, sera
destruido.

Os resultados dessa pesquisa servirdo para compreender melhor uma proposta de
integracdo da tecnologia ao processo ensino-aprendizagem que visa favorecer condi¢cdes de
transmisséo e apropriagdo dos conhecimentos matematicos. Dessa forma busca-se beneficiar
a atuacao autébnoma do aluno na construcéo do seu conhecimento.
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Para todos os participantes, em caso de eventuais danos decorrentes da pesquisa, sera
observada, nos termos da lei, a responsabilidade civil.

Agradeco sua atengédo e valiosa colaboragao.

Vocé recebera uma via deste termo onde consta o telefone, e-mail e o endereco do
pesquisador responsavel, podendo tirar suas dudvidas sobre o projeto e sua participacao,
agora ou a qualguer momento.

Pesquisador responsavel: Prof. Ms. Saulo Furletti
Endereco:
Telefone:
E-mail:

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos
da Pontificia Universidade Catdélica de Minas Gerais, coordenado pela Prof.2 Cristiana Leite
Carvalho, que podera ser contatado em caso de questdes éticas, pelo telefone 3319-4517
ou e-mail cep.proppg@pucminas.br.

O presente termo sera assinado em 02 (duas) vias de igual teor.

Ribeirdo das Neves, de de 2019.

Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade para participar deste estudo.

Nome do participante - Menor (em letra de forma)

Assinatura do representante legal Data

Eu, SAULO FURLETTI, comprometo-me a cumprir todas as exigéncias e responsabilidades
a mim conferidas neste termo e agradeco pela sua colaboracéo e sua confianga.

13/02/2019

Assinatura do pesquisador Data


mailto:cep.proppg@pucminas.br

301

ANEXO C - TERMO DE ASSENTIMENTO

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS
Pré-Reitoria de Pesquisa e de Pds-graduacao
PUC Minas Comité de Etica em Pesquisa - CEP

N.° Registro CEP: 02263318.5.0000.5137

Titulo do Projeto: UMA PROPOSTA PARA A INTEGRACAO DIDATICA DO BLENDED
LEARNING EM ATIVIDADES DE MATEMATICA NA PERSPECTIVA DA TEORIA DAS SITUACOES
DIDATICAS

Meu nome é SAULO FURLETTI e a minha pesquisa de doutorado é elaborar e analisar uma
metodologia para alguns conteudos de matematica. Essa metodologia busca integrar
tecnologias a sala de aula. Essa integracdo ocorrera com a realizacdo de atividades que
incentivam os alunos interagirem uns com 0s outros durante o trabalho de busca de uma
solugdo. Queremos saber se isso € possivel.

Eu vou informar vocé e convida-lo a participar desta pesquisa. Vocé pode escolher se quer
participar ou ndo. Ja pedimos a autorizacdo dos seus pais ou responsaveis e eles sabem que
também estamos pedindo seu acordo. Eles j& concordaram com a sua participacdo nesta
pesquisa, mas se vocé ndo desejar fazer parte da pesquisa, ndo é obrigado a participar. E
vocé quem decide.

Neste documento ou durante a sua participagdo na pesquisa pode haver algumas palavras ou
davidas que vocé ndo entenda, ou coisas que vocé quer que eu expligue mais
detalhadamente; por favor, nos avise, pois podemas parar para explicar a qualquer momento.

Vocé foi escolhido(a) para participar desta pesquisa porque faz parte do grupo de alunos do
2° ano dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio do IFMG de Ribeirdo das Neves. Se
vocé decidir fazer parte da pesquisa, devera frequentar as aulas, realizar as atividades
propostas pelo professor/pesquisador, utilizar o Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem
e responder 0s questionarios. Lembramos que vocé pode recusar a responder qualquer das
perguntas apresentas no questionario.

Todos os procedimentos que iremos fazer sdo seguros. Porém, precisamos saber se qualquer
coisa diferente acontecer a vocé em relacdo aos procedimentos da pesquisa, e vocé deve se
sentir a vontade para nos chamar a qualquer momento e falar sobre suas preocupacées ou
davidas.

Esta pesquisa podera ajudar na compreensao de uma proposta de integracéo da tecnologia
ao processo ensino-aprendizagem que visa favorecer condicbes de transmissdo e
apropriacdo dos conhecimentos mateméaticos. Dessa forma busca-se beneficiar a atuacdo
autdbnoma do aluno na construcéo do seu conhecimento

Vocé nédo precisara pagar nada para participar da pesquisa.

N&o falaremos para outras pessoas que vocé esta participando desta pesquisa e também
ndo daremos nenhuma informacé&o sobre vocé para qualquer pessoa que nao trabalhe nesta
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pesquisa. Qualquer informacdo sobre vocé tera um ndmero ao invés do seu nome,
impedindo a sua identificacao.

Depois que a pesquisa acabar, iremos informar para vocé e para seus pais, os resultados
sobre o que descobrimos e aprendemos com a pesquisa. Todo material obtido durante a
pesquisa ficara sob a guarda e responsabilidade do pesquisador responséavel pelo periodo
de 5 (cinco) anos e, apos esse periodo, serd destruido.

Vocé receberd uma via deste documento com o telefone e o endereco de contato das
pessoas responsaveis pela pesquisa, para tirar suas dividas agora e a qualquer momento.

Pesquisador responsavel: Prof. Ms. Saulo Furletti
Endereco:
Telefone:
E-mail:

Se vocé quiser falar sobre alguma coisa que esta te incomodando na pesquisa com alguém
diferente daquela pessoa que esta realizando a pesquisa com vocé, e que também mantera
segredo sobre vocé, ligue para o Comité de Etica em Pesquisar da Pontificia Universidade
Catodlica de Minas Gerais, e fale com o coordenador, que é a professora Cristiana Leite
Carvalho, pelo telefone 3319-4517 ou e-mail cep.proppg@pucminas.br.

Este documento sera assinado por vocé em 02 (duas) vias e uma ficara com vocé para que
guarde os telefones de contato.

Ribeirdo das Neves, de de 20109.

Eu entendi que é uma pesquisa de doutorado sobre uma metodologia para atividades de
matematica e concordo em participar da pesquisa, sabendo que a qualquer momento posso
mudar de ideia, que tudo continuara bem.

Nome do aluno (a) (em letra de forma)

E-mail do aluno (a) (em letra de forma)

Eu, SAULO FURLETTI, comprometo-me a cumprir todas as exigéncias e responsabilidades
a mim conferidas neste termo e agradeco pela sua colaboracéo e sua confianca.

13/02/2019

Assinatura do pesquisador Data


mailto:cep.proppg@pucminas.br

ANEXO D - TERMO DE COMPROMISSO

MINISTERIO DA EDUCAGAO ]

SECRETARIA DE EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE MINAS GERAIS
CAMPUS RIBEIRAO DAS NEVES
Rua Taiobeiras, 169 - Sevilha B, Ribeirdo das Neves - MG - CEP: 33858-480 / Tel.: (31) 36272303

TERMO DE COMPROMISSO

Declaro, para os devidos fins, estar ciente da realizaqéo_ da pesquisa de doutorado com o
titulo: “UMA PROPOSTA PARA A INTEGRAGAO DIDATICA DO BLENDED LEARNING
EM ATIVIDADES DE MATEMATICA NA PERSPECTIVA DA TEORIA DAS SITUAGOES

DIDATICAS", sob a responsabilidade do (a) pesquisador (a) SAULO FURLETTI.

A pesquisa, que tem como proposito elaborar uma proposta metadcelégica para ser aplicada
em sala de aula pelo método de pesquisa-agao, com instrumentos de coleta de dados
pautados pesquisa bibliografica, observagao participante, registro automatico de dados de

utilizagdo do ambiente virtual, entrevista e questionarios.

Declaro, ainda, que conheco e cumprirei 0s requisitos da Resolugao CNS 466/12 e suas
complementares e como esta instituico tem condigdes para o desenvolvimento deste

projeto, autorizo sua execugao.

Ribeirdo das Neves, 04 de a‘mgm& nAD de 2018.

EQUuryi . AAENGIA
|TUTO FEDERAL DE ECUwAy? - JEN
il TECNOLOGIA DE MINAS GERAIS

A Do %,{igd e 4
J CNPJ Rer agem > "«’SUM/\
(ASSINATURA@@MMB%@G‘*@%@W&‘;\_’ZE,‘3‘?3

Ribeirdo das -
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