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RESUMO

Esta pesquisa versa sobre as o uso das metodologias ativase das tecnologias
digitais nas disciplinas semipresenciais nos cursos de graduagao presencial da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Tém-se 0 seguinte problema da
pesquisa: Como as metodologias ativas e as tecnologias digitais podem se
articular em um desenho pedagdgico para 0s componentes curriculares
semipresenciais da area de exatas, dos Cursos Presenciais de Graduacdo da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB)? Para isso, objetiva-se desenvolver um
desenho pedagoégico que auxilie o processo de ensino-aprendizagem dos
componentes curriculares semipresenciais da area de exatas, dos Cursos
Presenciais de Graduacdo da UNEB, fazendo uso das metodologias ativas e das
tecnologias digitais, e para isso, ttm-se como objetivos especificos: diagnosticar
as estratégias de ensino-aprendizagem mais significativas, acerca das
metodologias ativas e tecnologias digitais utilizadas pelos docentes dos Cursos de
Graduacdo UNEB; identificar as ferramentas pedagogicas e tecnoldgicas
disponiveis e utilizadas no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) para
aplicacado das metodologias ativas nos componentes curriculares semipresenciais
da area de exatas, dos Cursos Presenciais de Graduacdo da UNEB; propor um
desenho pedagdgico para a oferta dos componentes curriculares semipresenciais
da area de exatas, dos Cursos Presenciais de graduacdo da Universidade do
Estado da Bahia - UNEB. Metododologicamente, a pesquisa é de natureza
aplicada, com abordagem qualitativa, quanto aos objetivos é exploratéria, e para
seu delineamento foi utilizada a pesquisa bibliografica, documental, com
Pesquisa-Aplicacdo, e pesquisa de campo do tipo estudo de caso. Para a coleta
de dados, utilizou-se livros, artigos cientificos, documentos e observacgéo direta no
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Pretendeu-se com esse estudo nao
apenas apontar tendéncias, mas sugerir um desenho pedagdgico, a partir das
diretrizes institucionais da UNEB. Por fim, almejou-se que a proposta aqui
desenvolvida tendera a gerar bons resultados para o processo de aprendizagem
do aluno, uniformizando os processos metodologicos de oferta das disciplinas
semipresenciais da UNEB, podendo ser ampliado para os demais Cursos de
Graduacao da UNEB, enriquecendo as aulas, despertando a criatividade, bem
como novos saberes e fazeres pedagogicos.

Palavras-chave: Desenho Pedagogico. Educagéo a Distancia (EaD). Ensino
Hibrido. Metodologias Ativas. Tecnologias Digitais.
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presential curricular components. Dissertation (Master) - Master in Education in
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ABSTRACT

This research deals with the use of active methodologies and digital technologies
in semi-presential subjects in on-campus undergraduate courses at the State
University of Bahia (UNEB). There is the following research problem: How can
active methodologies and digital technologies be articulated in a collaborative
pedagogical design for the semi-presential curricular components of the exact
area, of the Presential Undergraduate Courses at the State University of Bahia
(UNEB)? For this purpose, the objective is to develop a pedagogical design that
helps the teaching-learning process of the semi-presential curricular components
of the exact area, of the UNEB Presential Undergraduate Courses, making use of
active methodologies and digital technologies, and for that, they have as specific
objectives: to diagnose the most significant teaching-learning strategies, about
active methodologies and digital technologies used by professors of UNEB
Undergraduate Courses; to analyze the pedagogical and technological tools
available and used in the Virtual Learning Environment (VLE) for the application of
active methodologies in the semi-presential curricular components of the exact
area, of the UNEB Presential Undergraduate Courses; propose a pedagogical
design for the offer of semi-presential curricular components in the exact area, of
the On-campus undergraduate courses at the State University of Bahia - UNEB.
Methodologically, the research is of an applied nature, with a qualitative approach,
as for the objectives it is exploratory, and for its design, bibliographic, documentary
research, with Research-Application, and field research of the case study type was
used. For data collection, books, scientific articles, documents and direct
observation were used in the Virtual Learning Environment (VLE). The aim of this
study was not only to point out trends, but to suggest a pedagogical design, based
on UNEB's institutional guidelines. Finally, it was hoped that the proposal
developed here will tend to generate good results for the student's learning
process, standardizing the methodological processes of offering UNEB's semi-
presential subjects, and can be extended to the other UNEB Undergraduate
Courses, enriching the classes, awakening creativity, as well as new knowledge
and pedagogical practices.

Keywords: Active Methodologies. Digital Technologies. Distance Education (DE).
Hybrid Teaching. Pedagogical Design.
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1 INTRODUCAO

O avanco das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC), vem
promovendo mudancas nos cursos de graduagdo presenciais, no tocante aos
seus curriculos, que amparadas legalmente pelo Ministério da Educacdo (MEC)
regulamenta a oferta de carga horaria de aulas a distancia. A proposta do uso de
componentes curriculares na modalidade Educacdo a Distancia (EaD) exige a
implementagdo de praticas metodoldgicas que expdem nuances formativas
diferenciadas e dinamizadas, que contribuam para o processo de ensino-
aprendizagem.

Nesse contexto, as Instituicbes de Ensino Superior (IES), principalmente
aquelas que ofertam cursos com carga horaria parcial ou total a distancia, séo
levados a responsabilidade de adotar metodologias que coloquem o estudante no
centro do processo da aprendizagem, de forma ativa, dando sentido ao que esta
sendo aprendido, experimentando praticas educativas instigantes, desafiadoras,
investigativas e que leve o estudante a “aprender a fazer”, "fazer" e a "refletir
sobre o que faz".

Desta forma, este trabalho intitulado “Educacéo a Distancia, Metodologias
Ativas e Hibridismo: um desenho pedagdgico para o ensino superior dos
componentes curriculares semipresenciais da UNEB”, tem como l6cus de
pesquisa, a Universidade do Estado da Bahia (UNEB), tendo como temas a
Educacao a Distancia (EaD), Metodologias Ativas e Hibridismo.

A motivacdo para realizacdo deste trabalho deu-se pela experiéncia de
pouco mais de dez anos no ensino superior, enquanto professor na modalidade
Educacao a Distancia (EaD) e presencial, supervisor e coordenador de disciplinas
digitais e hibridas' dos cursos presenciais de graduagdo de uma faculdade

particular, na busca incessante da articulacdo da teoria com a prética no exercicio

1As disciplinas digitais sdo disciplinas ofertadas na modalidade de ensino semipresencial,
mesclando encontros presenciais com professores presenciais (1 hora/aula por semana ou 2
horas/aulas por quinzena) na Unidade de Ensino, com o acesso do aluno a materiais, disponiveis
no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Por sua vez, as disciplinas hibridas s&o disciplinas
ofertadas na modalidade presencial, nas quais o professor presencial desenvolve propostas de
ensino online, como suporte dos recursos disponibilizados no Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA). Fonte: Projeto Disciplinas Digitais e Hibridas, Rede FTC, 2018.
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da fungdo pedagodgica em/para sala de aula. Além disso, ao ingressar no
Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade da UNEB, e ao fazer uma visita
técnica da Unidade Académica de Educacédo a Distancia (UNEAD) para conhecer
o modelo de oferta das disciplinas semipresenciais dos cursos presenciais de
graduacdo UNEB, foi possivel verificar a auséncia de um desenho pedagdgico
que utilizasse as metodologias ativas e as tecnologias digitais, que auxiliasse no
processo de ensino-aprendizagem desses componentes curriculares.

Atualmente, a utilizacdo de recursos digitais torna-se uma questdo de
qualidade no contexto educacional de uma instituicdo, pois a sociedade vive uma
época de grandes avancos e transformacBes, em especial no que tange ao
desenvolvimento da tecnologia e da inovacao, fazendo uso da mesma. Assim, a
apropriacdo de conhecimentos organizados sobre tais vertentes é percebida
como essencial para a sobrevivéncia do docente no mercado de trabalho, em um
cenario cada vez mais dinamico, competitivo e globalizado, além de contribuir no
processo de aprendizagem dos estudantes, tornando-os atores ativos e
participativos.

Impulsionado por este panorama, as |IES particulares e publicas tém
inserido nas suas matrizes curriculares a oferta de disciplinas EaD, buscando
avancos na formacao dos estudantes através de pesquisas e estudos por meio de
recursos tecnolOgicos e metodologias ativas, em consonancia com 0S Nnovos
marcos educacionais. Quando se aborda o problema da oferta de EaD em cursos
presenciais de graduacdo, adentra-se em um terreno ndo completamente
mapeado, pois tanto a EaD na educacéo formal quanto a oferta de um percentual
de carga horaria a distancia nos cursos presenciais de graduacdo sao
relativamente recentes na realidade brasileira, bem como as implicacbes dessa
modalidade de educacéo nos processos formativos.

Com a oferta de disciplinas a distancia, entende-se que, ao fazer uso
destes potenciais tecnolégicos, o professor utilize estratégias de ensino
inovadoras através de um modelo pedagobgico criativo e potencializador do
processo de aprendizagem, proporcionando aos seus alunos outras formas de
pensar, sentir e agir com o mundo, buscando dinamismo no processo de ensino-

aprendizagem.
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Diante desse panorama, tem-se como problema de pesquisa: Como as
metodologias ativas e as tecnologias digitais podem se articular em um desenho
pedagogico para 0s componentes curriculares semipresenciais da area de exatas,
dos Cursos Presenciais de Graduacdo da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB)?

Para responder a questdo dessa pesquisa, tem-se como objetivo geral:
desenvolver um desenho pedagdgico que auxilie o processo de ensino-
aprendizagem dos componentes curriculares semipresenciais da area de exatas,
dos Cursos Presenciais de Graduagdo da UNEB, fazendo uso das metodologias
ativas e das tecnologias digitais. E como objetivos especificos, elencamos:
diagnosticar as estratégias de ensino-aprendizagem mais significativas, acerca
das metodologias ativas e tecnologias digitais utilizadas pelos docentes dos
Cursos de Graduagao da Universidade do Estado da Bahia (UNEB); identificar as
ferramentas pedagdgicas e tecnoldgicas disponiveis e utilizadas no Ambiente
Virtual de Aprendizagem para aplicacdo das metodologias ativas nos
componentes curriculares semipresenciais da area de exatas, dos Cursos
Presenciais de Graduacéo da Universidade do Estado da Bahia (UNEB); propor
um desenho pedagdgico para a oferta dos componentes curriculares
semipresenciais da area de exatas, dos Cursos Presenciais de graduacdo da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB).

Ressalta-se ainda a importancia desse estudo para o atual cenario de
pandemia, por conta do novo coronavirus (COVID-19) que chegou ao Brasil em
2020, no qual vérias instituicdes de ensino tiveram que se readaptar a um novo
modelo de ensino - 0 Ensino Remoto Emergencial® - visando prevencédo para que
o0 virus nao fosse disseminado.

Para uma melhor compreensdo desse trabalho cientifico, o mesmo
encontra-se organizado em 6 secdes: introducdo, caminho metodologico da
pesquisa; duas secdes teoricas; seguida dos resultados e discussdes e as

consideracdes finais.

2 Ensino remoto ndo é EaD e nem Ensino Hibrido. O ensino remoto (ou aula remota) pode ser
visto como uma forma de ensino emergencial, no qual as atividades pedagdgicas precisam ser
resstruturados com vistas a minimizar os impactos da aprendizagem dos estudantes, tendo como
principal ferramenta a internet.
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A primeira segédo consiste na “introdugdo” que faz a apresentagao geral
dessa pesquisa dissertativa.

A segunda secao refere-se ao “Percurso metodoldgico” da pesquisa que é
classificada como de natureza aplicada, com abordagem qualitativa, e quanto aos
objetivos é exploratdria. Para o seu delineamento, foi utilizada a pesquisa
bibliografica, documental e a pesquisa de campo do tipo estudo de caso, além da
Pesquisa-Aplicacdo. Para a coleta de dados, utilizou-se livros, artigos cientificos,
documentos e observacdo direta no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). A
Pesquisa-Aplicacéo foi utilizada, metodologicamente, para a pesquisa de fundo,
desenvolvida em fases e ciclos, que vao desde o diagndstico da situacao
contextual a construcdo do desenho pedagdgico.

A secdo 3, intitulado “Educacéo a Distancia: histéria, conceitos e modelos”
apresenta algumas definicbes acerca da Educacao a Distancia (EaD), na visao de
alguns autores e dos documentos oficiais, retrospectiva histérica no Brasil,
modelos e possibilidades nos cenarios contemporaneos, no ensino superior.

Ja a secdo 4, denomina-se “Hibridismo, metodologias ativas e tecnologias
digitais: possibilidades no ensino superior” traz algumas consideracdes tedricas
no que tange as possibilidades de insercédo das metodologias ativas e tecnologias
digitais no ensino superior, ancorado aos modelos de aprendizagem hibrida e os
desafios relacionados, possibilitando ressignificacdo dos espacos de
aprendizagem, promovendo o trabalho colaborativo, a interatividade e a
participacéo efetiva de todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

No tocante a secdo 5, refere-se aos “Resultados e Discussédo: disciplinas
semipresenciais e as propostas pedagdgicas no ensino superior: alternativas” em
gue apresentamos as ferramentas pedagdgicas e tecnoldgicas disponiveis e
utilizadas no AVA; os materiais didaticos e atividades/tarefas planejadas e
disponibilizadas pelo professor no AVA; as etapas de elaboracdo do protétipo do
desenho pedagdgico na oferta de disciplinas semipresenciais da UNEB.

Por fim, apresentamos a ultima secdo, que sdo as “consideracdes finais”
em que tecemos algumas conclusbes importantes sobre o tema, a partir da
analise dos dados e preceitos teoricos, possibilitando assim, ao final deste estudo
apresentar um protétipo do desenho pedagdgico para a oferta de disciplinas

semipresenciais da UNEB.
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2 METODOLOGIA DA PESQUISA

O percurso metodologico de uma pesquisa, € 0 momento de explicar,
detalhadamente, todo o desenvolvimento de uma pesquisa, permitindo seu
entendimento, além de uma continuidade e aprofundamento da pesquisa em
outro nivel stricto sensu, o doutorado. Neste sentido, objetiva-se nessa secéo,
apresentar o percurso metodoldgico para a construcdo desse estudo dissertativo,
além dos ciclos e fases, de forma sistematica, utilizados para a producdo do
desenho pedagdgico, resultante.

Vale ressaltar, que a organizacdo desta secao, foi desenvolvida com o
propésito de elucidar uma abordagem de pesquisa, relativamente nova, no campo
cientifico, que € a Pesquisa-Aplicacdo, cujos procedimentos técnicos e
metodoldgicos precisam estar bem definidos para que se forneca resultados
satisfatorios, ou que atenda o que se pretende investigar.

Nesse sentido, apresentamos na figura 1, um esboco geral do que sera

apresentado nesta secéo.

Figura 1 — Esboco geral do percurso metodolégico para construcdo da pesquisa

Pesquisa-Aplicagéio
Metodologia de Pesquisa de fundo

Processo ciclico e

Conceito :
fases da pesquisa

Constituigdo da Pesquisa

Percurso metodoldgico

Abordagem de Campo: Locus e
Pesquisa Sujeitos Implicados

Dispositivo de Organizagdo das

Objeto de Pesqui:
Jero aeFESUISa oleta de dados Andlises

Fonte: Elaboracao Propria (2021).



21

2.1 PESQUISA-APLICACAO: CONCEITO, CICLOS E FASES

Esta secdo tem o proposito de apresentar a Pesquisa-Aplicacédo, fazendo
uso do aporte tedrico de Plomp et al (2018), na conceituacao e caracteristicas da
mesma, apresentando o0 processo ciclico de desenho sistematico para projetar e
materializar, o que foi idealizado nesta pesquisa, levando em consideracdo o
tempo para producdo cientifica e desenvolvimento de uma dissertacdo de

mestrado académico.

2.1.1 Conceituando a Pesquisa-Aplicacéo

A pesquisa-aplicacdo tem sido amplamente discutida na literatura como
uma abordagem apropriada para desenvolver solugbes acerca de problemas
complexos no campo educacional, procurando compreender de que forma a
inovacdo pode implicar nesse contexto, desenvolvendo solucbes a partir da
pesquisa cientifica para problemas complexos, ou dificeis de serem solucionados
nesse ambito.

Neste pensar, Plomp et al (2018) alertam para a necessidade de uma
abordagem de pesquisa que esteja diretamente implicada com os problemas da
pratica educacional, e que levem ao desenvolvimento de um “[...] conhecimento
atil [...]7, projetando e desenvolvendo intervengdes educacionais “[...] acerca de
processos de aprendizagem, ambientes de aprendizagem e assemelhados, por
exemplo, com o propdésito de desenvolver ou validar teorias [...].” (PLOMP et al.,
2018, p. 30).

Coadunando com as reflexbes dos supramencionados autores (2018)
acerca da necessidade de estudos na abordagem da pesquisa-aplicacdo, nos
quais foquem em pesquisas que abordem problemas concretos em sala de aula,
Van Der Akker (1999, p. 2) afirma que:

[...] as abordagens de pesquisa ‘tradicionais’ tais como experimentos,
levantamentos e analises correlacionais, com sua énfase na descri¢ao,
dificilmente produzem prescricdes que sejam utilizaveis em problemas
de design ou desenvolvimento em educacéo [...].
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Neste sentido, ele reforga que o surgimento desta abordagem de pesquisa
esta voltada para a natureza complexa das reformas educacionais no mundo, que
demandam pesquisa sistematica para apoiar processos ciclicos de
desenvolvimento, implementacéo e testagem em variados contextos.

Plomp et al. (2018) aborda dois propésitos de estudos possiveis na
utilizacdo da abordagem da pesquisa-aplicacdo na pesquisa cientifica, a saber:
estudos de desenvolvimento e estudos de validacdo. Se o0 escopo da pesquisa se
refere aos estudos de desenvolvimento, o propdsito da pesquisa-aplicacdo esta
diretamente relacionado a “[...] producéo de solu¢des baseadas em pesquisa para
problemas complexos na pratica educacional [...]". Por outro lado, no que tange
aos estudos de validacdo, o propésito da pesquisa-aplicagdo “[...] € o
desenvolvimento ou a validacdo de uma teoria [...]", acentuada como o estudo de
intervencdes educacionais (PLOMP et al.,, 2018, p.32). Assim, a presente
pesquisa dissertativa encontra-se em coadunacdo com o0s propdsitos da
pesquisa-aplicacdo, uma vez que esta direcionada para o0s estudos de
desenvolvimento, que possui como produto, o desenvolvimento de um desenho
pedagdgico que venha a auxiliar na oferta das disciplinas semipresenciais da area
de Ciéncias exatas, da Universidade do Estado da Bahia (UNEB).

2.1.2 Ciclos e Fases da Pesquisa-Aplicacao

Como visto anteriormente, sobre a teorizacdo da Pesquisa-Aplicacao,
Plomp et al. (2018) relata que se trata de uma abordagem apropriada para
desenvolver solucbes, a partir de pesquisa cientifica para problemas complexos

no contexto da pratica educacional, na qual

[...] engloba o estudo sistemético do desenho, desenvolvimento e
avaliacdo de intervencfes educacionais tais como programas, processos
de aprendizagem, ambientes de aprendizagem, materiais de ensino-
aprendizagem, produtos e sistemas em educacéo [...] (PLOMP et al.,,
2018, p.25).

Na Figura 2 representada a seguir, ilustram-se os ciclos sistematicos para
elaboracdo de projetos instrucionais ou educacionais, em consonancia com o

propasito da Pesquisa-Aplicacao.
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Figura 2 - Interag6es dos ciclos sistematicos para elaboracao de projetos instrucionais ou educacionais

Problema _> Analise

Projetar e desenvolver
prototipo

Revisdo
necessaria: sim? —

NA0? medp FIM

Avaliacao
Fonte: Reeves (2000 apud PLOMP et al., 2018, p.32).

Portanto, Plomp et a.l (2018) explicam que todo processo de elaboracdo de
projetos sistematicos instrucionais ou educacionais, é essencialmente ciclico, de
forma que atividades de andlise, projeto, avaliacdo e revisdo sdo repetidas, até
gue ocorra um equilibrio apropriado entre o ideal (aquilo que foi projetado) e o
realizado seja alcancado. E desta forma que esperamos alcancar o objetivo deste
trabalho de pesquisa dissertativa: apresentando a proposta de pesquisa,
discutindo entre o0s atores envolvidos, desenvolvendo o desenho,
(re)aperfeicoando quando necessério, (re)avaliando o processo e revisando o
projeto.

A abordagem de Pesquisa-Aplicacdo, conforme Reeves (2006) consiste em
um refino atraves das fases do processo: definicdo do problema, as questbes da
pesquisa, construcdo tedrica, proposta de intervencdo, coleta e andlise das

informacgdes e produto, conforme esquema apresentado na Figura 3, a seguir.
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Figura 3 — Fases do processo de abordagem da Pesquisa-Aplicagcédo

Identificar e analisar Desenvolvimento de Pt Reflexdo para pro-
prccnlblemas POE pesqui- ;gyﬁiirﬁgggr;?n_ teste e refinamento de g”z_“' "E’rinffp:ﬁﬁ de
sa nrels t?o profissionais po: Infoemado par | solucBes na pratica esign” e melhorar
em colaboracao 00 €3 a implementacéo da
arte, principios de solugdo na pratica

design existentes e
inovacdes tecnold-
gicas

Fonte: Reeves (2000 apud PLOMP et al., 2018, p.33).

Assim, constréi-se o desenho metodolégico da pesquisa, aplicando as
fases da pesquisa-aplicacéo, de acordo com Plomp et al. (2018, p. 32), distingue-

as nas seguintes partes:

a) pesquisa preliminar: necessidades e analise de contexto, revisédo de
literatura, desenvolvimento de uma estrutura conceitual ou teérica para o
estudo;

b) desenvolvimento ou fase prototipica: fase de projeto iterativo que
consiste de iteragdes, cada qual um microciclo de pesquisa, tendo a
avaliacdo formativa como a atividade de pesquisa mais importante
focada no aperfeicoamento e no refino da intervencao;

c¢) fase de melhoramento: avaliagdo (semi)sumativa para determinar se a
solucdo ou intervencdo esta de acordo com as especificacdes
predeterminadas. Como esta fase também resulta frequentemente em
recomendacgdes de aprimoramento da intervencdo, podemos chama-la
de fase semissumativa.

Observa-se, entdo, que a producdo de uma pesquisa que atue com a
abordagem de pesquisa-aplicacdo possui ciclos e fases de producéao,
aprimoramento e aperfeicoamento constantes, para que o produto final seja
constituido, de acordo com as inten¢cdes preestabelecidas e que atendam ao que
de fato seja necessario para que a mudanca educacional ocorra efetivamente.
Sendo assim, em virtude do tempo para producéo cientifica e entrega do produto
final da dissertacdo de mestrado, este estudo alcancou a fase prototipica para
producdo do desenho curricular, ndo sendo possivel nesta etapa académica atuar

com as fases de testagem ou melhoramento do protétipo produzido.
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2.2 PENSQUISA-APLICA(;AO E O PERCURSO METODOLOGICO PARA
CONSTRUCAO DA PESQUISA DISSERTATIVA NA UNEB

Aqui, sera descrito o percurso metodologico para a construcdo dessa
pesquisa dissertativa junto a Universidade do Estado da Bahia (UNEB),
descrevendo as escolhas para alcance dos objetivos tracados, ancorados pelas
fases da pesquisa-aplicacéo, de acordo com os estudos de desenvolvimento de
Plomp et al. (2018). Desta forma, apresenta-se 0 campo da pesquisa — 0S Cursos
de graduacéo presenciais da UNEB que ofertam disciplinas semipresenciais, e o
recorte feito para investigacdo, demarcando e justificando o I6cus da pesquisa, no
que se refere aos componentes curriculares da area de Ciéncias exatas dos
referidos cursos. Posterior, delimita-se 0s sujeitos da pesquisa, de acordo com 0s
critérios de selecdo. Por fim, destaca-se os dispositivos de coleta de dados, e

como foram acessados, e em seguida, como sera realizada esta analise.

2.2.1 A criacdo da UNEAD para a abordagem da pesquisa

Em 2004, conforme art. 2° da Portaria n® 4.059 (BRASIL, 2019d), de 10 de
dezembro de 2004, do Ministério da Educacao, as instituicdes de ensino superior
puderam ofertar disciplinas integrantes do curriculo que utilizem a modalidade
semipresencial, integral ou parcialmente, desde que esta oferta ndo ultrapassasse
20% (vinte por cento) da carga horaria total do curso. Neste movimento, em 2008,
a UNEB se alinhou a supracitada politica de implantacdo da carga horaria na
modalidade a distancia para 0s cursos presenciais.

Na UNEB, o processo de consolidacdo da Educacédo a Distancia (EaD)
ocorreu a partir da criagdo da Unidade Académica de Educagédo a Distancia
(UNEAD), em 2014. Esta Unidade foi institucionalizada por meio da Resolucao
Consu n° 1.051/2014 (BAHIA, 2014). A UNEAD é o 6rgao académico de gestéo,
supervisao, regulacdo e acompanhamento das agcdes e projetos na modalidade
de Educacgéo a Distancia, no ambito da UNEB, diretamente vinculada a Reitoria.
Em 2015, O Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPE) da
UNEB, por meio da Resolugdo n° 1.820/2015 (BAHIA, 2015) estabeleceu
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condicbes e procedimentos para oferta de componentes curriculares na
modalidade semipresencial nos cursos presenciais de graduacao.

A oferta de componentes curriculares a distancia nos cursos presenciais de
graduacéo, é uma crescente realidade que se espraia em todo o pais. Na UNEB
ndo é diferente. Contudo, nem sempre esse movimento de implementacdo e
oferta, vem acompanhado de uma construgdo metodoldgica consistente que a
subsidie. Os cursos de graduacdo presenciais da UNEB podem ofertar
componentes curriculares a distancia, na forma autorizada pelo MEC, a partir da
aprovacao dos colegiados de curso. Constitui-se, portanto, em demanda
descentralizada, condicionada ao interesse do colegiado de curso, nas mais
diversas areas do conhecimento, sob coordenacdo da UNEAD, que acolhe a
demanda e fornece infraestrutura tecnolégica. E com esse panorama que a
presente pesquisa se delineia, com a proposta de desenvolver um desenho
pedagdgico que auxilie o processo de ensino-aprendizagem dos componentes

curriculares semipresenciais da area de Ciéncias exatas da UNEB.

2.2.2 Campo: lécus e sujeitos implicados na pesquisa

A titulo de uma melhor compreensdo desta pesquisa, apresentamos um
pouco do l6cus onde ocorreu. Foi desenvolvida no contexto da Rede Publica de
Ensino Superior do Estado da Bahia, nos Cursos de Graduacdo da area de
Ciéncias Exatas, e que ofertam disciplinas semipresenciais, através da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Atualmente, a UNEB esta presente em
19 territérios de identidade da Bahia, com 29 Departamentos instalados em 24
campi: um sediado na capital do Estado, e os demais distribuidos em 23
municipios baianos de médio e grande porte.

Diante do cenario supracitado, foi preciso definir o recorte da pesquisa,
para tanto, utilizou-se como parametro de escolha, os componentes curriculares
nos quais abrangeu-se o0 seguinte critério: aderéncia a area de formacdo do
pesquisador, ter cursos ou disciplinas com componentes curriculares da area de
Ciéncias Exatas. Nesta andlise considerou-se, o ano de 2019, uma vez que 0s
dados anteriores eram inexistentes e/ou inexpressivos, no que tange ao critério de

aderéncia supracitado. Estes dados foram fornecidos pela Coordenagao do
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UNEAD, estudados e tratados pelo pesquisador para a escolha do local para
desenvolvimento dessa pesquisa. Desta forma, utilizou-se como lécus da
pesquisa os DEDC (Departamento de Educacdo) que ofertam disciplinas
semipresenciais da area de Ciéncias Exatas, em 2019, nos diversos Cursos de

Graduacao Presencial, conforme dados descritos no Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 - Informacfes quanto a amostragem e 0s sujeitos da pesquisa

SEMESTRE | DEPARTAMENTO CURSO COMPONENTE | PROFESSOR | ALUNOS
20191 DCH-Campus X Biologia Bioestatistica T 01
20191 | DCH-CampusY | Matematica | Ccometia J 23

Analitica |
20191 DCH-Campus Y Matematica | Algebra Linear J 16
Fundamentos
- x da
20191 DCH-Campus Z | Administragdo Administrago S 26
Financeira
Fundamentos
. ~ da
20191 DCH-Campus Z | Administragdo Administragao S 29
Financeira
20192 | DCH-CampusY | Matematica | A196PraLinear J 21
- Geometria
2019.2 DCH-Campus Y Matematica Analitica Il J 21

Fonte: Coordenacdo da UNEAD/UNEB/BA (2020).

Diante do cenario apresentado no Quadro 1, a pesquisa foi desenvolvida
com 0s seguintes sujeitos: 03 docentes, aqui denominados de J, S e T, que
ministram componentes curriculares semipresenciais da area de Ciéncias Exatas,
dos Cursos Presenciais de Graduacdo da UNEB, de campus diversos, do estado
da Bahia, conforme Quadro 1.

Em sintese, os principais critérios de escolha da amostragem e sujeitos da
pesquisa foram: Cursos de Graduacdo Presencial da UNEB, e que ofertam
componentes curriculares semipresenciais, na area de Ciéncias Exatas, no ano
de 2019. Desta forma, os cursos selecionados, de acordo com os critérios aqui
elencados, foram Administracéo, Biologia e Matematica, dos campus de X, Y e Z.

E os componentes curriculares foram: Algebra Linear, Algebra Linear I,
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Bioestatistica, Fundamentos da Administracéo Financeira, Geometria Analitica |, e
Geometria Analitica Il.

2.2.3 Objeto e desenho metodoldgico da pesquisa

Entendendo-se a importancia e necessidade organizacional para oferta de
disciplinas como parte da carga horaria ha modalidade EaD, conforme descrito ao
longo dessa secdo, esta pesquisa tem como objeto de estudo os componentes
curriculares semipresenciais dos Cursos Presenciais de Graduacdo da UNEB no
ano de 2019. Para alcancar o objetivo desta pesquisa, na qual pretende-se
desenvolver um desenho pedagdgico que auxilie o processo de ensino-
aprendizagem dos componentes curriculares semipresenciais da area de Ciéncias
Exatas, fazendo uso das metodologias ativas e das tecnologias digitais, foi
necessario optar por um método de pesquisa, e nesse caso, a escolha foi pela
Pesquisa-Aplicacdo, como percurso metodoldgico, pois 0 modelo pedagdgico ndo
pode prescindir de uma atuagdo consistente, consciente e critica dos sujeitos
implicados nesse processo (PLOMP et al., 2018). E em virtude disto que a
pesquisa se estrutura como Pesquisa-Aplicacdo, de acordo com 0os mencionados
autores (2018), organizada em fases e ciclos que vao do diagnostico da situacao
contextual ao refinamento do protétipo, consoante as contribuicdes dos sujeitos
da pesquisa que compdem um conjunto ativo de construcdo do modelo pedagogico
proposto, conforme prevé a abordagem metodoldgica da Pesquisa-Aplicacéo.

A escolha por uma abordagem metodologica realizada pela Pesquisa-
Aplicacdo é também qualitativa, uma vez que esse tipo de Pesquisa, quanto a
abordagem do problema proposto, busca interpretar o fenémeno que investiga. E
a interpretacdo das interpretacdes dos sujeitos sobre as suas perspectivas, 0s
fatos que testemunham e as suas praticas. Este tipo de pesquisa dispensa
medidas numéricas e andlises estatisticas, seu foco sdo os aspectos mais
profundos e subjetivos do objeto de estudo (GIL, 2002).

Em relagdo a natureza é uma pesquisa aplicada, pois € “realizada com o
propésito de gerar conhecimentos para aplicacéo pratica e dirigidos a solucao de
problemas especificos”. Quanto aos objetivos corresponde a uma pesquisa

exploratoria, pois, “[...] visa proporcionar maior familiaridade com o problema com
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vistas a torna-lo explicito ou a construir hipéteses para pesquisas posteriores [...]"
(GIL, 2002, p.41).

Desta forma, para delineamento dessa pesquisa optou-se pela bibliografica
e documental, com pesquisa de campo, através de um estudo de caso. A
pesquisa bibliografica serviu de base para a fundamentagdo tedrica da
problemética em questéo, tendo como caracteristica ser desenvolvida com base
em material ja elaborado, como artigos cientificos e livros sobre Educacdo a
Distancia (EaD), tecnologias digitais, metodologias ativas e disciplinas hibridas.
Sua finalidade é colocar o pesquisador em contato direto com tudo o que foi
escrito, divulgado.

Segundo Manzo® (1971 apud LAKATOS; MARCONI, 2006, p. 71) a
pesquisa bibliografica pertinente “[...] oferece meios para definir, resolver, ndo
somente problemas ja conhecidos, como também explorar novas areas onde 0s
problemas nado se cristalizaram suficientemente |[...]°. Por todas estas
caracteristicas a pesquisa bibliografica é considerada uma pesquisa exploratoria.
A pesquisa exploratéria, conforme discorrido nesse texto, permite aumentar a
familiaridade do pesquisador com um ambiente, fato ou fenbmeno para uma
possivel realizacdo de uma pesquisa mais precisa ou modificar e clarificar
conceitos (LAKATOS; MARCONI, 2006).

Ainda, em relacdo ao delineamento da pesquisa, a mesma € também
documental, na qual utiliza-se de fontes diversas sem nenhum tratamento
analitico, e também é muito utilizada na pesquisa cientifica (GIL, 2002). Para
complementar os procedimentos da pesquisa, foi realizada pesquisa de campo,
do tipo estudo de caso junto aos discentes e docentes dos Cursos de Graduacédo
da Universidade do Estado da Bahia que atuam com componentes
semipresenciais da area de Ciéncias Exatas, conforme os critérios descritos ao
longo dessa secéo. Nesta perspectiva, de acordo com Yin (1989, p. 96), o estudo
de caso:

[...] € uma forma de fazer pesquisa social empirica ao se investigar um
fendbmeno atual dentro de seu contexto de vida real, onde as fronteiras
entre o fendbmeno e o contexto ndo sdo claramente definidas e onde
multiplas fontes de evidéncias séo usadas.

$ MANZO, Abelardo J. Manual para la preparacion de monografias: una guia para presentear
informes y tesis. Buenos Aires: Humanistas, 1971.
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Vale ressaltar que durante as fases e ciclos interativos da Pesquisa-
Aplicacao, foi possivel adotar as estratégias metodoldgicas, aqui descritas para
alcance dos objetivos propostos da pesquisa, a exemplo do estudo de caso que
nesta pesquisa serviu de base para investigacbes sobre as concepcdes dos
professores e estudantes acerca do que €, para que serve e de que forma estao
sendo utilizadas as metodologias ativas, e as tecnologias digitais nas disciplinas
semipresenciais dos cursos de graduacao presenciais da UNEB. A Figura 4

apresenta um esquema do desenvolvimento metodoldgico da pesquisa realizada.

Figura 4 - Esquema do desenvolvimento metodoldgico da pesquisa

+ Natureza da pesquisa: Aplicada
* Tipo de Abordagem da pesquisa: Qualitativa e pesquisa-Aplicagao
* Pesquisa quanto aos objetivos: Exploratéria

Pesquisa qualitativa Desenvolvimento de um
Pesquisa documental e através do estudo de desenho pedagdgico na

I 1 I 1 i 1
| | | | | |
| 1 | 1 | |
| g | | x| :
' bibliografica: : | caso,utlizandoa | | oferta dos componentes |
| fundamentag@o tedricada | | observacao direta H | curriculares I
| | | | I l
| | | | | |
| 1 | 1 | |

—

roblematica em questao. intensiva no AVA para semipresenciais, da
coleta de dados. UNEB.

=]

Fonte: Elaboracgao Propria (2021).

2.2.4 Dispositivos de coleta de dados da pesquisa

Um dos pontos cruciais para uma pesquisa € a escolha da técnica para
coleta de dados, levando em consideracdo que a maioria das pesquisas
cientificas lida com ocorréncias verdadeiras, ou uma questdo interessante que
serve de ponto de partida para 0 ensino e a pesquisa. Desta forma, um dos
dispositivos para a coleta de dados para a realizacdo dessa pesquisa foram
documentos, resultantes da pesquisa documental, importante fase de trabalho,
pois é “[...] realizada com o intuito de recolher informacdes prévias sobre o
campo de interesse [...].” (MARCONI; LAKATOS, 2007, p. 62).
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Outra fonte importante de coleta de dados, foi a pesquisa bibliografica,
sendo utilizado:

[..] registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em
documentos impressos, como livros, artigos, teses etc. Utilizam-se dados
de categorias tebricas ja trabalhadas por outros pesquisadores e
devidamente registrados. Os textos tornam-se fontes dos temas a serem
pesquisados. O pesquisador trabalha a partir de contribuicdes dos
autores dos estudos analiticos constantes dos textos (SEVERINO, 2007,
p. 122).

A coleta de dados foi complementada através da observacdo direta
intensiva no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) em que é utilizada a
Plataforma Moodle. A observacdo é uma técnica de coleta de dados para
conseguir informacdes, constituindo-se em uma estratégia basica de investigacéo
cientifica utilizado na pesquisa de campo. Sobre a observacéo direta intensiva, as
autoras Marconi e Lakatos (1992, p. 76), definem que se trata de um tipo de
observacédo que "[...] utiliza os sentidos na obtencéo de determinados aspectos da
realidade. Nao consiste apenas em ver e ouvir, mas também examinar fatos ou
fendbmenos que se deseja estudar [...]".

Desta forma, foram observadas e analisadas as praticas pedagdgicas
desenvolvidas no AVA com o apoio das metodologias ativas e tecnologias digitais,
e como se articulam na oferta dos componentes curriculares semipresenciais, da
area de Ciéncias Exatas, dos cursos de graduacéao presencial da UNEB.

Diante do exposto, a aplicacdo dos questionarios contribuiria para alcance
dos objetivos especificos, no que tange ao diagndstico de estratégias de ensino-
aprendizagem significativas, acerca das metodologias ativas e tecnologias digitais
utilizadas pelos docentes e discentes. Vale ressaltar que a ndo aplicacdo dos
questionarios ndo comprometeu o0 bom andamento da pesquisa, uma vez que o
resultado foi atingido no que se refere ao produto final desta pesquisa.

Resumidamente, a coleta de dados ocorreu através dos resultados da
pesquisa bibliografica (livros e artigos); da pesquisa documental (documentos
institucionais e reguladores da UNEB, portarias e decretos) e através da

observacéo direta intensiva no AVA.
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2.2.5 Organizacgao das anédlises e interpretagdes

Posteriormente a etapa da coleta de dados, realizou-se a tabulacdo dos
dados da pesquisa. Os dados coletados foram analisados qualitativamente e
demonstrados durante a pesquisa. Sobre esta técnica, Macedo (2009, p. 101)
descreve que:

[...] triangular fontes e “dados” durante uma coleta de “dados”, torna-se
uma maneira de perceber o movimento do fendbmeno que constitui o
objeto de pesquisa em seu recorte contextual. Permite enriquecer o
carater perspectivista da pesquisa qualitativa. A ideia de triangulagcéo
nao significa fechar-se em trés angulos de compreenséo, mas, acima de

tudo, trabalhar com vérios angulos, ampliar os contextos de emergéncia
do fendmeno que estudamos e enriquecé-lo também em compreensao.

Interpretada enquanto procedimento de andlise na pesquisa, diversos
sentidos podem ser atribuidos a triangulagcdo de dados, os quais devem ser
considerados segundo o seu aspecto tedrico e 0 seu proprio delineamento de
pesquisa na qual serd aplicada. Predominantemente, a literatura atribui as
demarcacdes do procedimento metodoldgico aos contornos de como os dados
serdo coletados e posteriormente analisados, percebendo-se a relacéo
estabelecida entre técnicas e/ou métodos (FLICK, 2009; YIN, 2015). Enquanto
isso, outras literaturas associam a triangulacdo ao objeto ou ao fendmeno
investigado, relacionando o método ao contexto tedrico-epistemoldgico que
direciona o desenvolvimento da pesquisa.

Por isso, desmistificando esse aspecto trino atribuido ao termo, Patton
(2002) citado por Yin (2015), atribui pelo menos quatro tipologias a triangulacéo,
ja que envolvem uma verdadeira multiplicidade de fontes de informacdes, entre
elas: (i) fontes de dados; (ii) percepcao de diferentes avaliadores; (iii) perspectivas
atribuidas ao mesmo fendmeno estudado (triangulagéo teorica); e (iiii) métodos.

Sendo assim, registrou-se os dados recolhidos na pesquisa de campo,
analisando e a interpretando os fatos do mundo fisico em “[...] um processo de
tensdo, de negociacdo entre o conjunto de interpretacdes do pesquisador, as
inteligibilidades das realidades pesquisadas em expressao e as intimidades dos
atores sociais [...]” (MACEDO, 2009 p. 97). Buscava-se através das respostas

fornecidas pelos docentes aos questionarios que nao foram aplicados, um
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levantamento criterioso acerca das manifestacbes das questdes levantadas ao
problema de pesquisa em contraponto com as observacoes realizadas no AVA.
De todo modo, os dados coletados foram analisados de forma densa e detalhada
“[...] em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que
estes foram registrados ou transcritos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).

Nesse sentido, vale ressaltar que a interpretagcdo dos dados coletados
durante a pesquisa se deu no processo, em consonancia com Macedo (2009,
p.97) que destaca que “[...] a pratica em pesquisa qualitativa nos mostra que, em
realidade, a interpretacdo se da em todo o processo de pesquisa”.

A Figura 5, apresenta como foi realizada o processo de andlise e

tratamento dos dados coletados:

Figura 5 — Processo de andlise dos dados

( DISPOSITIVOS DE COLETA DE

DADOS:
- Pesquisa documental.
- Observacao direta intensiva no AVA.
- Questionario misto com discentes
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como andlise

»

segmentacdo para
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»

dados coletados de
acordo com 0s
objetivos delineados e
pretendidos pela

qualitativa. pesquisa.
\. AN VAN J
Fonte: Elaboracgado Propria (2021).
Resumidamente, os dados coletados foram registrados, tratados e

interpretados qualitativamente, de acordo com o0s objetivos delineados e
pretendidos pela pesquisa. Os resultados foram apresentados durante a pesquisa

de forma densa e detalhada.
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2.2.6 Procedimentos éticos da pesquisa

Para dar inicio a pesquisa de campo foi necessario a autorizacao prévia da
Coordenacédo Geral da UNEAD, constante no processo interno que tem como
namero: 074.7139.2019.0019044-51. Este documento estabelece o convite para a
realizagdo da pesquisa na UNEAD, autorizando acesso irrestrito aos dados
secundarios necessarios a pesquisa documental, bem como para a realizacéo de
entrevistas e aplicacdo de questionarios. No que tange ao acesso e analise das
aulas dos professores (sujeitos da pesquisa) no AVA (Moodle), houve a
autorizacdo expressa por e-mail da Coordenacao, disponibilizando login e senha
para acesso as disciplinas a serem pesquisadas. Além disso, ressalta-se que 0s
documentos/formularios solicitados pela Plataforma Brasil foram devidamente
preenchidos, assinados e aprovados. Estes documentos foram apresentados ao
comité de ética e constam no processo CAAE 26537219.2.0000.0057.

Vale ressaltar que foram preservados a privacidade dos sujeitos da
pesquisa, cujos dados foram coletados e divulgados no anonimato nessa
pesquisa, sem possibilidade de identificacdo dos mesmos, assegurando a

utilizacao exclusiva para a execuc¢ao do projeto apresentado.
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3 EDUCACAO A DISTANCIA: HISTORIA, CONCEITOS E MODELOS

Nesta secdo, pretende-se discutir conceitualmente a EaD, apresentando
visbes de autores acerca desta modalidade de ensino, especificidades e as
definicbes descritas nos documentos oficiais, proporcionando ao leitor
entendimento ou aprofundamento acerca desta tematica. Posterior, abordaremos
a retrospectiva histérica da EaD no Brasil, com foco na educacgéo superior. Como
aporte legal para esta discusséo, utilizaremos as bases legais da educacao
superior a distancia no Brasil e suas possibilidades. Concluiremos mostrando
algumas experiéncias e possibilidades da insercdo desta modalidade de ensino

Nos cenarios contemporaneos.

3.1 UMA DISCUSSAO CONCEITUAL ACERCA DA EaD: AMPLIACOES

A Educacéo a Distancia (EaD) evoluiu no tempo, frente ao ensino inovador,
superando barreiras do preconceito e se firmando nos diversos niveis e
modalidades de ensino. Atualmente existe um consenso na conceituagao da EaD,
no qual versa sobre uma modalidade de ensino em que o processo de ensino-
aprendizagem é realizado a distancia — fisica e temporal —, mediada por uma
ferramenta tecnoldgica que permite a interacdo e comunicacdo entre os atores
envolvidos no processo educacional.

Neste movimento de expansdo do ensino na modalidade EAD e a
importdncia da mediatizacdo tecnolégica, Kenski (2013) registra que a
globalizac&o trouxe uma nova medida para o tempo, onde as horas e dias s&o
universais, que independem das sequencias tradicionais de dias e horas, seria
como se todas as horas e dias, as pessoas estivessem disponiveis para fazer
negocios, estudar ou mesmo conversar. Com isso € possivel perceber que o
tempo ficou escasso, todos os momentos devem ser melhor aproveitados. A
mediacdo tecnoldgica vem para agregar, pois traz novas sugestdes de projetos
pedagogicos, no qual o tempo para estudo é o foco e evidencia-se uma forma

flexivel de estudos.
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O fato de sempre haver mediatizacdo tecnolégica nas relagbes
aluno/professor, conforme evidencia a literatura sobre a modalidade EaD, n&o
significa eliminar ou subestimar a interacdo pedagdgica, mas condiciona-la a um
novo tipo de ambiente, pois sdo os cuidados que se tem com esses dois
elementos, interagcdo e ambiente, que podem definir a qualidade da EaD. No
ensino presencial, 0S processos comunicacionais e interacionais entre
professores e alunos tendem a serem mais fluidos, rapidos e com mais facilidade.
A participacdo dos alunos no processo de aprendizagem, porém, ainda é
insuficiente, de acordo com Zabala (1998), porque o papel atribuido ao professor
é de transmissor do conhecimento e controlador dos resultados obtidos por meio
de trabalhos individuais, em grupo e em provas. Esta forma de entender o ensino
e a aprendizagem configura uma determinada forma de relacionar-se em classe.

A EaD tende a tornar-se cada vez mais um elemento regular dos sistemas
educativos, necessario ndo apenas para atender a demandas e/ou grupos
especificos, mas para assumir funcdes de crescente importancia, especialmente
na educacdo da populacdo adulta. A EaD inclui, portanto, o ensino superior
regular e toda a grande e variada demanda de formag&o continuada gerada pela
obsolescéncia acelerada da tecnologia e do conhecimento. Esta obsolescéncia
explica-se pelo desenvolvimento e expanséo da Internet, fazendo com que novos
conhecimentos sejam amplamente disseminados. Isto gera a necessidade de
constante formacdao e atualizacao, ou seja, da formacao continuada.

Diante da utilizagdo diversificada da EaD, foi necessério identificar o
conceito regulamentado pelo 6rgdo oficial da educa¢édo no Brasil, o Ministério da
Educacdo (MEC). Assim, o Decreto 2.494, de 1998, art. 1° descreve EaD como

umau:

[...] forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem, com a
mediagdo de recursos didaticos sistematicamente organizados,
apresentados em diferentes suportes de informacdo, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicacdo. (BRASIL, 2019b, p.1).

Posterior, a EaD foi regulamentada pelo Decreto 5.622/2005 (BRASIL,
2019e, p.1), art. 1°, que a caracteriza como:
[...] modalidade educacional na qual a mediacdo didatico—pedagdgica

nos processos de ensino-aprendizagem ocorre com a utlizacdo de
meios e tecnologias de informagcdo e comunicacdo, com estudantes e
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professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos
diversos.

Na atualidade, através do Decreto 9.057/2017 (BRASIL, 2019i, p.1), art. 1°,
a EaD é considerada como:
[...] modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino-aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informac&o e comunicagdo, com pessoal qualificado, com
politicas de acesso, com acompanhamento e avaliagdo compativeis,

entre outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e
profissionais da educacado que estejam em lugares e tempos diversos.

A confrontagdo entre os trés decretos evidencia a necessaria distingao
entre 0 ensino estabelecido pelo Decreto 2.494/1998 (BRASIL, 2019b) e EaD,
regulamentada pelos Decretos 5.622/2005 (BRASIL, 2019e) e 9.057/2017
(BRASIL, 2019i), demarcando, portanto, os limites de uma ac¢do educativa, da
qual o ensino é apenas uma parte, exercida em um espaco de interacdo
constante, no qual se estrutura o processo de ensino/aprendizagem. Nessas
condicbes, busca-se o0 desenvolvimento integral, auto-estruturado,
autogerenciado e autodirecionado do individuo, possivel com base em uma
relacao dialégica que se mediatiza pela interagdo multipla.

O atual Decreto 9.057/2017 (BRASIL, 2019i) regulamenta a EaD como um
processo de educacdo mediada, em que professor/tutores e estudantes mantém
contato, muitas vezes presencial, desenvolvendo um percurso de ensino-
aprendizagem. A énfase dada neste ultimo documento ao carater pedagdégico da
EaD representa um avanco nesses estudos, permitindo o estabelecimento de
critérios adequados de andlise e avaliacdo das praticas diversas do uso desta
modalidade educacional.

Coadunando com os decretos supracitados, Nonato et al (2017) reflete

sobre a educacdo em toda a sua complexidade. Para tanto, descreve que a EaD,

[...] € a educagcdo desenvolvida a partir das TIC como potencial
mediadora dos processos comunicacionais, informacionais e
educacionais do fazer educativo e da pratica pedagogica nos mais
diversos contextos de formacéo, no &mbito da educacdo formal e néo
formal. Isto nos permite agregar ao processo educativo aparatos,
dispositivos, equipamentos e recursos das mais diversas tecnologias
disponiveis e midias variadas que contribuam diretamente com a
efetivacdo de uma praxis contextualizada que atenda aos objetivos e
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metas educacionais previstas para cada curso, instituicdo e/ou sujeitos
do processo formativo (NONATO et al, 2017, p. 13).

Com esta exposicao, pretendemos demonstrar que o aspecto principal da
EaD reside na escolha dos recursos, na valorizacdo e uso adequado das
ferramentas disponiveis, como o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), os
objetos de aprendizagem, as atividades planejadas e desenvolvidas, para
mediatizar o processo de ensino-aprendizagem com qualidade e competéncia.
Outro aspecto que merece destaque € o fato de o proprio estudante gerir seu
processo de aprendizagem de acordo com seu ritmo e sua disponibilidade, o que
contribui para o desenvolvimento da autonomia, em contraposi¢ao a dependéncia

do professor, estabelecida no processo tradicional de ensino.

3.2 RETROSPECTIVA HISTORICA DA EaD NO BRASIL

A EaD, ao ser considerada uma modalidade educacional pela LDBEN
9.394/96 (BRASIL, 1996), desenvolve estratégias educativas para setores ou
grupos da populacdo que, por razbes diversas, tém dificuldade de acesso a
servicos educativos regulares e presenciais, dentre tantos, elencamos: falta de
tempo para acompanhar os horarios e curriculos implantados nos cursos
presenciais; distancia geografica entre 0os municipios onde existem cursos de
graduacéo ofertados.

A EaD se caracteriza principalmente pela proposta de um curriculo flexivel,
com a utilizacdo de hipertextos, por exemplo, respeitando o ritmo e
disponibilidade de cada estudante. Na EaD, o tempo esta a favor do aluno. Ele
dirige o ritmo e os seus estudos, a qualquer hora em qualquer lugar. A EaD é uma
modalidade educacional flexivel, aberta e interativa. Nesta secao, iremos destacar
aspectos relevantes da historia da EAD no Brasil, sobretudo no ensino superior.

No Brasil, existiram varios projetos que contribuiram para a disseminacao e
expansdo da EaD. Em 1904, escolas privadas internacionais comecgaram a ofertar
cursos pagos por correspondéncia. Em 1934, ocorreu a instalacdo da Radio-
Escola Municipal do Rio. Os alunos tinham acesso prévio aos conteldos
trabalhados por meio de folhetos; era também utilizada a correspondéncia para

contato com os alunos.
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Um dos grandes projetos de EaD no Brasil ocorreu em 1939, com a
criacdo, em Sao Paulo, do Instituto Universal Brasileiro (IUB). Iniciado com o uso
da correspondéncia, teve como objetivo a formacéo de técnicos, passando pelo
radio e pela TV. Em 1941, foi criada a primeira Universidade do Ar. Em 1947, a
criacdo da Nova Universidade do Ar, patrocinada pelo Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), pelo Servigco Social do Comércio (SESC) e
emissoras associadas, foi direcionada para a formacédo profissional de classes
populares. Entre 1961 e 1965 ocorreu a criacdo do Movimento de Educacao de
Base (MEB) pela Igreja Catdlica e pelo Governo Federal, que passou a utilizar um
sistema radioeducativo, tendo como meta a educacdo, conscientizacao,
politizacdo e educacéao sindicalista (BELLONI, 2001).

Outro projeto com base na modalidade de EaD que merece destaque foi
efetivado em 1970, com a criacdo do Projeto Minerva, por meio de um convénio
entre a Fundacao Padre Landell de Moura e a Fundacéo Padre Anchieta, para a
producdo de textos e programas, além da criacdo da Fundacdo Roberto Marinho,
gue instituiu o projeto de educacao Supletiva a distancia para o 1° e 2° graus, que
funciona até os dias atuais (BELLONI, 2001).

Em 1991 foi lancado o Programa Salto para o Futuro, exibido pela TV
Escola, tendo como proposta a formacdo continuada de professores de Ensino
Fundamental e Médio, além de veicular série de interesse para a Educacéo
Infantil. Esse programa é um projeto interativo, tornando-se referéncia para
professores e educadores de todo o pais, fazendo uso de diferentes midias: TV,
Internet, fax, telefone e material impresso (TV ESCOLA, 2008).

Em 1992, foi criada a Universidade Aberta do Distrito Federal UNAB/DF
(UNAB), pela Lei n° 403 de 29 de dezembro de 1992, com possibilidade de atingir
trés campos distintos: ampliacdo do conhecimento com cursos especificos de
acesso geral; educacdo continuada para diversas categorias de trabalhadores,
inclusive para individuos com nivel superior; cursos voltados para a graduacéo e
a pés-graduacdo. Ja em 1994, o Nucleo de Educacédo a Distancia do Instituto de
Educacdo da UFMT organiza e oferta cursos superiores a distancia, com a
Licenciatura em Educacéo Basica.

Com o crescimento da EaD no meio académico, em 1995 a Universidade

Federal de Santa Catarina (UFSC) iniciou com a modalidade EaD, através de
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projetos de extensdo, especializacdo e complementacdo pedagdgica,
privilegiando a pesquisa e a formacao de pessoas e, em 2006, com cursos de
Graduacao na modalidade EaD. Ainda nesse ano, a EaD surge no Programa de
Pos-graduacdo em Engenharia de Producdo e Sistemas com o Laboratério de
Ensino a Distancia LED/UFSC, na perspectiva de um planejamento estratégico
realizado pelo colegiado do Programa de Pdés-graduacdo de Engenharia de
Producédo (PPGEP).

O uso de novas tecnologias de informacdo e comunicacdo mobilizou que a
maior parte das Instituicdbes de Ensino Superior brasileiras se interessassem pela
EaD, na década de 1990, o que contribuiu para a consolidacdo do ponto de vista
legal para esta modalidade de ensino, sobretudo em 1996, com a promulgacao da

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional:

[...] pela primeira vez, na histéria da legislagcdo ordinaria, o tema da EaD
se converte em objeto formal, consubstanciado em quatro artigos que
compBem um capitulo especifico: o primeiro determina a necessidade de
credenciamento das instituicdes; o segundo define que cabe a unido a
regulamentacdo dos requisitos para registro de diplomas e o terceiro
disciplina a producdo, o controle e a avaliacdo de programas de
educacdo a distancia, e o quarto faz referéncia a uma politica de
facilitacdo de condicbes operacionais para apoiar a sua implementacdo
[...] (VIANNEY, 2003, p. 32).

A partir da Lei n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996), a Educacdo a Distancia deixa
de ter um carater emergencial e supletivo, adquirindo reconhecimento legal em
uma série de documentos que procuram definir critérios e normas para a criacao
de cursos e programas nessa modalidade pelas instituicbes de ensino (COSTA,
2008).

Em 1996 foi criada a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED), pelo
Ministério da Educacao, dentro de uma politica que privilegia a democratizacéo e
a qualidade da educacdo brasileira. O objetivo € que a SEED, através do

Ministério da Educacao, atue como:

[...] um agente de inovacao tecnoldgica nos processos de ensino-
aprendizagem, fomentando a incorporacdo das tecnologias de
informacéo e comunicacdo (TICs) e das técnicas de educacao a
distancia aos métodos didatico-pedagdgicos. Além disso, promove
a pesquisa e o desenvolvimento voltados para a introducéo de
novos conceitos e praticas nas escolas publicas brasileiras
(BRASIL, 1996, p.3).
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Em 1997 inicia o primeiro curso de Mestrado a Distancia com a Petrobrés,
promovido pela UFSC.

Outros modelos surgiram com 0 uso intensivo de tecnologias interativas,
como videoconferéncia e Internet, expandindo o ensino superior, principalmente
entre 2001 e 2005. Esse periodo se caracterizou pelo dominio do setor privado,
estabelecendo-se com franquias e implantacdo de polos presenciais nos quais,
em muitos casos, € a televisdo que vai e ndo mais o professor, caracteristica da
tele-educacao.

Em 2005 foi criada a Universidade Aberta do Brasil (UAB), embora sua
oficializagéo tenha ocorrido através do Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006.
Trata-se de uma parceria entre o0 MEC, estados e municipios; integrando cursos,
pesquisas e programas de educacdo superior a distancia. O principal objetivo da
UAB é “[...] oferecer formacé&o inicial a professores em efetivo exercicio na edu-
cacao basica publica que ainda ndo tenham graduacéao [...]" (BRASIL, 2005, p.1).

O Decreto n° 5.773, de 09 de maio de 2006, entra em vigor em 2006, no
qual dispde sobre o exercicio das func¢des de regulacédo, supervisdo e avaliacao
de instituicbes de educacdo superior e cursos superiores de graduagdo e
sequenciais no sistema federal de ensino, incluindo os da modalidade a distancia
(BRASIL, 2019f). Em 2007, o Decreto n° 6.303, de 12 de dezembro de 2007 entra
em vigor, alterando dispositivos do Decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005,
gue estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, e o Decreto n°
5.773, de 9 de maio de 2006 (BRASIL, 2019q).

Em 2011, a SEED foi sumariamente extinta, por meio de uma reforma
ministerial da presidenta Dilma Roussef, sem que alguma explicacao oficial fosse
dada. Os programas associados ao SEED foram migrados para outras instancias
do proprio MEC. E em 2017, o decreto n° 9.052, de 15 de maio de 2017,
objetivando atualizar a legislagcdo que regulamenta a Educacdo a Distancia no
pais. Estabelece ainda, que a oferta de poés-graduacdo lato sensu EaD, né&o
necessita de credenciamento especifico, ou seja, as instituicdes que ja possuem o
credenciamento EaD, estdo autorizadas a ofertar essa modalidade (BRASIL,
2019h). Ja em 2019, entra em vigor a Portaria n°® 90, de 24 de abril de 2019 que
regulamenta os programas de pos-graduacdo stricto sensu na modalidade de
educacéo a distancia. (BRASIL, 2019I)
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Assim, a EaD que se caracteriza por utilizar metodologias ndo presenciais,
como a inexisténcia da presenca fisica do professor interagindo com o aluno,
flexibilidade no tempo e espaco, entre outros, vem contribuindo para a
transformacao dos métodos de ensino e da organizacao do trabalho nos sistemas
convencionais, bem como para a utlizacdo adequada das tecnologias de
mediatizacdo da educacéo.

A seguir, sistematizaremos aspectos importantes no que tange a
retrospectiva historica do surgimento e expansédo da EaD no Brasil, sobretudo no
Ensino Superior. O quadro pretende oportunizar ao leitor, um resumo do que foi
abordado anteriormente nesta segéo.

Quadro 2 — Retrospectiva histérica da EaD no Brasil

ANO RETROSPECTIVA HISTORICA

Escolas privadas internacionais comecaram a ofertar cursos pagos por
correspondéncia, no Rio de Janeiro.

Ocorreu a instalagdo da Radio-Escola Municipal do Rio, emissora de carater
estritamente educacional atuando nos varios niveis de ensino.

1939 | Criacao do Instituto Universal Brasileiro (IUB), em Séo Paulo.

Criacdo da primeira Universidade do Ar: a primeira iniciativa de formagéo de
professores secundaristas via radio no Estado Novo.

Criacdo do Movimento de Educagéo de Base (MEB) pela Igreja Catdlica e pelo
1961 | Governo Federal, tendo como meta a educacdo, conscientizacdo, politizacdo e
educacdao sindicalista

1970 | Criacdo do Projeto Minerva, que teve por finalidade educar pessoas adultas.

Programa Salto para o Futuro, exibido pela TV Escola, tendo como proposta a
formacéo continuada de professores de Ensino Fundamental e Médio

1992 | Criagéo da Universidade Aberta do Distrito Federal UNAB/DF (UNAB).

E instituido o Nucleo de Educacido a Distancia do Instituto de Educacdo da
1994 | UFMT, no qual organiza e oferta cursos superiores a distdncia, com a
Licenciatura em Educacéo Basica.

A Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) iniciou com a modalidade
EaD, através de projetos de extensao, especializa¢cdo e complementacéo.

1996 | Através da Lei 9.394/96, a Educacédo a Distancia adquire reconhecimento legal.

Criacdo da Secretaria de Educacédo a Distancia (SEED), pelo Ministério da
Educacéo.

1997 | A UFSC inicia o primeiro curso de Mestrado a Distancia com a Petrobras.
2005 | Criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB).

2006 | O Decreto n° 5.773, de 09 de maio de 2006 entra em vigor.

2006 | A UFSC inicia cursos de Graduacdo na modalidade EaD.

2007 | O Decreto n° 6.303, de 12 de dezembro de 2007 entra em vigor.

A SEED foi sumariamente extinta, por meio de uma reforma ministerial da
2011 | presidenta Dilma Roussef. Desde entdo, a UAB € atualmente gerenciada pela
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

1904

1934

1941

1991

1995

1996




43

2017 Entra em vigor, o decreto n°® 9.052, de 15 de maio de 2017, objetivando
atualizar a legislacdo que regulamenta a EaD no pais.
Entra em vigor a Portaria n°® 90, de 24 de abril de 2019 que regulamenta os
2019 | programas de poés-graduacdo stricto sensu na modalidade de educacdo a
distancia.

Fonte: Freitas (2007); Alves (2009); Brasil (2019h).

Neste movimento de propagacédo, sobretudo no ensino superior,
impulsionado inclusive por programas do governo para atrair e estimular alunos, a
EaD cresce e se consolida no cenario educacional. O desenvolvimento e

evolucdo das TIC revolucionou o0 ensino superior, proporcionando o
desenvolvimento de novos modelos e desenhos pedagogicos para a oferta da
modalidade EaD, avancando gradativamente “[...] a partir das premissas
tecnoldgicas que norteavam a concepcao de EaD em cada momento histérico vis-
a-vis as concepcdes de curriculo vigentes [...].”, conforme apresentado no quadro

a seguir, demarcado por uma virada tecnoldgica responsavel por mudanca

geracional (NONATO; SALES, 2017 p. 91).

Quadro 3 — Gerag0fes da EaD no Brasil versus concepc¢des de curriculo

Midia impressa,

Fonte: Nonato e Sales (2017, p. 92).

Por correspondéncia

mediado, livre aberto)

1950-1960 S . ; Tradicional
textos, manuais, radio (instrucional)
Midia impressa, F;g;i%(;trﬁtsapsoggi?ggaoe Tradicional
1960-1985 sonora e visual telefc;ne e televisio ' nao
(Analdgica) (televiséo, fitas de . . conservador
by (instrucional e
audio), telefax . . a
autoinstrucional)
1985-1995 M'd,'as d|g|_ta|s € Por televisao, internet,
~ telematicas (internet, . ; o
(Geracao cd-rom. computadores telefone, cd-rom (instrucional Critica
Web) ) ol mediado)
conectados em rede)
Midias impressas . : .
o o Por internet, ambiente virtual
1(%9;230&100 tel(enrqnae:tclgzzse dé?(;?'s de aprendizagem, cd-rom, Critica e
Weg) mobile Iearninp ou m- impresso (instrucional, Pés-critica
Iearning? instrucional mediado)
Por diversas midias
2010-? Convergéncia (instrucional, Critica e
’ Tecnoldgica autoinstrucional, instrucional Pés-critica
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Podemos observar que as geracOes apresentadas no quadro anterior
possuem elementos ou caracteristicas que se assemelham entre elas, e que os

cursos de EaD ofertados:

[...] tinham nas midias definidas para o seu desenvolvimento a marca
direta do que se concebia em cada época como possibilidade de
comunicacao e interacdo, bem como objetivos de formacdo, e porque
ndo afirmar como concepcao de curriculo enquanto pratica politica e
educacional (NONATO; SALES, 2017, p. 93).

A grande diferenca entre as geracfes sdo 0s avancos tecnoldgicos, que
vem conduzindo o estudante na perspectiva de uma aprendizagem mais
autdbnoma, personalizada e potencializadora.

Neste movimento do acompanhamento as demandas apresentadas pela
dindmica da sociedade contemporanea e da ressignificacdo do curriculo, Nonato

e Sales (2017, p. 93) alertam para a necessidade de:

[...] abrir m&o de um desenho pedagdgico diretivo e instrucional em prol
da proposicéo de cursos que fagam da criatividade, autonomia, autoria e
do potencial interventivo e criativo dos sujeitos em aprendizagem o0s
recursos que dinamizem, deem vida e transformem o curriculo da
formacao em curriculo formativo.

3.3 A EaD NA LEGISLACAO NACIONAL: BASES E POSSIBILIDADES
PARA EDUCACAO SUPERIOR

No Brasil, a modalidade de EaD obteve respaldo legal em 1996, pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN) n.° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece, em seu artigo 80, a possibilidade de ser ofertada em
instituicbes de ensino superior publicas ou privadas, desde que tenham
autorizacdo e credenciamento do MEC. Esse artigo foi regulamentado
posteriormente pelo Decreto, n° 2.494 de 10 de fevereiro de 1998, e pelo Decreto
n° 2.562, de 27 de abril de 1998 e pela Portaria Ministerial n° 301, de 7 de abril de
1998. Neste passo, a EaD iniciou sua expansao, a despeito da pouca
credibilidade da sociedade, sobretudo no ensino superior.

Esta expanséo pode ser considerada, a partir da aprovacao e oficializacéao
da Portaria n°® 2.253, de 18 de outubro de 2001, do Ministério da Educacédo
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(MEC), na qual sugere a possibilidade de oferta de até 20% (vinte por cento) da
carga horéria total dos cursos de graduacdo presenciais, na modalidade
semipresencial, nos cursos regulares das IES publicas e privadas. A referida
portaria foi revogada pela Portaria do MEC n° 4.059, de 10 de dezembro de 2004.
Estas portarias sdo conhecidas por “Portarias dos 20%”, sendo que a ultima
afirma:

Art. 1° As instituicbes de ensino superior poderdo introduzir, na
organizagdo pedagdgica e curricular de seus cursos superiores
reconhecidos, a oferta de disciplinas integrantes do curriculo que utilizem
modalidade semi-presencial, com base no art. 81 da Lei n® 9.394, de
1.996, e no disposto nesta Portaria (BRASIL, 2019d).

Observe que na Portaria 4059/2004, a expressao “método nédo presencial”,
constante na Portaria 2253/2001, foi substituida pelo termo semipresencial. A
Portaria 4059/2004 (BRASIL, 2019d, p.1) descreve que

§ lo. Para fins desta Portaria, caracteriza-se a modalidade semi-
presencial como quaisquer atividades didaticas, modulos ou unidades de
ensino-aprendizagem centrados na auto-aprendizagem e com a
mediacdo de recursos didaticos organizados em diferentes suportes de
informacao que utilizem tecnologias de comunicagdo remota.

Apesar da mudanca na terminologia nas portarias supracitadas,
percebemos que a ideia central se mantém, ou seja, disciplinas cuja parte ou o
todo é realizado a distancia, sendo que a porcentagem maxima da carga horaria
total dos cursos permanece 20% (vinte por cento). Segundo (MORAN, 2013b), a
modalidade semipresencial acontece em parte na sala de aula (presencial) e
outra parte a distancia, através de tecnologias.

Atualmente, a modalidade semipresencial recebe diferentes terminologias
nas IES, a exemplo de: blended learning (b-learning), educacao hibrida, educacéao
bimodal®. Estes termos s&o utilizados para definir um processo de ensino-
aprendizagem que combina estudos e aprendizados através de dois modos: o
online e o off-line. Neste modelo, o estudante possui a sua disposicdo as
potencialidades do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), utilizando
ferramentas que potencializam os seus estudos e saberes, a exemplo de foruns,

livro didatico, videoaulas, simuladores, quizes.

4 Estas terminologias serdo discutidas com mais profundidade nas proximas sessoes.
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Dentre as diversas metodologias possiveis no processo de ensino-
aprendizagem, através da semipresencialidade, Moran (2003) destaca:

[...] do ponto de vista didatico, podemos valorizar o melhor do presencial
e o do virtual. O que fazemos melhor ou mais rapidamente quando
estamos juntos numa sala de aula? E mais facil conhecer-nos, criar
lagos, mapear os grupos, as pessoas. E mais facil organizar o processo
de ensino-aprendizagem, a sequéncia de leituras, atividades, pesquisas
individuais e de grupo, o cronograma, a metodologia. E mais facil
também que o professor ajude os alunos a ter as referéncias iniciais de
um tema, o estado da arte de um assunto, os cenarios de uma pesquisa
(MORAN, 2003, p. 6).

A Portaria MEC n° 1.134, de 10 de outubro de 2016, amplia as
possibilidades das IES publicas e privadas, com a oferta das disciplinas na
modalidade a distancia, mantendo-se a exigéncia de ndo ultrapassar os vinte por

cento da carga horaria total do curso. Segundo essa portaria,

Art. 1° As instituicdes de ensino superior que possuam pelo menos um
curso de graduacdo reconhecido poderdo introduzir, na organizacdo
pedagdgica e curricular de seus cursos de graduacdo presenciais
regularmente autorizados, a oferta de disciplinas na modalidade a
distancia.

§ 1° As disciplinas referidas no caput poderdo ser ofertadas, integral ou
parcialmente, desde que esta oferta néo ultrapasse 20% (vinte por cento)
da carga horaria total do curso.

§ 2° As avaliagbes das disciplinas ofertadas na modalidade referida no
caput serdo presenciais.

8§ 3° A introducdo opcional de disciplinas previstas no caput néo
desobriga a instituicdo de ensino superior do cumprimento do disposto
no art. 47 da Lei n° 9.394, de 1996, em cada curso de graduacgdo
reconhecido (BRASIL, 2019j, p.1).

Nota-se a manutencdo da obrigatoriedade dos momentos presenciais para
realizacdo das avaliacdes, em consonancia com o Decreto n°® 9.057, de 25 de

maio de 2017, conforme o art. 4 descrito a sequir:

Art. 4° As atividades presenciais, como tutorias, avaliacdes, estagios,
praticas profissionais e de laboratério e defesa de trabalhos, previstas
nos projetos pedagdgicos ou de desenvolvimento da instituicdo de
ensino e do curso, serdo realizadas na sede da instituicdo de ensino, nos
polos de educacéo a distancia ou em ambiente profissional, conforme as
Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2019i, p.1).

Assim, observa-se que de um lado temos a flexibilidade de oferta de EaD
em 20% da carga horaria em cursos presenciais, de outro lado, a obrigatoriedade

de momentos presenciais especificos na modalidade EaD.
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Em 2018, a Portaria MEC n° 1.428, de 28 de dezembro de 2018 autorizou
as instituicbes de ensino superior a ampliarem a carga horaria de disciplinas com
metodologia a distancia em cursos de graduacdo presencial de 20% (vinte por
cento) para 40% (quarenta por cento), desde que sejam atendidos os seguintes

critérios:

| — a IES deve estar credenciada em ambas as modalidades, presencial
e a distancia, com Conceito Institucional — CI igual ou superior a 4
(quatro); Il — a IES deve possuir um curso de graduacdo na modalidade a
distancia, com Conceito de Curso — CC igual ou superior a 4 (quatro),
gue tenha a mesma denominagdo e grau de um dos cursos de
graduacédo presencial reconhecidos e ofertados pela IES; Il — os cursos
de graduacdo presencial que poderdo utilizar os limites definidos no
caput devem ser reconhecidos, com Conceito de Curso — CC igual ou
superior a 4 (quatro); e IV — a IES néo pode estar submetida a processo
de supervisao, nos termos do Decreto no 9.235, de 2017, e da Portaria
Normativa MEC no 315, de 4 de abril de 2018 (BRASIL, 2019k).

A portaria supracitada, no entanto, ndo altera as regras para 0s cursos de
graduacdo presenciais da area de saude e engenharia. Quanto as avaliagfes das
disciplinas na modalidade EAD, (BRASIL, 2019k) recomenda no seu art. 9° que
“as avaliagdes das disciplinas na modalidade a distancia em cursos presenciais,
bem como as atividades praticas exigidas nas respectivas DCN, devem ser
realizadas presencialmente, na sede ou em um dos campi da IES”.

Os autores Borges e Fontana (2003) defendem que essa convergéncia
entre 0 mundo presencial e o virtual permite o desenvolvimento de um trabalho
mais dindmico e complexo, visto que ndo possui limites de tempo e de espaco
para ocorrer. Consoante este movimento de convergéncia, Moran (2004, p. 1)
afirma que “[...] ndo se falara daqui a dez ou quinze anos em cursos presenciais e
cursos a distancia. Os cursos serdo extremamente flexiveis no tempo, no espaco,

na metodologia, na gestao de tecnologias, na avaliagao [...].".

3.4 MODELOS E ESTRUTURA DA EaD NO BRASIL: EXPERIENCIAS

Com a expansao da EaD no Brasil, a democratizagdo do acesso ao ensino
superior surge de forma mais acentuada, proporcionando modelos mais
estruturados da EaD no ensino superior publico. Em 2001, no Estado do Rio de

Janeiro, foi implantado um consorcio de Universidades Publicas, denominado
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Consorcio de Educacéo a Distancia no Estado do Rio de Janeiro (CEDERJ), com
polos de apoio presencial regionais (BELLONI, 2001). Esses polos, compostos
por biblioteca e laboratorios de ensino e pesquisa e de informatica, apresentavam
um diferencial: a existéncia de um professor do municipio contratado (tutoria
presencial). Este modelo acabou se tornando referéncia para o MEC e para a
criacdo da UAB (GOUVEA; OLIVEIRA, 2006).

Consoante estes autores, o Sistema Universidade Aberta do Brasil &€ um
programa do Ministério da Educacao, criado em 2005, no ambito do F6rum das
Estatais pela Educacéo e possui como prioridade a capacitacdo de professores
da educacdo bésica. Seu objetivo é formar um sistema integrado de instituicdes
publicas para, utilizando o ensino a distancia, levar o ensino superior até
municipios brasileiros que ndo contam com a oferta e\ou os cursos ofertados sao
insuficientes para atender a populacdo. Tendo como base o aprimoramento da
EaD, o sistema Universidade Aberta do Brasil visa expandir e interiorizar a oferta
de cursos e programas de educacdo superior. Para isso, 0 sistema tem como
base fortes parcerias entre as esferas federais, estaduais e municipais do
governo.

Outro modelo de ensino superior a distancia € a Universidade Virtual
Publica do Brasil (UniRede), que trabalhava com o estudante basicamente por
meio da internet ou videoconferéncia, sem o polo presencial organizado, uma vez
que o professor (tutor) atende ao aluno virtualmente. Nesse modelo, somente as
provas presenciais ocorriam em locais conveniados em todo o Brasil. A UniRede
foi um consércio criado em 1999, mediante um protocolo de intengcdo firmado
entre 82 instituicBes publicas de ensino superior e 07 consorcios regionais
(UniRede, 2019).

O mencionado consorcio inter-universitario UniRede tinha como principal
objetivo a democratizacdo do acesso a educacéo publica de qualidade, por meio
de curso a distancia, nos niveis de graduagdo, pOs-graduacdo, extensao,
capacitacdo e especializagcdo, bem como a minimizagao de custos para a oferta
de cursos e a cooperacédo entre Universidades e Escolas Técnicas publicas, para
uma producgéo académica compartilhada em Ciéncia e Tecnologia (C&T).

Inquestionavelmente, o consércio inovou e rompeu barreiras e teve

inUmeras outras resisténcias, fruto, principalmente, de preconceitos e interesses
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privatistas. Em sua luta teve o apoio institucional dos reitores das Universidades
Publicas e diretores das instituicbes publicas afiliadas ou parceiras, contribuindo
na construcdo da histéria recente da EaD do pais. Um dos papéis importantes dos
representantes da UniRede foi a proposicao de politicas publicas, fundamentadas
em estudos realizados e apresentados ao Ministério da Educagédo e que deram
suporte ao surgimento de Programas hoje implantados em todo o pais, como o
Prolicenciatura 1 e 2 e a propria UAB, cujo estudo e concepcéo de sua estrutura
contou com a participacdo ativa de representantes do Comité Gestor e do
Conselho de Representantes da UniRede (UniRede, 2019).

Atualmente a UniRede é uma associacao de universidades publicas, a qual
tem por objetivo a promocéo do desenvolvimento cientifico e tecnolégico da EaD
no Brasil. Desta forma, atua em trés eixos que poderao contribuir para garantia da
qualidade académica dos programas de EaD, destacados a seguir: (1) Avaliacao
e acompanhamento de processos e projetos de EaD, junto as instancias do MEC,
(2) Organizacdo da Associacdo UniRede com carater de sociedade cientifica, (3)
Cooperacdo e interlocucdo interinstitucional visando contribuir com politicas
publicas e com a filosofia do trabalho em rede (UniRede, 2019).

Ambas as experiéncias em EaD aqui descritos foram desenvolvidas por
universidades publicas, servindo de exemplo para promover um processo de
mudanca muito significativo nos curriculos de outras IES, no que se refere a
oferta de disciplinas na modalidade a distancia no processo educacional. Pode-se
dizer que estd se vivendo um momento de transformacédo, impulsionado pelas
novas exigéncias do mercado educacional, buscando avancos na formacao dos
estudantes através de pesquisas e estudos por meio de recursos tecnolégicos e
metodologias ativas.

A emergéncia das TIC, principalmente, as tecnologias digitais (TD)
conectadas ou ndo, como possibilidades potencializadoras das dinamicas,
metodologias e praticas pedagdgicas de conceber e desenvolver a formacao,
apresentam a necessidade de uma reconfiguracdo metodolégica no processo
formativo no ensino superior, tendo em vista que a sociedade demanda por
profissionais aptos a se relacionar com as questdes proprias do século XXI, no

que se refere as tecnologias e a diversidade dos contextos de atuacdo, no sentido
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possuirem competéncias e habilidades para resolucao de problemas diversos do
cotidiano (NONATO et al., 2019).

Desta forma, pensar o contexto do ensino superior na perspectiva das

novas exigéncias da sociedade contemporanea, segundo (NONATO et al., 2019,

p. 163), a EaD:

[...] se configura em uma possibilidade Unica para o exercicio educativo
experienciado com as TD e ao mesmo tempo, como um ponto fulcral que
aciona mecanismos praticos de reconfiguracdo do modo de ver,
conhecer e atuar sobre os contextos praticos da profissdo, seja nas
guestdes estrutural e/ou pedagdgica e didatica. Nesse sentido, a oferta
de disciplinas a distancia nos cursos de graduagéo, possibilitam praticas
experienciais com as TIC nas ac¢des de comunicar, produzir, compartilhar
e acessar informacdes, que apresentam ao estudante um modus
diferenciado de viver a formagdo, exercitando ambientes e ambiéncias
no sentido de desenvolver competéncias e habilidades para atuar
profissionalmente e socialmente no século XXI.

Ao pensarmos em modelos pedagégicos para a oferta de disciplinas

semipresenciais em cursos de graduacdo presenciais, adentramos em uma

dindmica propositiva e integrativa da EaD, com as possibilidades interventivas da

educacédo presencial, num contexto em que a convergéncia tecnolégica é:

[...] a integracdo tecnoldégica em uma base comum, uma vez que apesar
das formas da tecnologia serem diferentes, elas permitem um principio
bésico que é a comunicacdo direta de um usuario com outro através de
um conjunto invisivel de conexBes e sistemas de aberturas,
interpretacdes e disponibilizacdo de dados. Assim, possibilitam trocas de
gigantescos volumes de informacdo a partir de grande conjunto de
interfaces que permitem o acesso a informacdo em tempo real e/ou
aquela estocada nos circuitos informatizados dos equipamentos digitais
(SQUIRRA, 2005, p, 79).

Quanto a convergéncia pedagoégica (NONATO et al., 2019, p.167), diz que:

[...] constitui-se em integrar metodologias e recursos didaticos de modo
gue dinamize e possibilite a personalizacdo do processo educativo, no
sentido de que o estudante construa, de certo modo, sua propria trilha de
aprendizagem, explorando seu potencial cognitivo, pedagdégico,
ontolégico no efetivo exercicio dos conhecimentos légicos, didaticos e
experienciais.

Nessa perspectiva, torna-se essencial a utilizacdo de metodologias ativas,

como possibilidades de apresentar ao campo educacional, principalmente, ao

contexto das praticas pedagogicas cotidianas no ensino superior, sobretudo em

disciplinas semipresenciais nos cursos presenciais de graduacao, proposicdes
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didaticas, tecnologicas e metodolégicas em que o aluno atue como protagonista
do processo de ensino-aprendizagem e o professor como 0O supervisor, 0
moderador, o orientador de todo o processo, promovendo situacbes de
aprendizagem que desafiem o aluno, permitindo a constru¢cdo da autonomia, no
qual confluem diversos recursos didaticos que demanda o exercicio da
aprendizagem como jogos, trilhas cognitivas, quizzes, casos, situacdes
problemas, dentre outros, que despertem a aprendizagem autbnoma e
participativa, a partir de situacfes reais. Assim, as modelagens metodolégicas,
unindo metodologias tradicionais e ativas, podem ser adequadas, integradas no
sentido de dinamizar o processo educativo na direcdo da formacdo de sujeitos
autbnomos, criativos e criticos, a partir de um processo colaborativo, cooperativo
e integrado (NONATO et al., 2019).

O desafio é pensar em um modelo hibrido, visto que no Ensino Superior
essa abordagem “[...] € altamente considerada pela sua flexibilidade, que permite
ao professor propor solucdes variadas de ensino e de aprendizagem com uso das
TIC, indo ao encontro de desenhos didaticos centrados no estudante [...].”
(MONTEIRO et al., 2015, p. 17), dando énfase ao conhecimento que deve ser
construido coletivamente, com mediacdo das tecnologias e diversidade das
metodologias ativas.

Desse modo, pensamos as metodologias ativas como:

[...] estratégias pedagogicas que colocam o foco do processo de ensino-
aprendizagem no aprendiz, contrastando com a abordagem pedagégica
do ensino tradicional, centrada no professor, que transmite informacao
aos alunos. [...] caracterizadas como ativas relacionado com a aplicacédo
de préticas pedagdgicas para envolver os alunos, engaja-los em
atividades praticas, nas quais eles sdo protagonistas da sua
aprendizagem (VALENTE; ALMEIDA; GERALDINI, 2017, p. 463).

Desse modo, estas metodologias exigem e permitem a adocdo de um
processo pedagoégico que seja constituido a partir de um modelo educativo hibrido
didatico, metodoldgico, tecnoldgico, que possa criar situacdes de aprendizagem
em que os alunos cologuem o conhecimento em acdo, pensem, critiquem,
investiguem, definam e conceituem o que fazem, construindo conhecimentos a
partir do envolvimento ativo com os contetdos aprendidos e as situagbes de
aprendizagem vivenciadas. Efetivem desta forma, o potencial das convergéncias

tecnoldgica e pedagdgica (NONATO et al., 2019).
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Neste panorama, as TIC e a utilizacdo de recursos digitais tornam-se uma
guestao de qualidade no contexto educacional, principalmente no ensino superior,
visto que a sociedade vive uma época de grandes avancos e transformacdes, em
especial no que tange as tendéncias da sociedade contemporanea, sobretudo no
que diz respeito as exigéncias do mercado de trabalho e da formacdo dos
profissionais que sao convocados a ser multi-atuantes em seu campo de trabalho.
Assim, a apropriagcdo de conhecimentos organizados sobre tais vertentes é
percebida como essencial para a sobrevivéncia de qualquer profissional no
mercado de trabalho, em um cenério cada vez mais dindmico, competitivo e
globalizado, pelos quais sdo chamados a intervir, resolver problemas complexos e

atuar de modo proativo e autbnomo.

3.5 EaD E O ENSINO SUPERIOR: POSSIBILIDADES

O modelo de ensino tecnicista, vigente na sociedade industrial, tinha como
funcdo preparar os individuos para o desempenho de papéis, cabendo ao
professor o papel de transmissor de conhecimento, como foco na atuacdo dos
estudantes para o mercado de trabalho.

Ademais, toda pratica pedagogica vivenciada pelo modelo educativo na
sociedade industrial apresentava na sua grande maioria, um distanciamento com
0 contexto social do aluno, pouco despertava a curiosidade, o desafio e a nova
descobertas, enfatizando o fazer e ndo o compreender, ao emprego de técnicas e
férmulas. Como resultado decorrente, um dos fatores para que o aluno se torne
desinteressado e desestimulado é ndo perceber o sentido do que esta sendo
aprendido/apreendido,

Em contrapartida, na sociedade em rede, aprender pode caracterizar-se
como uma apropriagdo de conhecimento que se da numa realidade que faz
sentido do que estd sendo ensinado, algo concreto, isto é, parte da situacao real
vivida pelo educando apoiado na presenca mediadora, gestora e responsavel do
professor compromissado com seus alunos e com a construcdo de
conhecimentos, procurando responder ao principio da aprendizagem significativa
(CASTELLS, 1999). E nesse cenario que as TIC ganham o seu espaco.
Consoante com esse movimento, Almeida e Moran (2009, p. 37), alertam que:
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[...] a tecnologia é um elemento da cultura necessaria a humanizagéo. E
uma forma de escrever, ler, interpretar, intervir e transformar o mundo. E
como instrumento de escrita desse mundo demanda: alfabetizacdo com
tecnologias e alfabetizac@o para as tecnologias.

O ensino superior tem tido progressos importantes na insercao da
modalidade EaD em seus curriculos, mas ainda enfrenta muitos desafios, que se
destacam em um contexto em que as TIC estdo sendo incorporadas mais
rapidamente ao ensino superior, com novas formas de ensino-aprendizagem que
podem ser amplamente compreendidas como "e-learning” (ou seja,"[...] 0 uso da
tecnologia da informacdo e comunicacdo para aprimorar e/ou apoiar a
aprendizagem no ensino superior [...].” (OECD, 2015).

Nesse momento, considera-se oportuno trazermos para essa discussao, o
entendimento acerca das terminologias: electronic learning (e-learning) e
educacao a distancia (EaD), bem como, mobile learning (m-learning), ubiquituos
learning (u-learning), educagéo bimodal e blended learning (b-learning). Muitas
vezes 0s termos e-learning e EaD s&o usados indiscriminadamente como
sinbnimos, quando na verdade séo coisas bastante distintas (GURI-ROSENBLIT,
2005). Pode-se fazer EaD usando e-learning como ferramenta, como se pode
fazer EaD sem e-learning, bem como usar e-learning € ndo necessariamente
adotar um modelo de EaD (MAIA, 2003).

Para sustentar a discussao sobre a intencionalidade e as praticas de e-
learning, Frisen (2009, p. 4) diz que q...] often, the precise way that e-learning is
used is dependent on a author’s particular purposes or specific research agenda
[...].” %, promovendo desta forma um espaco de intersecéo de cinco pilares que o
sustentam: educacdao, formacao, ensino, aprendizagem, tecnologias.

Em uma perspectiva inclusiva, Sangra et al (2011, p. 35) definem e-

learning como:

[...] modalidade de ensino-aprendizagem que pode representar o todo ou
uma parte do modelo educativo em que se aplica, que explora os meios
e dispositivos eletrénicos para facilitar o acesso, a evolucéo e a melhoria
da qualidade da educacéo e formacéo [...].

5 “Muitas vezes, a maneira exata como o e-learning é usado depende dos propdsitos especificos
de um autor ou da agenda de pesquisa especifica” (traducao nossa).
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Nesse panorama, considera-se que a relacéo entre EaD e e-learning pode
ser considerada transversal, na medida em que se considera a flexibilidade
temporal e espacial nas aprendizagens, a autonomia, a mediacdo interpessoal,
social e tecnologica, a colaboracdo e a interacdo. Desta forma, utilizaremos
(CASANOVA; COSTA; MOREIRA, 2014), que minimiza a instabilidade semantica
do conceito e-learning, preconizando o uso da expressao “aprendizagem online”
no sentido de “e-learning ativo” tal como foi preconizado no inicio do séc. XX por
Dewey, ancorando as aprendizagens na experiéncia e no envolvimento do
estudante (UAB, 2015).

A terminologia mobile learning (m-learning) apareceu pela primeira vez na
histéria em uma publicacédo cientifica, em 2001, na qual foram destacadas as
vantagens de se estudar em qualquer lugar e a qualquer hora (MULBERT;
PEREIRA, 2011). O m-learning € uma derivacdo do e-learning, realizado através
da utilizacdo de recursos digitais moveis e portateis, tais como smartphones e
tablets, como forma de aprimorar o processo de ensino-aprendizagem.

J& o ubiquituos learning (u-learning) trata de uma abordagem apoiada
pelas TIC méveis e sem fio, sensores e mecanismos de colaboracédo, que leva em
consideracao que o aluno pode estar ao mesmo tempo em diferentes localidades.
Sobre esse modelo de aprendizagem, Santaella (2013) registra que os efeitos que
os dispositivos méveis equipados computacionalmente trazem o processo de
ensino-aprendizagem, sendo muito mais ampla que a “aprendizagem moével” (m-
learning), devido ao imenso potencial de captar os contextos geografico e
temporal dos atores envolvidos no processo educacional.

Em sintese, a figura 6, destaca os modelos de aprendizagem discutidos

anteriormente e as suas respectivas definigoes.

Figura 6 - Modelos de Aprendizagem

e-learning m-learning u-learning

eletronic learning mobile learning ubiquitous learning

Aprendizagem  Aprendizagem Aprendizagem
virtual movel ubiqua

Fonte: traducao e elaboragéo propria (2019).
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Encontramos ainda o modelo de aprendizagem intitulado educacao
bimodal, cuja literatura associa como “blended learning (b-learning)”. Esse modelo
emprega 0 uso de tecnologias, técnicas e métodos virtuais na educacao
presencial, com a inclusdo de um ambiente virtual de aprendizagem,
comunidades virtuais, tutoria, hipermidias, simuladores de realidade virtual,
videoconferéncia, entre outros, ao lado de lousas e salas de aula, com recursos
de apoio ao ensino (TORI, 2011). Esse modelo, em algumas literaturas €
classificado como ensino hibrido, ja que os estudantes aprendem e constroem
conhecimento, a partir da realizagcdo das atividades programadas, com 0 USO
integrado das tecnologias, fora ou dentro do ambiente virtual de aprendizagem.

O blended learning (b-learning) emerge nos processos de ensino-
aprendizagem, com a intencdo de possibilitar processos de inclusdo digital, nos
contextos (presenciais e online), democratizando o acesso ao conhecimento,
oportunizando novas formas de interacdo e aprendizagem.

Todos os modelos de aprendizagem apresentados nessa secao nao
minimizam o papel do professor frente ao processo de ensino-aprendizagem,
apenas dao énfase ao protagonismo do estudante, permitindo-o a novas
situacdes didaticas na sala de aula e em colaboracdo, que aguca, provoca,
estimula e coopera para facilitar o seu aprendizado. Neste interim, o uso de
recursos tecnoldgicos e ambientes que favorecam movimentos de aprendizagem,
ampliam a autonomia, criatividade e criticidade, despertando sujeitos mais
participativos, reflexivos e atuantes, cabendo ao professor mediar estes
processos com responsabilidade e desafio, buscando incessantemente atualizar-
se na sua pratica docente, frente aos novos desafios da contemporaneidade.
Moran (2018, p.2), coaduna dizendo que “[...] hibrido hoje tem uma mediacao
tecnoldgica forte: fisico-digital, movel, ubiquo, realidade fisica e aumentada, que
trazem inumeras possibilidades de combinagdes, arranjos, itinerarios, atividades”.

Na préxima secdo, serd apresentado e discutido a possibilidade de
insercdo das metodologias ativas e tecnologias digitais nos curriculos hibridos,
bem como uma discusséo conceitual acerca do blended learning e as mudangas

NO ensino superior.
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4 HIBRIDISMO, METODOLOGIAS ATIVAS E TECNOLOGIAS DIGITAIS:
POSSIBILIDADES NO ENSINO SUPERIOR

A utilizacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC),
sobretudo as digitais, modificou e diversificou a Educacdo a Distancia (EaD) e
trouxe também novas estratégias de ensino para o modelo presencial, seja na
oferta de suporte pedagdgico tecnologico a essa modalidade de educacéo, seja
através do ensino hibrido, agregando ao ensino presencial caracteristicas
assincronas na formacéo dos estudantes.

Atualmente, vive-se em um processo de transicdo do analdgico para o
digital, com surgimento de novas tecnologias digitais e aplicativos moéveis,
causando ruptura nos processos educacionais, sobretudo no modelo tradicional
de ensino. Com os avancos tecnolégicos das ultimas décadas, integrando todos
0S espacos e tempos, SALES (2020, p. 164) corrobora com a discussdo acerca
da insercdo do ensino hibrido nas instituices de ensino formais, afirmando que
nao se trata "[...] de uma imposicao a qual devem se dobrar, mas uma realidade ja
presente, posto que os sujeitos aprendentes utilizam cotidianamente a mediacao
tecnoldégica em suas formas de acessar e construir o conhecimento [...].”.

Nesse contexto, as Instituicbes de Ensino Superior (IES) passardo a
encarar 0s recursos tecnoldgicos digitais como grandes aliados no processo de
ensino-aprendizagem, integrando o uso das TIC nos curriculos, promovendo
desta forma uma aprendizagem mais significativa e proxima a realidade dos
estudantes.

Quanto as mudancas ocasionadas nos curriculos, Moran (2015, p.1) alerta

sobres os caminhos escolhidos pelas instituicbes de ensino,

[...] as instituicdes educacionais atentas as mudangas escolhem
fundamentalmente dois caminhos, um mais suave - mudancas
progressivas - e outro mais amplo, com mudancas profundas. No
caminho mais suave, elas mantém o modelo curricular predominante —
disciplinar — mas priorizam o envolvimento maior do aluno, com
metodologias ativas como o ensino por projetos de forma mais
interdisciplinar, o ensino hibrido ou blended e a sala de aula invertida.
Outras instituices propdem modelos mais inovadores, disruptivos, sem
disciplinas, que redesenham o projeto, 0s espagos fisicos, as
metodologias, baseadas em atividades, desafios, problemas, jogos e
onde cada aluno aprende no seu préprio ritmo e necessidade e também
aprende com 0S outros em grupos e projetos, com supervisdo de
professores orientadores .
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Complementando essa reflexdo e o movimento continuo para que as
instituicbes de ensino proponham um curriculo flexivel e que atendam as
demandas cotidianas vivenciadas nas praticas curriculares, Nonato e Sales (2019,
p.621), alerta sobre:

A necessidade de propor um curriculo que dialogue com a dindmica de
interconexdes em rede torna-se ainda mais demandante e, de certo
modo, desconcertante ao reconhecermos que “a arte de viver em um
mundo ultrassaturado (SIC!) de informacdes ainda deve ser aprendida,
assim como a arte ainda mais dificil de educar o ser humano neste novo

modo de viver” (BAUMAN, 2009, p. 667). Assim, o desafio do curriculo é
também o desafio de aprender a viver nesse novo contexto.

Diante de tantas mudancas na sociedade, as IES tém sido desafiadas na
organizacdo de seus curriculos, buscando uma integracdo e evolucdo nas
metodologias, acfes didaticas e projetos que sejam relevantes e deem sentido ao
que serd ofertado para os estudantes. Os professores, por sua vez, terdo que
quebrar paradigmas, ou seja, sair da posicdo de detentor e “mestre” de todo o
conhecimento, conforme preconizado no modelo tradicional de ensino,
transformando-se em facilitadores, parceiros e orientadores dos seus estudantes.
No entanto, € preciso investir em capacitacdo e apoio institucional para que 0s
professores se sintam encorajados a novas experiéncias e aprendizagens,
provocando “mudancas” em suas aulas, com o apoio dos recursos tecnoldgicos
disponiveis na/pela escola.

Sobre as exigéncias da sociedade contemporanea no que concerne ao
planejamento, a preparacdo e a organizacdo das aulas, Kenski (2015) relata os
desafios que o professor enfrenta para o alcance de uma melhor aprendizagem

dos alunos:

[...] contempla-se nessas exigéncias — e com destaque — a formacéo e
capacitacao dos docentes ndo apenas para uso das midias digitais. Isso
eles ja sabem e usam em seus tempos livres. E preciso que eles sejam
formados para uma nova didatica, uma nova pedagogia, que considere
as alteracbes disruptivas ocasionadas pela internet na maneira de
ensinar, de se relacionar com os alunos e com o préprio conhecimento.
Requer a compreensao das possibilidades das redes para chegar a
todos os estudantes, indiscriminadamente e, dessa forma, alcancar a
desejavel universalizacdo e democratizacdo do acesso a educacao de
gualidade. Esses desafios ainda estdo para serem superados e nao
podem ser apartados do uso intensivo da internet na educacéao (KENSKI,
2015, p.144).
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Em termos gerais, podemos dizer que uma educacdo que nao acompanha
O progresso e 0s avangos tecnoldgicos estd fadada a tornar-se obsoleta e
incoerente com as novas exigéncias do mercado, negando aos professores e
alunos o acesso a aprendizagens ativas e transformadoras. Contudo, é preciso
pensar que a mudanca ndo ocorre de forma isolada da préatica de ensino do
professor; € preciso considerar as condi¢des de trabalho, 0 acesso aos recursos
tecnoldgicos e a estrutura organizacional das IES para um trabalho colaborativo,
eficiente e vivo.

A mudanca € estrutural, comportamental e demanda comprometimento,
preparando ndo apenas os docentes, mas, sobretudo, os dirigentes para uma
mudanca de paradigma no processo de ensino-aprendizagem. “E preciso mudar,
sobretudo, o pensamento e o posicionamento dos dirigentes de todos os niveis
em relacdo as acfes mediadas pelas redes e os seus reflexos na formacgédo dos
alunos [...].” (KENSKI, 2015, p.145).

Por parte dos estudantes, um dos maiores desafios vivenciados esta na
mudanca de perfil, ou seja, na producéo ativa do conhecimento. Isto demanda um
distanciamento do modelo passivo de receber o conhecimento, sem interagcdo ou
aplicacdo préatica, aprendendo de forma colaborativa com o0s seus pares,
desenvolvendo pensamento critico, reflexivo e atuante, aprimorando saberes
essenciais para os desafios do século XXI. A utilizacdo de metodologias ativas,
tecnologias educacionais emergentes e aprendizagem disruptiva tem sido uma
realidade que se espraia no Brasil e ja comecam a aparecer com mais evidéncia
nas IES com o advento das tecnologias digitais, conectadas e em rede.

Na busca incessante por construir propostas de curriculos em
conformidade com os desafios de uma sociedade em constante transformacéo, as
IES abrem a “caixa preta” do conservadorismo educacional e criam novas
estratégias de ensino voltadas para o século XXI, incluindo recursos digitais nas
suas praticas. E preciso enxergar além das paredes, novos caminhos e
possibilidades para uma aprendizagem significativa e funcional, dando énfase a
experimentacédo, ao aprender fazendo e ao processo colaborativo, atendendo com
mais eficiéncia as necessidades dos alunos e da sociedade atual.

Sobre as novas formas de pensar, agir, comunicar-se com 0S outros,

trabalhar e aprender, oriundos de uma nova cultura digital,
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[...] a Internet trouxe mudancas disruptivas e irreversiveis para a
sociedade nas Ultimas décadas. Instituicbes de todos os setores
alteraram suas praticas e formas de agir e se comunicar com a inclusédo
massiva dos recursos e funcionalidades disponiveis no meio digital. A
web 2.0 possibilitou novos comportamentos pessoais e sociais que foram
incorporados e assimilados por todos o0s que tiveram acesso aos
recursos de interacdo e comunicacdo disponiveis nas redes (KENSKI,
2015, p.133).

Neste movimento, para romper com velhos processos que ndo atendem
mais as necessidades educativas da sociedade atual e avancar rumo a uma
educacdo que ofereca e propicie 0 acesso a conhecimentos que tornardo a vida
dos estudantes mais significativa e cheia de sentidos, assim como a de seus
pares e comunidades em que vivem, autores vem se desafiando a estudar e
oportunizar metodologias e praticas pedagogicas que ressignifique o processo de
ensino-aprendizagem. Neste movimento, o termo “disrupgdo” tem se apresentado
com énfase nas literaturas desde os anos 1990.

A palavra “disrupg¢ao” é de origem inglesa e foi utilizada na década de 1992
pelo professor e economista Clayton Magleby Christensen®, associado
inicialmente a “problemas inesperados que geram a interrupcdo de algum
processo, situacdo ou fendbmeno - tendo, portanto, conotacdo negativa, por
significar a ruptura, a quebra ou a descontinuidade” (CHRISTENSEN apud
MACHADO, 2018, p. 1). Em 1995, no livro Tecnologia Disruptiva: pegando a
onda, Clayton Christensen resignificou a palavra disrup¢ao, associando:

[...] a acdo de pequenas empresas de tecnologia, mais conhecidas como
startups que, por meio de processos criativos e de desenvolvimento
muito 4geis comparativamente as grandes industrias do segmento
tecnolégico, criavam recursos que alteravam o rumo do segmento e da
prépria vida humana ao agregarem produtos e servicos ao cotidiano.
(CHRISTENSEN apud MACHADO, 2018, p. 1).

Contudo, a sua inspiracdo vem de Joseph Schumpeter, em 1939, com o
seu conceito de destruicdo criativa, presente principalmente no seu livro

Capitalismo, Socialismo e Democracia.

¢ Clayton Magleby Christensen foi professor de Administragcdo na Harvard Business School, é
mundialmente conhecido pelo seu estudo em inovagédo dentro de grandes empresas. Seu livro
mais conhecido é o “O Dilema da Inovagéo”, no qual criou a teoria de Inovacgdo Disruptiva.
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Na compreensdo de Schumpeter, a concepcdo de disrupcao tem sentido
de revolugéo, ou seja, de modificar de tal forma a realidade que deixa a realidade
anterior, de certo modo, obsoleta (LUCENA, 2018).

No cenério educacional, infere-se como educacao disruptiva, aquela que
pretende romper com o estabelecido para melhorar o existente, impulsionando
novos caminhos, praticas, desafios e descobertas. Na literatura, € como
especialistas expressarem que a mudanca € necessaria e urgente porgue o atual
sistema € obsoleto e ndo responde as necessidades da era digital. Neste
movimento, (CHRISTENSEN apud MACHADO, 2018, p. 4') define que em

educacao, a disrupgao,

[...] exige desprendimento de praticas tradicionais, convencionais e
demanda a superacdo de entraves que ndo sdo apenas objetivos,
materiais ou palpaveis. Ha toda uma cultura a ser revista, repensada,
reformulada. Uma nova escola talvez nem devesse ter este nome,
certamente precisaria ampliar sua atuagéo para fora dos muros e salas
de aula, precisaria estar integrada de forma direta com 0 mundo externo,
teria que rever as relagBes entre mestres e aprendizes, precisaria
entender e usar da melhor forma possivel as tecnologias de informacao
e comunicagéo...

Entende-se que o desafio das IES é superar o tradicionalismo, o
conteudismo e as formas convencionais do processo de ensino-aprendizagem.
Trata-se, portanto de uma proposta transgressora do padrdo habitual de ensino,
que reinventa o0s processos formais, proporcionando experiéncias de
aprendizagens inovadoras.

Na concepcdo da Inovacdo Disruptiva, a tecnologia centrada no aluno é
uma realidade; as plataformas surgem para tornar mais facil montar produtos de
aprendizagem online, de modo que os alunos possam produzir ferramentas que
auxiliem no seu processo de aprendizagem e de seus colegas. O professor, por
sua vez, podera projetar programas que facilite o aprendizado dos seus alunos e
oriente-os como  mediadores/facilitadores na geracdo de  novas
descobertas/experiéncias, conectando-se com outros alunos no ambito global
(CHRISTENSEN; HORN; JOHNSON, 2012).

"MACHADO, Joao Luis de Almeida. Educagé&o disruptiva: sonho ou possibilidade?, 2018.
Disponivel em: https://www.plannetaeducacao.com.br/portal/inspiracao/a/4/educacao-disruptiva-
sonho-ou-possibilidade.
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De acordo com a proposta de inovacédo disruptiva, sobretudo no que tange
ao uso da tecnologia em sala de aula, é necessario que o mediador tenha
intencionalidade, comprometimento e disponibilidade para instigar o aluno a
descoberta de novos conhecimentos, provocar reflexdes, fazer conexdes com a
sua realidade, ouvi-los e intervir sobre a sua aprendizagem de forma colaborativa
e responsavel. Os autores Christensen, Horn e Johnson (2012) enfatizam que a
tecnologia centrada no aluno segue a proposi¢cao do estudante aprender de acordo
com sua capacidade, da sua maneira, no seu tempo e ritmo. O professor deixa de
ser o centro, para transformar o seu aluno em personagem principal do processo.

Na figura 7, a seguir, apresentam-se os fatores-chave para uma educacao
disruptiva, elaborado pelo grupo americano New Media Consortium (NMC),
constante nos relatorios de 2018 da Higher Education Edition.

Figura 7 — Os fatores-chave para uma educacéo disruptiva
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E preciso formar profissionais
que. além de consumir
informacao, saibam analisa-la
e confronta-la

Fonte: Iberdrola (2019).
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O documento especifica alguns objetivos globais para uma educacdo
disruptiva, por exemplo: personalizar a educagéo para adapta-la as necessidades
particulares dos aprendizes e as suas potencialidades, formar profissionais que
também sejam cidadaos, criticos e reflexivos, evidentemente, dotar os estudantes
das habilidades digitais demandadas pelo mercado de trabalho.

As metodologias de ensino, a sua importancia e as consequéncias de seu
uso tém sido discutidas de forma bastante contundente nas literaturas atuais. Isto
€ ocasionado pela demanda exigida do mercado, sobretudo no que diz respeito
ao processo efetivo de aprendizado dos estudantes. Desta forma, enquanto os
conteaddos do ensino informam, as metodologias mobilizam esquemas
cognoscitivos e socioemocionais para consolidacdo de aprendizagens. Isso
porque, segundo Borddenave e Pereira (1995, p. 51), as consequéncias da opcao
metodoldgica feita pelo professor “[...] pode[m] ter efeitos decisivos sobre a
formacdo da mentalidade do aluno, de sua cosmovisédo, de seu sistema de
valores e, finalmente, de seu modo de viver [...]". A metodologia utilizada pelo
educador pode ensinar o educando a “[...] ser livre ou submisso, seguro ou
inseguro; disciplinado ou desordenado; responsavel ou irresponsavel; competitivo
ou cooperativo [...].” (BORDENAVE; PEREIRA, 1995, p. 51).

O ensino exige rigor metodolégico, planejamento, ressignificacdo do que
sera abordado, criticidade, empatia e respeito ao conhecimento prévio do
estudante. E preciso arriscar mais, tentar mais e se culpar menos, onde ensinar
esta diretamente relacionado a aprender:

O educador jA ndo é mais aquele que apenas educa, mas o0 que,
enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser
educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo

em que crescem juntos e em que os “‘argumentos de autoridade’ j& nao
valem (FREIRE, 1987, p. 79).

Nesta direcéo, é preciso investir em praticas pedagogicas que impactem
verdadeiramente na formagé&o do discente enquanto protagonista do ensino e da
aprendizagem, descentralizando, dessa forma, a figura do professor como
detentor de todo o conhecimento. Para tanto € preciso criar novos caminhos,
novas taticas e alternativas inovadoras em termos de metodologias de ensino,
beneficiando a aprendizagem dos alunos de forma integral e completa. Nesse

movimento de buscas incessantes de inovacdo pedagodgica, estratégias sao
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implementadas com o objetivo precipuo de contribuir com a formacdo auténoma

do discente.

4.1 METODOLOGIAS ATIVAS E TECNOLOGIAS DIGITAIS NA
EDUCACAO

Com a possibilidade do exercicio das nuances pedagogicas da EaD nos
cursos presenciais, a implementacdo de praticas metodologicas que expdem
aspectos formativos diferenciados e dindmicos séo urgentes, visto que o desafio é
sair dos modelos fordistas de oferta da EaD?®, com replicacéo objetiva da didatica
tradicional utilizada na educacédo presencial, no qual a repeticdo, a exposicéo e a
transmissdo sdo praticas cotidianas. Desse modo, entendemos que as
Metodologias Ativas apontam um horizonte possivel de ser alcancado, na direcao
do exercicio de praticas comunicacionais, informacionais e politicossociais de
formacdo em que as TIC contribuam para a visualizacdo e o exercicio formativo
de vivéncias necessarias as exigéncias de um profissional do século XXI
(NONATO et al, 2019).

Bacich e Moran (2018) trazem as metodologias ativas como estratégias
centradas na participacéo efetivas dos discentes. E dessa forma que se precisa
conceber a oferta de disciplinas semipresenciais, pensadas e implementadas para
um curso presencial com o propoésito de valorizar o trabalho colaborativo e
participativo entre discentes e docentes. Nelas, o discente pode tomar as rédeas
das discussdes, propor leituras e trazer questionamentos fundantes para o
desenvolvimento da sua formacdo enquanto sujeito produtor e critico.

Segundo Moran (2018, p.4), as Metodologias Ativas sdo estratégias:

[...] de ensino centradas na participacdo efetiva dos estudantes na
construcdo do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada e
hibrida. As metodologias ativas, num mundo conectado e digital,
expressam-se por meio de modelos de ensino hibridos, com muitas
possiveis combinacdes. A juncdo e metodologias ativas com modelos
flexiveis e hibridos traz contribuicGes importantes para o desenho de
solucdes atuais para os aprendizes de hoje.

8 Producdo em massa de educacgdo, como em uma industria do século XIX, no qual o ensino se
torna mecanizado, industrializado, produzido e consumido em massa. Nao ha espaco para
criatividade e inovacéo.
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Para além disso, vale ressaltar que as metodologias ativas nao fazem parte
de estratégias e/ou préticas pedagodgicas recentes, isso porque, h4d décadas,
docentes vém experimentando e inserindo em suas aulas metodologias que
buscam descentralizar a figura docente. Entre elas, destacam-se: Aprendizagem
baseada em investigacdo e em problemas; Aprendizagem baseada em projetos;
Aprendizagem por historias e jogos; Seminarios; Juri Simulado entre outros
(BACICH; MORAN, 2018).

Apé6s uma discussdo preliminar acerca da concepc¢do de metodologias
ativas, a seguir, apresenta-se algumas propostas, dentre muitas, de metodologias
ativas voltadas para a area de exatas, sobretudo acerca do ensino da
matematica. A razdo da escolha surgiu por melhor adequar-se ao modelo de

oferta de disciplinas semipresenciais em cursos de graduacéo do ensino superior.

Figura 8 — Mapa geral dos exemplos de Metodologias Ativas que serdo abordados nesta secdo

EXEMPLOS DE
METODOLOGIAS ATIVAS

|
1 1 | T }

AMBIENTES DE

METODO DO APRENDIZAGEM
ESTUDO DE CASO NO ENSINO DA
MATEMATICA

APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM
PEER INSTRUCTION BASEADA EM BASEADA EM
PROBLEMAS (ABP) GAMES

RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

INVESTIGACAO
MATEMATICA

MODELAGEM
MATEMATICA

Fonte: Elaboragédo Propria (2021)

A seguir, cada uma das Metodologias Ativas expostas na figura 8, acima,

sera explicada e detalhada.
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4.1.1 Método do Estudo de Caso

Preliminarmente, Mattar (2017) chama atencdo acerca da diferenca
conceitual entre o0 método do estudo de caso e o estudo de caso. O primeiro
refere-se a uma metodologia de ensino, enquanto o segundo, trata-se de uma
metodologia de pesquisa, que se utiliza em trabalhos académicos.

A metodologia de ensino intitulada método do estudo de caso foi
desenvolvida a partir de 1870, na Escola de Direito da Universidade de Harvard,
por Christopher Collumbus Langdell. Nesta metodologia, os estudantes discutem
e apresentam solucbes para casos reais e cotidianos, propostos pelos
professores, utilizando-se de fundamentacdo tedrica, debatendo e interagindo
com o0s colegas o0s possiveis caminhos para solucdo, e construindo
colaborativamente um desfecho para o caso apresentado (MATTAR, 2017).
(2017, p. 49), a

desenvolvida “em contraste ao método tedrico/dedutivo anteriormente utilizado no

Ainda segundo Mattar referida metodologia foi
estudo do Direito, € um método socratico e empirico/indutivo de pensar,
influenciado pelo construtivismo”. Rapidamente, foi adotado pela Escola de

Administracdo da Universidade de Harvard que o institucionalizou como sua

metodologia basica de ensino e ajudou a divulga-la amplamente.

A figura abaixo, extraida do site Central de Cases da ESPM (2017), aponta

as principais diferencas entre o Caso-Exemplo e o Caso-Problema.

Figura 9 — Caso-Exemplo versus Caso-Problema

Caso-Exemplo

Caso-Problema

Propésito
Inicial

llustrar uma situacéo real,
exemplificando como uma teoria pode
ser aplicada na pratica, considerando
suas vantagens e limitagdes.

Reproduzir o contexto de uma
situacao-problema colocando o
Estudantes no papel do tomador
de deciséo.

Caracteristicas
da
Aprendizagem

A narrativa do caso contempla diversas
informacgdes sobre o “antes e depois”,
possibilitando a aprendizagem de
forma mais autossuficiente pelo
estudante.

Os autores costumam apresentar
comentarios sobre resultados (o que
aconteceu) no préprio caso. E uma
forma de se aprender com situacdes
anteriores.

A narrativa do caso apresenta
apenas o problema (ou
oportunidade).

O caso nao apresenta
informacdes sobre o que
aconteceu com a empresa ou
com o protagonista.

Este tipo de caso requer
discussdo em sala de aula.

Fonte: ESPM (2017 apud MATTAR, 2017, p.51)
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Segundo Mattar (2017), os casos-exemplo apresentam narrativas que ja
incorporam “o que aconteceu”; podendo haver ou ndao espacos para discussoes
na sala de aula. JA os casos-problema, o que de fato configura-se como
metodologia ativa, sdo elaborados com o propdsito de colocar o aluno no papel de
tomador de decisdo, envolvendo preparacdo do caso e discussdo em sala
visando a aprendizagem significativa. A seguir apresenta-se um exemplo de caso-

problema, que tem como indicador o estudo dos conjuntos numericos.

Figura 10 — Exemplo de caso-problema

Vimos, na atividade anterior, que a cada ponto do plano fazemos uma identificagdio com um vetor na origem do
sistema de coordenadas cartesianas ortogonais ¢ que as componentes (coordenadas) de um vetor sio dadas pela
subtragdo das coordenadas do ponto inicial, do segmento orientado que o representa, das coordenadas do ponto
final desse segmento. Para comegar nossa atividade vamos verificar esse fato, (Observagido 3 da Atividade 2)

3.1. Abra uma nova janela no Geogebra (clicando em Arquivo e em seguida em Novo), crie dois vetoresu e v

P i

na Jancla de Visualizagdo através da ferramenta Vetor , ative a ferramenta Vetor a Partir de um Ponto

—
et clique na extremidade do vetor u criado por vocé e em seguida clique no vetor v. No campo de entrada
digite u + w ¢ tecle Enter. O que foi gerado? E onde foi gerado?

e
3.2. Agora, ative a ferramenta Vetor a Partir de um Ponto =
seguida no ponto A. Ative a ferramenta Mover R
que vocé observa com relagdio 4 soma dos vetores? Explique como podemos somar dois vetores. Que nome
vocé daria a essa regra? Essa regra poderia ser estendida para mais de dois vetores? Explique. Que nome vocé
daria a essa regra com mais de dois vetores?

¢ clique no vetor soma u + w = a ¢ em

e mova livremente o ponto B ou D. Geometricamente o

3.3. Nesse item da atividade vamos explorar as coordenadas do vetor soma para isso, exiba a malha
quadriculada, clicando com o botdo direito na Janela de Visualizagdo ¢ em seguida em Malha. Movimente
algumas vezes os pontos A, B, C ¢ D, livremente, localizando-os no encontro das retas horizontais ¢ verticais da
malha. Registre algumas coordenadas dos vetores u, v, w, ¢ as coordenadas dos vetores soma a ¢ b na tabela a
baixo.

Coordenadas de u | Coordenadas de v | Coordenadas de w | Coordenadas de Coordenadas de
utw=a u+v="h

O que vocé notou, algebricamente, com relagdio as coordenadas dos vetores soma a ou b?

Seu =(x,y) e v=(x",y") o0 que s¢ pode escrever sobre as coordenadas do vetor u + v?

Salve esse arquivo em sua pasta na drea de trabalho. E vejamos outra forma de visualizar a soma de vetores no

plano.

3.4. Abra um novo arquivo e crie dois vetores com ponto inicial na origem do sistema de eixos. No campo de
entrada digite u + v e tecle Enter. O que foi gerado? E onde foi gerado?

-
v

3.5. Agora, ative a ferramenta Vetor a Partir de um Ponto oo & clique no vetor v ¢ no ponto B, em seguida
no vetor u ¢ no ponto C. Que figura se formou? E o que representa o vetor soma nessa figura? Vocé ja conhece

essa regra para determinar o vetor soma? Como podemos denominar essa regra?

Fonte: Souza (2015, p.132)
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Na figura 11(a e b), propde-se um caso-problema para compreensao e/ou
aprofundamento do conteddo de adicdo e subtracdo de vetores utilizando o
software Geogebra. O objetivo desta atividade € dar sentido e significado aos
estudos desenvolvidos pelos estudantes, propondo situacdes problemas que

despertem o interesse pelo conteudo abordado e desenvolvam o raciocinio logico.

Figura 11a — Exemplo de Situacdo Problema

TEMA: Introdugao a Matematica Financeira

A Matematica Financeira encontra-se muito presente nas diversas situactes do
cotidiano, quer seja quando efetuamos o financiamento de um automével ou
imoével, ou até mesmo, em situacdes mais simples como o desconto que
recebemos ao fazermos uma compra com pagamento a vista. Sendo assim a
importancia deste conteudo € isento de questionamentos, e aponta para uma
necessidade real de entendimento para agir de forma correta e concisa em uma
sociedade capitalista. Neste pensar, estamos propondo nesta atividade que
vocé vivencie conteiddos que subsidiarao a sua formacdo enquanto
Administrador ou Contador.

PROCEDIMENTO S PARA REALIZACAO DA ATIVIDADE:

Vocé devera selecionar no seu cotidiano, panfletos de propagandas de lojas
locais, ofertas que estejam embutidos 0S juros nas compras a prazo e 0S
descontos concedidos nas compras a vista. Apos selecédo, refletir sobre os
varios custos embutidos nos precos finais e a importancia de economizar e
comprar a vista, sempre que possivel.

ETAPA 1: Acesse o aplicativo Jogo: Trilha da Economia (Disponivel em:
http://www _projetos.unijui.edu_br/matematica/fabrica virtual/Jogo matematica

financeira/objeto/index.html). Trata-se de uma aplicacdo online sobre

matematica financeira. Inicialmente, o recurso faz uma explanacdo do
conceito de juros compostos de forma bem acessivel, propondo uma atividade
para calculos dos juros més a més, para logo apos introduzir a formula que
calcula de modo pratico esta capitalizacao. Faz um comparativo entres os
juros simples e compostos de maneira a elucidar suas diferencas.
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Figura 11b — Exemplo de Situacdo Problema

As resolucdes dos problemas, no teor da atividade, deverdo ser registradas e
comentadas. Os estudantes poderdo utilizar a calculadora como auxilio e a
planilha eletrénica para calculos de poténcias muito elevadas, caso juguem

necessario.

ETAPA 2: Para complementar o estudo realizado sobre capitalizacdo a juros
simples e compostos, discutidos na etapa anterior, assista o video “Huguinho e
Zezinho” (Disponivel em:

https-//www youtube.com/watch?v=kXmEqyr9PGk&feature=youtu.be - Tempo:

10'02""). No episédio, dois irmaos vao ao banco com intuitos diferentes: um para
investir, o outro para fazer um empréstimo.

Apods esta acao, construa dois graficos que demonstrem a diferenca acentuada
nos valores obtidos na compra através de juros simples e juros compostos,
através de uma situacdo hipotética qualquer. Posterior, reflita e responda os

questionamentos a seguir:

1.  Geometricamente, o que vocé notou com a representacao dos graficos?
2. Quais outros conceitos matematicos estudados, podemos associar com esta
atividade?

ETAPA 3: Para culminar os conteldos consolidados nas etapas anteriores, faca
uma simulacdo de financiamento de um bem de consumo (automdével, imoével,
etc ), com diferentes prazos e registrem suas apreciacoes, através de uma tabela.

-

Para esta acdo, vocé podera utilizar a “calculadora do cidaddo”, disponivel no site
do Banco Central do Brasil

(https://iwww bcb.gov. br/acessoinformacao/calculadoradocidadac), que realiza

simulacdes de investimentos e financiamentos.

DICA: Se desejar, podera baixar o aplicativo que simula operacdes do cotidiano
financeiro a partir de informacdées fornecidas pelo usuario, transformando celulares
em ferramentas Uteis nas compras cotidianas.

Fonte: Elaboragédo Propria (2021)
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4.1.2 Ambientes de Aprendizagem no Ensino da Matemaética

O ensino tradicional da matemética se resume na explanacdo de
definicdo/conceito matematico e realizacdo de exercicios, ou seja, inicialmente, o
professor ocupa a maior parte do tempo apresentando ideias e técnicas
matematicas, geralmente disponiveis em livros didaticos, e em seguida, os alunos
realizam exercicios comandados pelo professor. Finalizando a aula, o professor
corrige 0s exercicios e programa atividades para serem desenvolvidas em sala de
aula. Dentre estas e outras observacdes, a educacdo matematica tradicional pode
se enquadrar no paradigma do exercicio, no qual os estudantes realizam
atividades cujo objetivo é encontrar a resposta correta.

As abordagens do ensino da matematica intituladas ‘resolucdo de
problemas’, ‘investigacdo matematica’ e ‘modelagem matematica’ promovem aos
estudantes praticas de sala de aula baseadas em um cenario para investigacao,
no qual o estudante aprende interagindo, investigando, modelando e criando.
Desta forma, apresentam-se neste tdpico as referidas abordagens, nas quais
podem ser trabalhadas e desenvolvidas no ensino superior, sobretudo em

disciplinas semipresenciais, foco do estudo deste projeto.

4.1.2.1 Resolucado de Problemas

A abordagem do ensino da matematica através da Resolugdo de
Problemas difere de outras atividades/procedimentos/abordagens em que o0s
estudantes sao direcionados a regras de como deverdo ser realizados os célculos
e 0 raciocinio para encontrar os resultados almejados. Esta abordagem ‘[...]
reflete uma tendéncia de reagdo a caracterizagbes passadas como um conjunto
de fatos, dominio de procedimentos algoritmicos ou um conhecimento a ser
obtido por rotina ou por exercicio mental [...].” (ONUCHIC, 1999, p. 203).

Refere-se ao desenvolvimento de um trabalho no qual um problema é
ponto de partida e a construgdo do conhecimento far-se-a através de sua
resolucdo. Professor e alunos, juntos, desenvolvem esse trabalho e a
aprendizagem se realiza de modo colaborativo e atuante em sala de aula.

Para Van de Walle (2001) é importante entender a ideia clara do que € um

problema para que o professor possa trabalha-lo de forma eficaz e precisa em
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sala de aula. Sendo assim, ele diz que “[...] um problema €& definido como
qualquer tarefa ou atividade para a qual os estudantes ndo tém métodos ou
regras prescritas ou memorizadas, nem a percepcdo de que haja um meétodo
especifico para chegar a solucdo correta [...]” (VAN DE WALLE, 2001 apud
ONUCHIC; ALLEVATO, 2004, p. 221).

N&o ha formas rigidas ou técnicas prontas e acabadas para colocar em
pratica essa metodologia. Contudo, Allevato e Onuchic (2009) apresenta uma

proposta que consiste em organizar as atividades seguindo as seguintes etapas:

1) Preparagdo do problema — Selecionar um problema visando a
construcdo de um novo conceito, principio ou procedimento. Esse
problema sera chamado problema gerador. E bom ressaltar que o
conteldo matemético necesséario para a resolucdo do problema néo
tenha ainda sido trabalhado em sala de aula.

2) Leitura individual — Entregar uma cépia do problema para cada aluno
e solicitar que seja feita sua leitura.

3) Leitura em conjunto — Formar grupos e solicitar nova leitura do
problema, agora nos grupos.

« Se houver dificuldade na leitura do texto, o proprio professor pode
auxiliar os alunos, lendo-lhes o problema.

% Se houver, no texto do problema, palavras desconhecidas para os
alunos, surge um problema secundario. Busca-se uma forma de poder
esclarecer as duvidas e, se necessario, pode-se, com os alunos,
consultar um dicionéario.

4) Resolucgéo do problema — De posse do problema, sem davidas quanto
ao enunciado, os alunos, em seus grupos, num trabalho cooperativo e
colaborativo, buscam resolvé-lo. Considerando os alunos como co-
construtores da “matematica nova” que se quer abordar, o problema
gerador é aquele que, ao longo de sua resolucdo, conduzird os alunos
para a construcdo do conteldo planejado pelo professor para aquela
aula.

5) Observar e incentivar — Nessa etapa o professor ndo tem mais o papel
de transmissor do conhecimento. Enquanto os alunos, em grupo,
buscam resolver o problema, o professor observa, analisa o
comportamento dos alunos e estimula o trabalho colaborativo. Ainda, o
professor como mediador leva os alunos a pensar, dando-lhes tempo e
incentivando a troca de idéias entre eles.

« O professor incentiva os alunos a utilizarem seus conhecimentos
prévios e técnicas operatérias jA conhecidas necessarias a resolucdo do
problema proposto. Estimula-os a escolher diferentes caminhos
(métodos) a partir dos proéprios recursos de que dispdem. Entretanto, é
necessario que o professor atenda os alunos em suas dificuldades,
colocando-se como interventor e questionador. Acompanha suas
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exploracbes e ajuda-os, quando necessario, a resolver problemas
secundarios que podem surgir no decurso da resolucdo: notacao;
passagem da linguagem vernacula para a linguagem matematica;
conceitos relacionados e técnicas operatérias; a fim de possibilitar a
continuacdo do trabalho. 6) Registro das resolu¢cdes na lousa -
Representantes dos grupos sdo convidados a registrar, na lousa, suas
resolucdes. Resolugcbes certas, erradas ou feitas por diferentes
processos devem ser apresentadas para que todos os alunos as
analisem e discutam.

7) Plenaria — Para esta etapa sao convidados todos os alunos para
discutirem as diferentes resoluc@es registradas na lousa pelos colegas,
para defenderem seus pontos de vista e esclarecerem suas duavidas. O
professor se coloca como guia e mediador das discussdes, incentivando
a participacdo ativa e efetiva de todos os alunos. Este € um momento
bastante rico para a aprendizagem.

8) Busca do consenso — Apds serem sanadas as davidas e analisadas
as resolucBes e solugbes obtidas para o problema, o professor tenta,
com toda a classe, chegar a um consenso sobre o resultado correto.

9) Formalizagdo do conteddo — Neste momento, denominado
“formalizagao”, o professor registra na lousa uma apresentacao “formal”
— organizada e estruturada em linguagem matematica — padronizando os
conceitos, os principios e 0s procedimentos construidos através da
resolucdo do problema, destacando as diferentes técnicas operatérias e
as demonstracdes das propriedades qualificadas sobre o assunto.
(ALLEVATO; ONUCHIC, 2009, p, 7-8).

Ressalta-se que, nesta abordagem de ensino, os problemas sédo propostos
aos alunos antes de lhes ter sido apresentado formalmente o contetdo
matematico necessario ou mais apropriado a sua resolucdo. Desse modo, sugere-
se que, a partir de um problema que expressa aspectos-chave do tépico
matematico, o aluno desenvolva técnicas mateméaticas para encontrar a solucao
do problema, gerando novos conceitos e novos conteudos.

A seguir, apresenta-se uma atividade que pode ser desenvolvida através

da resolucéo de problemas.
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Figura 12 — Atividade de Resolucdo de Problemas

Observe a tabela abaixo, com relacéo a taxa de crescimento de uma determinada
populacéo de bactéria a diferentes temperaturas de incubacéao.

Temperatura (*C) Taxa de{;f]_?;}ﬂlmento
L 0
4 2
16 a

a) Ha uma relacdo que associa a taxa de crescimento da populacédo de
bactéria a diferentes temperaturas? Justifique sua resposta

b} Qual a taxa de crescimento da populacdo de bactéria a temperatura de
32°C7? E de 64°C? E para uma temperatura qualquer?

Temperatura (°C) Taxa de{;ﬁs}clmento

1 0

2 1

4 2

8 3

16 a
32 3
64 6

2n n

c) Se considerarmos que a taxa de crescimento maxima desta populacéo de
bactéria for 10cm?, qual temperatura maxima atingida?

Fonte: Elaboracao propria (2013)

4.1.2.2 Investigacdo Matematica

Segundo Christiansen e Walther (1986), a estrutura de uma aula
investigativa, de um modo geral, envolve as seguintes fases: introducéo da tarefa,
desenvolvimento do trabalho e discussao final/reflexdo. A seguir, apresenta-se
cada etapa de acordo com os referidos autores.

Na fase de introducdo da tarefa € determinada pelo professor, a forma de
apresentacdo da proposta de trabalho a turma. Trata-se de um momento
importante, pois as aulas de cunho investigativo possuem uma dinamica

especifica que podera influenciar decisivamente o sucesso do trabalho,
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principalmente se os estudantes ndo possuirem familiaridade com este tipo de
abordagem. Segundo Fonseca, et al. (1999), sugere que o professor pode optar-
se pela distribuicdo do enunciado escrito acompanhado por uma rapida
explanacéo oral que pretendera, por um lado, elucidar a tarefa e explicitar o tipo
de trabalho que se quer desenvolver com as investigacoes.

Ja na fase de desenvolvimento do trabalho, Fonseca, et al. (1999), indica
que o professor devera promover uma atitude investigativa dos estudantes,
devendo por isso haver a preocupacdo em direcionar a aula nas ideias dos
estudantes e na sua pesquisa. Durante esta fase, o professor tem um papel de
mediador e orientador da atividade, esclarecendo as duavidas que surgirem,
indagando e estimulando-os a novos desafios e descobertas. O decorrer da aula
dependera, em grande parte, das indicacdes que o professor fornecera sobre o
desenvolvimento do trabalho dos estudantes e do tipo de apoio que presta no
desenvolvimento das investigacoes.

No que tange a fase de discusséo final, cabera ao professor, na funcéo de
mediador e orientador, estimular a comunicacdo e interacdo entre os alunos.
Ainda segundo Fonseca, et al (1999), nesta fase os alunos séo confrontados com
hipoteses, estratégias e justificacdes diferentes das que tinham pensado, sao
estimulados a explicitar as suas ideias, a argumentar em defesa das suas
afirmacées e a questionar os colegas. E ainda nesta fase que pode haver uma
reflexdo coletiva sobre o trabalho, sabendo que esta € um elemento indispensavel
numa aula de investigacao.

Ratificando a dindmica de uma aula investigativa, € fundamental,
oportunizar aos estudantes momentos nos quais possam pensar e sobretudo
refletir sobre a atividade realizada. Esta reflexdo, por um lado, permite valorizar os
processos de resolucao que foram desenvolvidos durante a atividade, mesmo que
estes ndo conduzam a uma resposta final correta, criando nos alunos uma visao
mais verdadeira da Matematica e suas possibilidades reais. Por outro, permite
estabelecer conexdes com outras ideias matematicas, com questbes extra-
matematicas e pode constituir um ponto de partida para outras investigacoes.
(FONSECA, et al ,1999)

A seguir, apresenta-se uma atividade que pode ser desenvolvida através

da investigacdo matematica.
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Figura 13 — Atividade de Investigagdo Matematica

0 -1
Atividade 1: Considere os vetores ‘u’1=[ 2 ‘ \Iz=[ 0 | do espago R*. Fazendo

-3 2

uso do softwareGeoGebrab e de |apis e papel:

a) Escolha um vetor V3 e construa, no ambiente computacional, a matriz
M=[A|B]=[V1,V2, V3]; descreva com o auxilio de lapis e papel o sistema AX=B,
associado a matriz M, explicando a relagdo que o mesmo descreve com respeito
aos vetores Vi, V2, Va. Sendo a matriz A = [V1,Vz] e a matriz B=Va.

Com respeito ao item (a):

1)  Descreva a matriz M = [V4, V2, V3] construida no ambiente GeoGebra 5;

2)  Escreva o sistema AX=B, cuja matriz aumentada & descrita pela matriz M;

3) Qual relagdo vocé encontra entre os vetores V4, V2, Vs obtidos a partir dos
itens anteriores?

b)  No ambiente GeoGebra 5, escalone a matriz M=[A|B] = [V1,V2,V3] e verifique
se o sistema AX=B possui solugdo ou ndo. Com lapis e papel, descreva o sistema
equivalente obtido e descreva qual a relagdo com o sistema original. No caso do
sistema AX=B néo ter solugo, repita o processo, modificando a escolha do Vae
descreva a relacdo entre os vetores V1, Vz, Va.

Para resolver o item (b), responda as seguintes perguntas:

1) O sistema descrito (AX=B) representa um sistema compativel (possivel)?
Justifique sua resposta.

2) Com relagdo ao item anterior (com solugdo), o que vocé pode dizer a respeito
da relagdo descrita entre os vetores V1, V2, V3?

Fonte: SILVA;SILVA (2017, p. 7)

4.1.2.3 Modelagem Matemética

A Modelagem Matemaética tem sido vista como alternativa pedagogica que
potencializa o ensino da Matematica, considerando que as atividades que
envolvem esta abordagem de ensino promovem a participacdo ativa do estudante
e a interacdo com 0s seus pares, e destes com o professor, assim como, refletem
a busca de uma representacdo matematica para um fendbmeno em estudo,
visando desenvolver os conteudos matematicos previstos e que se relacionem

como situacdes reais do cotidiano.
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Segundo os autores Almeida e Ferruzzi (2009), uma atividade de
Modelagem Matematica requer do estudante: (i) a formulagdo de um problema e a
definicdo de metas para sua resolucdo; (i) a definicdo de hipoteses; (iii) a
formulacdo de previsdes e; (iv) a apresentacdo de explicacOes e respostas para o
fendmeno que observam bem como a comunicagdo destas respostas e/ou
explicacbes para outros. Neste ponto de vista, o desenvolvimento de uma
atividade de Modelagem Matematica consiste em transformar situacdes reais em
problemas matematicos, ou seja, uma passagem do problema primario para uma
representacdo matematica formal, o modelo matematico.

Desse modo, a utlizagdo de atividades envolvendo a modelagem
matematica promove um ensino significativo e contextualizado, além de unir
pesquisa e ensino, integra a pratica da sala de aula com a realidade dos
estudantes.

Segundo Barbosa (2004), o ambiente de aprendizagem envolvendo
modelagem matematica propicia determinadas acdes que sao singulares em

relacdo a outros ambientes de aprendizagem, das quais

[...] o ambiente de Modelagem estd associado a problematizacédo e
investigacdo. O primeiro refere-se ao ato de criar perguntas e/ou
problemas enquanto que o segundo, a busca, selecdo, organizacédo e
manipulacdo de informacbes e reflexdo sobre elas. Ambas atividades
ndo sdo separadas, mas articuladas no processo de envolvimento dos
alunos para abordar a atividade proposta. Nela, podem-se levantar
guestdes e realizar investigagfes que atingem o ambito do conhecimento
reflexivo (BARBOSA, 2004, p.3).

No ensino superior, a utilizacdo da Modelagem Matemética ainda € timida
e enfrenta algumas dificuldades, sobretudo no que se refere a investimentos em
formacdo de professor para atuar com novas abordagens no ensino da
matematica, bem como salas sucateadas e curriculos engessados. Quanto a
preparacao para a pesquisa e desenvolvimento da atividade, Bassanezi (2002, p.
43) salienta que “da mesma forma que sO se pode aprender a jogar futebol
jogando, s6 se aprende modelagem modelando!”.

A seguir, apresenta-se uma atividade que envolve modelagem matematica

com conteldo da Estatistica.
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Figura 14 — Atividade de Modelagem Matemética

Observe a tabela abaixo do Campeonato Baiano de 2012, que estabelece para
a 1% fase as seguintes regras:

v" Todas as equipes se enfrentam com jogos de ida e volta.

v Em cada jogo o vencedor ganha 3 pontos, caso empate cada equipe
ganha 1 ponto.

v" Os critérios de desempate na classificacdo dessa fase sado nessa
ordem: n° de vitérias, saldo de gols e n° de gols marcados.

BAIANAO A
CAMPEONATO BAMNO 2012
P EQUIPES E D GP GC SG
2o ;." ;vf“ ;
10 5 43:_ :
Vitore { 3-72825
5 Bahia de Feira 9 2 8 29 24 5
6 Atlético (B dC ANy B A -~ IR |
7 Juazeiro 5 7 7 23 36 -3
« 8 Juazeirense 5. 5 9 19 33.-24
9 Semano 20 19 3-11 S 18 26 -8
10 Camagar 18 19 4 6 9 24 37 13
| CLASSIFICADOS A SEMIFINAL
| 4 REBAIXADOS

Fonte: Jornal A Tarde, 02/04/12
Complemento da legenda: GP: gols prol GC: gols contra SG: saldo de gols

Apos analise dos dados da tabela, responda os seguintes questionamentos:

a) Matematicamente podemos considerar que o Bahia sera o 1° colocado
nessa fase? Justifique.

b) Qual a média de gols por partida até 0 momento nessa fase?

c) Qual é a probabilidade de um time ganhar trés partidas consecutivas e o

outro perder trés partidas consecutivas considerando que eles nao se
enfrentam?

Fonte: Elaboracao prépria (2013)

4.1.3 Peer Instruction

A peer instruction € uma metodologia desenvolvida pelo professor Eric

Mazur®, que é traduzida literalmente como “Instrugdo por pares”. Ela surgiu na

9 Eric Mazur, professor de disciplinas de introducdo a fisica em cursos de graduacdo em ciéncia e
engenharia na Universidade de Harvard, percebeu, em 1990, que seus alunos ndo estavam aprendendo
a resolver problemas propostos por livros e provas. Ndo estariam, portanto, compreendendo o que ele se
propunha a ensinar. Decidiu, entdo, modificar sua forma de dar aula (MATTAR, 2017, p.41).
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década de 1990, apos alguns anos de observacdes feitas pelo referido professor
na sua rotina de sala de aula. Trata-se de uma metodologia especifica e
sistematica, que altera a dindmica de sala de aula, quanto porque propde o
conceito e a prética de alunos ensinarem e aprenderem com/entre seus colegas
e, em seguida, serem conduzidos pelo professor no aperfeicoamento desse
aprendizado por meio de questdes dirigidas.

Para Mazur (2015) sua pedagogia deu origem ndo s6 a sala de aula
invertida, mas também as tecnologias que a suportam, como sistemas pessoais
de respostas e ferramentas de consulta baseadas em dispositivos moveis. Mazur
(2015) desenvolveu um estilo de ensino interativo, em que os alunos participam
ativamente do seu processo de aprendizagem, corroborando também com de
seus colegas. A seguir, apresenta-se esquematicamente as fases da peer

instruction:

Figura 15 — Fluxo da Metodologia Peer instruction

PRE-AULA AULA POS-AULA

-—— —
— -

O —)

1. Leitura/videos online antes da aula. 5. Retornara para o 3, caso 0s acertos
2. Questdes online antes da aula. aos testes sejam menores que 35%.
3. Breve explicacédo do professor sobre um 5. Prosseguira para o 8, caso 0s

tema. acertos aos testes sejam maiores que
4. Teste conceitual. 70%.

5. Respostas individuais ao teste conceitual. 7. Retornard para o 3, caso 0s acertos
6. Peer Instruction. aos testes sejam menores que 0

7. Respostas individuais ao teste conceitual. esperado. Neste caso tera uma

8. Fechamento do professor. explicacdo mais longa com novo teste
9. Questdes online depois da aula. conceitual.

Fonte: Adaptado de MATTAR (2017, p.42)
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No esquema desenvolvido por Mattar (2017), a peer instruction pode ser
compreendida em trés fases: a pré-aula, aula e pos-aula. Na pré-aula (etapas 1 e
2), o professor solicitard que os estudantes estudem previamente os conteudos
qgue serdo abordados durante a aula, fazendo leituras e/ou assistindo videoaulas.
Para testificar esses estudos prévios, o professor ira propor questdes abertas que
deverdo ser respondidas pelos estudantes, na Web, antes da aula. Estas
questdes deverdo ser elaboradas com o objetivo de aferir resultados/indicadores
que auxiliem o professor na preparacao das aulas com mais eficiéncia e eficacia,
voltadas para as necessidades reais dos estudantes. Ainda para Mattar (2017) o
feedback das respostas dos estudantes permitird que o professor organize as
suas aluas em funcdo dos acertos e erros das respostas.

J4 na etapa 3, ou seja, na sala de aula, o professor fara uma breve
explanacdo sobre o tema ou conteldo a ser abordado, com duracdo de sete a
dez minutos, desafiando os estudantes a novas problematicas, promovendo
reflexdo e discusséo, esclarecendo as duvidas que surgirem ou direcionando as
guestdes para os féruns de duvidas (ferramentas online).

Em seguida, nas etapas 4 e 5, o professor aplicara um teste conceitual, de
preferéncia de multipla escolha, a fim de aferir o grau de compreensdo do tema
proposto e aprendizado dos estudantes. Trata-se de um teste rapido, cerca de no
maximo dois minutos, realizado individualmente e sem consulta. As respostas
devem ser apresentadas pelos estudantes através de plaquetas ou cartdes, por
exemplo, ou entdo o professor poderd utilizar de diferentes tecnologias, a
exemplo dos formulérios online disponibilizados pelo Google Drive. A partir dos
acertos dos estudantes aos testes conceituais, o professor retornard a sua
explanagcao ou seguira para proximas etapas.

Desta forma:

1. Se menos de 35% (trinta e cinco por cento) dos estudantes responderam

corretamente “o teste pode conter ambiguidade ou poucos alunos podem

ter entendido os conceitos relevantes”. Desta forma, o professor devera
retornar para a etapa 3, e refazer a explicacdo com mais tempo e detalhes,
tentando se fazer compreender pela maioria dos estudantes (MATTAR,

2017).
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2. Se mais de 70% (setenta por cento) dos estudantes acertaram ao teste
proposto, o professor dara uma breve explicacdo sobre o tema e seguira a
sua aula para as préximas etapas (MATTAR, 2017).

Caso mais de 70% (setenta por cento) dos estudantes tenham éxito no
teste conceitual, a aula seguira para a fase da discussao (etapa 6), ou seja, “[...] 0
tema é retomado e o0s alunos passam a conversar com seus colegas, encorajados
pelo professor, tentando convencé-los de que sua resposta esta correta. Dai a
expressao “ensino por pares” [...]" (MATTAR, 2017, p. 44). Nesta etapa, que deve
durar cerca de dois a quatro minutos, o professor circulara pela sala dando apoio
aos estudantes, esclarecendo duvidas, interagindo intensamente e promovendo o
aprendizado no grupo. Ja na etapa 7, o professor aplicard novamente o teste
conceitual na turma, utilizando-se dos mesmos recursos. Dai, se a maioria dos
estudantes acertarem o professor devera comentar a resposta correta, etapa 8,
no tempo maximo de dois minutos, explicando a solucdo do problema de forma
minuciosa e precisa, passando em seguida para a proxima etapa. Caso a minoria
acerte, o professor devera retornar para a etapa inicial do ciclo, explicando o
contetdo com mais detalhe, refazendo a avaliagdo com um novo teste conceitual.

Na poés-aula (etapa 9), o professor devera incentivar os estudantes a
resolverem problemas e aprofundarem os contetdos trabalhados em sala de aula,

através de questdes online realizadas ap0s a aula.

4.1.4 Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP)

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) ou Problem Based
Learning (PBL) € uma metodologia de ensino-aprendizagem que tem obtido
destaque na educacao superior, sobretudo porque utiliza-se de situacdes reais e
do cotidiano para estimular o desenvolvimento do pensamento critico e das
habilidades para solucionar problemas inerentes a sua area de conhecimento,
além disto, integra a teoria a pratica e o mundo académico ao do trabalho.

No entendimento de Barrows (1986), a ABP tem por base a utilizacdo de
problemas como ponto de partida para a aquisicdo e integracdo de novos

conhecimentos. Em esséncia, promove uma aprendizagem ativa centrada no
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estudante que tem como fungédo, desempenhar um papel ativo no processo de
investigacdo, de andlise e sintese do conhecimento a ser investigado. Por sua
vez, o professor busca facilitar a producdo do conhecimento, conduzindo o
estudante para a aprendizagem. Nesse seguimento, os problemas sdo um
estimulo para a aprendizagem e para o desenvolvimento das habilidades e
atitudes profissionais e cidadas.

A ABP surgiu por volta de 1969, na escola de medicina da Universidade
McMaster (Canada), através da introducdo de uma abordagem pratica para
aprender medicina intitulada como Problem Based Learning (PBL). A implantacéo
da APB no contexto educacional motivou-se em virtude da insatisfacdo dos
estudantes acerca do grande volume de conhecimentos irrelevantes para a
pratica médica. Vale ressaltar que a ABP é bastante diferente de “solugdo de
problemas”, pois o objetivo da ABP né&o se resume em resolver o problema que foi
apresentado. Na ABP, o problema é usado para ajudar os alunos a identificar
suas proprias necessidades de aprendizado, enquanto tentam entender o
problema, reunir, sintetizar e aplicar informacbes ao problema e comecar a
trabalhar efetivamente para aprender de forma integrada e colaborativa,
juntamente com o professor (MCMASTER UNIVERSITY, 2020).

Sobre as caracteristicas da ABP, Bridges (1992) sinaliza as seguintes:

1. O ponto de partida para a aprendizagem é um problema (isto é, um
estimulo para o qual um individuo ndo tenha uma resposta imediata); 2.
O problema deve permitir que os alunos estejam aptos a enfrentar o
mercado como futuros profissionais; 3. O conhecimento que os alunos
devem adquirir durante a sua formacdo profissional é organizada em
torno de problemas em vez de disciplinas; 4. Estudantes, individualmente
ou coletivamente, assumem uma importante responsabilidade pelas suas
proprias instrucdes e aprendizagens; 5. A maior parte do aprendizado
ocorre dentro do contexto de pequenos grupos em vez de exposicdes
(BRIDGES, 1992, p. 56).

O ABP contempla o trabalho colaborativo e a discusséo sistematica do
problema, utilizando-se, por exemplo dos “Sete Passos”, cuja dinamica foi

instrumentalizada por Schmidt (1983), conforme descritas a seguir:

1) Esclarecer frases e conceitos na formulacdo do problema.
2) Definir o problema: descrever exatamente que fenbmenos devem ser
explicados e entendidos.
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3) Chuva de ideias (Brainstorming): usar conhecimentos prévios e senso
comum préprio. Tentar formular o maximo possivel de explicagdes.

4) Detalhar as explicagbes propostas: tentar construir uma “teoria”
pessoal, coerente e detalhada dos processos subjacentes aos
fendmenos.

5) Propor temas para a aprendizagem autodirigida.

6) Procurar preencher as lacunas do préprio conhecimento por meio do
estudo individual.

7) Compartilhar as préprias conclusdes com o grupo e procurar integrar
0s conhecimentos adquiridos em uma explicagdo adequada dos
fendmenos. Comprovar se sabe o suficiente. Avaliar o processo de
aquisicdo de conhecimentos (SCHMID, 1983, apud DEELMAN;
HOEBERIGS, 2009, p. 84).

Leite e Afonso (2001) e Leite e Esteves (2005), descrevem quatro etapas
que corresponde a estrutura basica da ABP: (I) a primeira inicia com a
identificagdo do problema de acordo com o cotidiano dos estudantes, bem como
preparacdo e sistematizacdo, pelo professor, dos materiais necessarios a
investigacao. (lI) A segunda etapa segue com 0s alunos recebendo do professor o
contexto problematico, para iniciarem o processo de elaboracdo das questes-
problema, de acordo com o conhecimento prévio, nas quais serao aprofundadas.
Em seguida, as questbes deverdo ser discutidas em grupos (acompanhados e
supervisionadas pelo professor mediador) para, a partir dai, iniciar o planejamento
da investigacdo para a resolucdo dos problemas. (lll) A terceira etapa é o
processo de desenvolvimento da investigacdo por meio dos diversos recursos
disponibilizados pelo professor mediador. Os alunos, nesta fase, apropriam-se
das informacbes por meio de leitura e analise critica, pesquisam na internet,
discutem em grupo o material coletado e levantam as hipéteses de solucao.
(IV) Na dltima etapa, elaboram a sintese das discussdes e reflexdes,
sistematizam as solu¢cdes encontradas para 0sS problemas, preparam a
apresentacao para a turma e para o professor mediador, finalizando com a
autoavaliacdo do processo de aprendizagem que realizaram.

llustra-se a seguir um exemplo de um problema a luz da ABP.



Figura 16 - Exemplo de um problema a luz da APB

Em uma residéncia com uma familia de trés integrantes com idades de 28 40 e
53 anos, sua chefe familiar desabafa com vocé a indiferenca dos outros
membros da casa: © N&o sel mais o que faco, tento contribuir com o meio
ambiente, mas ninguém entende minhas afirmacdes, deixel de molhar minhas
plantas com mangueira para usar balde, tomo banho de apenas 5 min para
compensar 0s 25 min que fulano toma, economizo em tudo que posso, mas
ninguém colabora. " Neste instante essa residente olha para vocé e pergunta: *
Estou fazendo certo? *

Tal exemplo, ao ser lido a primeira vez no deixa claro o que de fato deve ser|
feito, mas num primeiro momento os alunos com certeza responderiam que
sim. E entdo nesse ponto que entra o trabalho do tutor.

Meste exercicio esperasse que o aluno perceba e mostre a essa chefe de
familia o guanto em % (porcentagem), por exemplo, se ela esta ou ndo
economizado com a acdo desta senhora. E para que o aluno chegue a essa
porcentagem € necessario que ele busque, por exemplo 0 consumo medio de
agua, luz, etc. da residéncia e de cada integrante e estime o gasto médio dessa
residéncia e dos membros familiares por faixa etana e depois indique as acdes
necessaras para economizar, corrigindo ou confirmando as acdes dessa
residente questionou, ou podernia ainda, indicar o quanto as actes realizadas
por essa senhora - usar balde para molhar as plantas e reduzir banho - reduziu
0 gasto financeiro & ambiental nesse orcamento familiar, enfim, sdo bem
amplas as visdes gue o grupo de estudante podem ter durante a resolucdo de

um exercicio dentro da metodologia proposta.
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Fonte: Disponivel em:
http://www.inicepg.univap.br/cd/INIC_2009/anais/arquivos/0872_0685 01.pdf Acesso em: 30 jan.

2020.

4.1.5 Aprendizagem Baseada em Games

A aprendizagem Baseada em Games-ABG (do termo em inglés Game

Based Learning-GBL) trata-se de uma metodologia ativa diferenciada e inovadora,

gue vem sendo continuamente incorporada ao processo de ensino-aprendizagem,

na qual, enfatiza-se na concepc¢ao, desenvolvimento, uso e aplicagdo de games

na educacao e na formacdo. O uso dos games no contexto educacional, pode
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oferecer diferentes contribuicbes, dentre as quais destaca-se o desenvolvimento
das habilidades cognitivas, bem como ampliacdo da capacidade de pensar, agir e
sentir dos estudantes.

Segundo Malone (1981), os fatores que contribuem para a forca, a
consisténcia dos games e a motivacdo para jogar e aprender, enquanto
ferramentas pedagodgicas educativas, sdo o desafio, a fantasia (o imaginario), os
estimulos sensoriais, a curiosidade e as aprendizagens envolvidas. Esses fatores
devem ser incoporados a uma plataforma integrada, sendo estruturados os
seguintes fatores: a) objetivos e regras; b) um contexto de aprendizagem
significativo; ¢) uma narrativa interessante; d) feedback imediato; €) um alto nivel
de colaboracédo entre os jogadores, ndo obstante a competitividade que faz parte
do jogo; f) desafio; g) elementos aleatérios de surpresa; e h) ambientes ricos de
aprendizagem.

Os games digitais, por sua vez, incorporados no contexto educacional
significa integrar a teoria a pratica, ao utilizar, na resolugcdo de problemas,
estratégias que implicam na passagem do mundo virtual para o mundo real, onde
“[...] os alunos estdo mais motivados e tém experiéncias em integrar o presencial
e o virtual [...].” (MORAN, 2015, p. 43). Desta forma, utilizar elementos presentes
no campo dos games ndo é tdo somente fazer uso deles propriamente ditos, mas
utilizar-se destes elementos de forma a propiciar “[...] um campo da aprendizagem
baseada em games [...].” (MATTAR, 2017, p. 29).

Por exemplo, Kahoot (ferramenta Web 2.0), € uma plataforma de
aprendizagem baseada em games que pode ser usada por professores e alunos,
como tecnologia educacional em instituicbes de ensino. No entendimento de
Bottentuit Junior (2017, p. 1593),

[...] o Kahoot é uma aplicagdo/plataforma disponivel na Internet, que
permite a criacdo de atividades educativas e gamificadas para a
dinamizacdo de exercicios de mudltipla escolha, de ordenamento, de
perguntas abertas e questionarios durante as aulas!.

s

O autor complementa, afirmando que a referida plataforma € um jogo
baseado em respostas dos estudantes que transforma o aprendizado em um
game show para toda a classe. Ainda segundo Bottentuit Junior (2017, p.1599), o

“[...] Kahoot proporciona uma maior agilidade nas avaliacbes, além de uma
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competicdo saudavel, um feedback imediato no progresso da aprendizagem e um
aliado a vertente do jogo na sala de aula [...].".

Existem varias op¢cbes na Web de games para que o professor possa
trabalha-los em sala de aula, de acordo com o tempo disponivel, quantidade de
alunos e interesse dos seus estudantes. Sugere-se entéo a criacdo de um espaco
pedagdgico, apropriado, seja ele virtual ou fisico onde o professor possa planejar
suas aulas com atividades ndo apenas voltadas para o desenvolvimento do
conteudo especifico, mas também de habilidades que enriquecerdo a formacéao
integral do seu estudante. No ensino da matematica este espaco pode ser
chamado de Laboratério de Ensino de Matematica (LEM).

O LEM ¢é o espaco destinado ao desenvolvimento de atividades e praticas
destinadas ao ensino da matematica. No LEM, os estudantes aprendam a fazer,
fazendo, construindo, (re)criando, tendo como apoio a resolucdo de problemas,
desenvolvendo o raciocinio I6gico, criativo e investigativo. Sobre a importancia do
LEM para os processos de ensino-aprendizagem de mateméatica, o
desenvolvimento do pensamento abstrato e sua eficiéncia, TAHAN (1962, p.62)
garante que “[...] o professor de matematica que dispde de um bom laboratério
podera, com a maior facilidade, motivar seus alunos por meio de experiéncias e
orienta-los, mais tarde com a maior seguranca pelo caminho das pesquisas mais
abstratas [...].”. Vale ressaltar que o LEM pode ser equipado com softwares, a
exemplo do Geogebral®, bem como, videoaulas, textos complementares, podcast
e literaturas adequadas.

Compreende-se que a utilizacdo de jogos didaticos na educacéo,
sobretudo no ensino da matematica, se caracteriza uma vantajosa estratégia para
o desenvolvimento de habilidades como observacdo, andlise, compreensao,
levantamento de hipdteses, reflexdo, deliberacdo, argumentacdo e
sistematizacdo. Através dos jogos os estudantes compreendem melhor e utilizam

regras que serdo usadas no processo de ensino-aprendizagem.

10 O Geogebra é um software de matematica dinamica e gratuito e multiplataforma para todos os
niveis de ensino que reune Geometria, Algebra, Planilha de Calculo, Graficos, Probabilidade,
Estatistica e Célculos Simbdlicos em um Unico sistema facil de se usar. Disponivel em: FILHO,
Ivan de Oliveira Holanda; CRUZ , Marcos Paulo Mesquita da. Geogebra: Solu¢des na Geometria.
Disponivel em: https://books.google.com.br/books?id=-
uOdDwWAAQBAJ&printsec=frontcover&hl=pt-BR Acesso em: 13 jan. 2021
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Nesse movimento, os jogos quando bem planejados e orientados, podem
ser utilizados para ampliar o pensamento l6gico-matematico, criando situacdes de
aprendizagem, de participacao, cooperacao e criticidade. Desta forma,

Outro motivo para a introducdo de jogos nas aulas de matematica é a
possibilidade de diminuir os bloqueios apresentados por muitos de
nossos alunos que temem a matematica e sentem-se incapacitados para
aprendél-a. Dentro da situacdo de jogo, onde é impossivel uma atitude
passiva e a motivacdo é grande, notamos que, a0 mesmo tempo em que
estes alunos falam matematica, apresentam também um melhor
desempenho e atitudes mais positivas frente a seus processos de
aprendizagem (BORIN, 1996, p.9).

No LEM da Universidade Sem Fronteiras (USF) de Maringa-PR*! estdo
disponiveis 65 (sessenta e cinco) atividades que podem ser utilizados em sala de
aula, com conteudos do ensino da matemética que servem ou podem ser
adaptados para a educacao superior, a exemplo de func¢des do 1° grau, 2° grau,
logaritmos e porcentagem.

Existem ainda véarias metodologias ativas voltadas para o ensino da
matematica, que se diferenciam a medida que definem suas estratégias,
pretensdes, abordagens e técnicas, que podem englobar diferentes praticas em
sala de aula. Vale salientar que o professor é a chave principal deste processo,
ele que domina o conhecimento técnico, que conduz o estudante a descoberta de
novos desafios e aprendizagens, sobretudo quando insere as tecnologias digitais
nas suas praticas pedagogicas.

Quanto as tecnologias, segundo Kenski (2012), elas séo tdo antigas quanto
a espécie humana. Prossegue a autora: “...] foi a engenhosidade humana, em
todos os tempos, que deu origem as mais variadas tecnologias. O uso do
raciocinio tem garantido ao homem um processo crescente de inovacoes [...].”
(KENSKI, 2012, p. 15).

Neste pensar, entende-se que as tecnologias sao ferramentas poderosas
para o processo de ensino e a aprendizagem, contudo, ndo substitui o papel do
professor, apenas complementa, e deve-se ser utilizada com o objetivo de se
atingir uma meta a ser alcancada. Ainda segundo Kenski (2012), as tecnologias

ndo sado apenas maquinas e artefatos, mas também processos, que sao

11 Disponivel em: <http://jucienebertoldo.files.wordpress.com/2012/11/atividades-de-laboratc3b3rio-
de-matemc3altica-1.pdf>.
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tecnologias a servico da humanidade, materializados em medicamentos, proteses
— no caso da medicina, por exemplo —, e em idiomas, radios e telefones, entre
outros, no caso da linguagem e dos processos comunicativos.

No que se refere & concepcdo de tecnologia, Veraszto et al (2008 apud
LUZ; SALES, 2019, p. 55) dizem que ela esta vinculada a:

[...] abordagem da filosofia grega de técnica ou teckné, que "designava 'o
método, a maneira de fazer eficaz' para atingir um objetivo" (Lima Jr,
2005, p. 14). Nessa dimensdo, compreende-se que a tecnologia, em sua
esséncia, veio antes do conhecimento cientifico, sendo o ser humano
capaz de criar instrumentos, estruturas e processos complexos, a partir
de experiéncias boas e ruins, antes mesmo de elaboracfes tedricas
formais e cientificamente provadas.

E importante ressaltar que as tecnologias, enquanto artefatos, podem ser
representadas, por exemplo, pelo quadro-negro, livros textos, lapis, canetas,
cadernos, datashow, lousas digitais, celulares, tablets, computadores, entre
outros. Contudo, a partir dos anos 2000 e o processo de rapida insercdo da
internet nas préaticas sociais e na educagcdo, emergem as Metodologias Ativas
potencializadas em Ambientes Virtuais de Aprendizagens (AVA).

Dessa forma, Metodologias Ativas, sobretudo as digitais, com o advento
das tecnologias, podem ser um meio para descentralizar a figura do professor no
processo de ensino e de aprendizagem, com o intuito precipuo de tornar o
discente um ser autbnomo e participativo com vistas a uma Educacdo que
privilegia o discente enquanto produtor de conhecimento. Assim, a apropriacdo de
conhecimentos organizados sobre tais vertentes € percebida como essencial para
a sobrevivéncia das rela¢des professor x aluno, assim como ambiente académico
x mercado de trabalho, em um cenario cada vez mais dindmico, competitivo e
globalizado. A utilizacdo dos recursos tecnoldgicos e comunicacionais voltados
para a educacao parece ser cada vez mais um imperativo na contemporaneidade.
Nesse pensar, seu usO parece estar isento de questionamentos, inserido num
ambito quase dogmatico.

Portanto, o professor que se apropria do uso das tecnologias educacionais
para um melhor desempenho em sala de aula, tem maiores chances de tornar as
suas aulas mais motivadas e desafiadoras, pedagogicamente voltada para tudo o

gue possa ser construido, desconstruido e reconstruido.
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Neste movimento, Moran (2013, p.1), reforca a importancia de considerar-
se as tecnologias digitais como recursos importantes para uma aprendizagem

ativa:

[...] os docentes podem utilizar os recursos digitais na educacéo,
principalmente a Internet, como apoio para a pesquisa, para a realizacédo
de atividades discentes, para a comunicacdo com os alunos e dos
alunos entre si, para a integracdo entre grupos dentro e fora da turma,
para publicacdo de paginas web, blogs, videos, para a participacdo em
redes sociais, entre muitas outras possibilidades.

Segundo Kenski (2012, p.15), as tecnologias digitais ndo sao
equipamentos eletrénicos que baseiam seu funcionamento em uma linguagem
com cédigos binarios, por meio dos quais € possivel, além de informar e
comunicar, interagir e aprender. Portanto, digital representa a nova fase das
tecnologias da informacéo e comunicacédo, tanto pela forma de processamento e
armazenamento da informac¢éo quanto pelo acesso.

No que se refere as tecnologias digitais em rede Luz e Sales (2019, p.54),
tonificam que elas “[...] ganham maior poténcia quando estdo conectadas a
grande rede de computadores [...]". As autoras prosseguem reforcando a
necessidade da insercdo das tecnologias digitais em rede nos espacos
educacionais, como agentes transformadores e estruturantes das formas de
pensar e estar na sociedade. No que tange ao ensino superior, compreende-se
que “[...] a utilizacdo das tecnologias conectadas em rede nos processos de
ensino-aprendizagem ndo esta mais restrita a sala de aula ou as propostas
didatico-pedagdgicas do professor [...].” (LUZ; SALES, 2019, p. 54).

Na perspectiva da construcdo tecnologica do discente e as praticas
pedagdgicas em sala de aula com o suporte da tecnologia digital em rede, Luz e
Sales (2019, p. 54), destacam que:

A ampliacdo da conectividade a rede mundial de computadores e um
maior acesso as tecnologias advindas do surgimento da Internet
evidenciam significativo potencial para uma autonomia tecnolégica do
discente, tornando-o sujeito ativo do seu préprio processo formativo.
Nesse sentido, faz-se importante investigar os tipos de tecnologias que
estdo inseridos na cultura de imersdo e mediagdo do discente e, por

conseguinte, propor a inser¢do dessas praticas aos processos formais
de educacéao.

Para Kenski (2012), a convergéncia das tecnologias da informacédo e

comunicacado, para a configuracdo de uma nova tecnologia, a digital, o hibrido
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tecnoldgico, provocou mudancas radicais, sendo possivel representar e processar
qualquer tipo de informacdo, ampliando de forma consideravel a velocidade e
poténcia capaz de registrar, estocar e representar a informacao escrita, sonora e

visual.

4.2 ENSINO HIBRIDO: DEFINICAO, HISTORICO E OS DESAFIOS DO
SECULO XXI

O ensino personalizado ja faz parte da realidade de muitas escolas em
todo mundo, no qual se refere a uma série de estratégias pedagodgicas voltadas a
promover o desenvolvimento dos estudantes de maneira individualizada,
respeitando as limitacbes e os talentos de cada um. No que tange o Ensino
Hibrido, foi através do Grupo de Experimentacfes!? em parceria com o Instituto
Peninsula’® e a Fundagdo Lemann'*, com o apoio do Clayton Chistensen
Institute'®, que teve mais visibilidade e ganhou notoriedade no Brasil. O objetivo
do grupo foi estimular os professores na busca por novas formas de atuacao,
planejamento e uso integrado das tecnologias digitais em sala de aula, tendo
como foco o aprendizado de todos os estudantes (HORN; STAKER, 2015).

Pensar uma proposta pedagdgica hibrida, requer compreender o que é
esse hibrido. Para Moran (2017, p. 27), hibrido é “[...] misturado, mesclado,
blended [...].” e — no sentido de blended — podemos afirmar que uma proposta

pedagdgica hibrida é aquela que integra, diversifica, compartilha, converge

12 Neste grupo, 16 professores da rede publica e privada, da educacédo basica, de cinco Estados
brasileiros, ao longo de oito meses em 2015, buscaram implantar em suas aulas atividades
baseadas em conceitos do ensino hibrido.

13 O Instituto Peninsula nasceu em 2010 com o objetivo de canalizar em uma Unica frente o
investimento social dos membros da familia Abilio Diniz. Dessa forma, recursos e esforgos séo
potencializados em prol de causas que interessam e mobilizam a todos: educacgéo e esporte.
(BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015, p.60).

14 A Fundacao Lemann é uma organizagdo sem fins lucrativos, criada em 2002 pelo empresario
Jorge Paulo Lemann. Contribuir para melhorar a qualidade do aprendizado dos alunos brasileiros
e formar uma rede de lideres transformadores sdo os grandes objetivos da instituicdo. Para
cumprir essa missdo, a fundacdo aposta em uma estratégia que envolve quatro &reas
complementares de atuacao: inovacgdo, gestao, politicas educacionais e talentos. (BACICH; TANZI
NETO; TREVISANI, 2015, p.60).

15 O Clayton Christensen Instutute € um think tank apartidario sem fins lucrativos, dedicado a
melhorar o mundo por meio de inovacao disruptiva. Embasado nas teorias do professor Clayton M.
Christensen, da Harvard Business School, o instituto desenvolve ferramentas exclusivas para a
compreensdo de muitos dos problemas mais prementes da sociedade, como educagao e saude.
(BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015, p.61).
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tecnologias e conhecimentos, € aquela que possibilita as convergéncias
tecnologica e pedagogica. Assim, 0s processos pedagogicos hibridos ocorrem
quando ha essa convergéncia “[...] de saberes e valores, quando integramos
varias areas de conhecimento (no modelo disciplinar ou nédo); de metodologias,
com desafios, atividades, projetos, games, grupais e individuais, colaborativos e
personalizados [...].” (MORAN, 2017, p. 28) e, temos 0S processos tecnoldgicos
como mediadores potenciais do processo educativo (NONATO et al, 2019).

Bacich, Tanzi Neto e Trevisan (2015) defendem que o ensino hibrido ou
blended learning consiste em uma abordagem pedagogica que combina
atividades presenciais e atividades realizadas por meio das Tecnologias Digitais
de Informacédo e Comunicacéo (TDIC).

Sobre a convergéncia dos dois modelos de aprendizagem: presencial e
online, que utiliza as tecnologias digitais para promover o ensino, entende-se que

0 ensino hibrido

[...] € um programa de educac¢éo formal no qual um estudante aprende
pelo menos em parte por meio do ensino online, com algum elemento de
controle do aluno sobre o tempo, local, caminho e/ou ritmo do
aprendizado; pelo menos em parte em uma localidade fisica
supervisionada, fora de sua residéncia e que as modalidades ao longo
do caminho de aprendizado de cada estudante, em um curso ou matéria
estejam conectados, oferecendo uma experiéncia de educacéo integrada
(CHRISTENSEN; STAKER; HORN, 2013, p.8).

Este tipo de abordagem de ensino tem sido apontado por diversos autores,
a exemplo de Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015) e Horn e Staker (2015) como
um formato que amplia, supera e/ou renova o modelo tradicional de ensino
presencial, no sentido de que o estudante possa ser participante ativo do
processo de ensino-aprendizagem. O aluno sai do seu lugar de agente passivo e
de receptor de conhecimento, assim como a sala de aula passa a ser o lugar de
trocas efetivas de conhecimento, seja com a mediagéo do professor, seja com 0s
seus colegas de forma ativa e colaborativa.

Notoriamente entende-se que ndo existe uma unica forma de aprender,
gue os estudantes aprendem em diferentes ritmos e que a aprendizagem € um
processo continuo. Neste pensar, é fundamental que o professor busque
desenvolver estratégias diferenciadas em sala de aula a fim de contemplar o

aprendizado coletivo, de todos e nao necessariamente ao mesmo tempo,
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suprindo as necessidades individuais de cada estudante, em um modelo de
ensino personalizado.

Indubitavelmente, em virtude da sobrecarga de trabalho dos professores,
salas de aula superlotadas e horarios inflexiveis, a ideia de personalizacdo de
ensino pode ser comprometida ou inviabilizada. Desta forma, a utilizacdo de
recursos digitais em sala de aula torna-se uma estratégia de ampliacdo e/ou
aprofundamento do conhecimento fora do espaco escolar, através da indicacao
de atividades online, a exemplo de podcast, videoaulas, simuladores, quizzes,
proporcionando aos estudantes preencher lacunas que ficaram durante as
atividades presenciais, rever conceitos e conteudos abordados, garantindo desta
forma maior controle sobre o ritmo de aprendizado de cada estudante, com mais

solidez e eficiéncia, coadunando com as premissas basicas do Ensino Hibrido.

Personalizar ndo é tracar um plano de aprendizado para cada aluno,
mas utilizar todas as ferramentas disponiveis para garantir que 0s
estudantes tenham aprendido. Se um aluno aprende com um video,
outro pode aprender mais com leitura, e um terceiro com a resolugéo de
um problema — e, de forma mais completa, com todos esses recursos
combinados (LIMA; MOURA, 2015, p. 98).

E de suma importancia valorizar e potencializar a participacdo e
contribuicdo de todos os estudantes em salas de aula, mesmo quando as
atividades sao realizadas em grupos, dando énfase as trocas de conhecimentos e
aprendizagens, pois desta forma desenvolve-se o0 processo de aquisicdo do
conhecimento paralelo a integracdo dos estudantes a diferentes grupos e
individuos, descentralizando o papel do professor na produgédo do conhecimento e
valorizando a aprendizagem entre 0s seus pares, conforme preconizado na
aprendizagem cooperativa. Neste movimento, os estudantes sao estimulados a
compartilharem conhecimentos e experiéncias, através de diferentes atividades
em grupos, com o proposito de fortalecer o processo de aprendizado, a partir da
integracao social.

Segundo Friesen (2018), o ensino hibrido, de alguma forma, esta sendo
utilizado desde o advento da Web em 1990, mas foi a partir de 2006, com a
publicacao dos livros Handbook of Blended Learning de Bonk e Graham (2006) e
Blended Learning in Higher Education: Framework, Principles, and Guidelines de

Garrison e Vaughan (2008), que o entendimento do seu significado se tornou
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amplo e consensual. Bonk e Graham (2006) trazem as trés definicbes de ensino
hibrido mais aceitas a época: (1) Combinacdo de modalidades instrucionais
(formas de entrega); (2) Combinacédo de métodos instrucionais; e (3) Combinacgao
de instrucdo presencial e online. Segundo Bonk e Graham (2006), as duas
primeiras definicbes sdo tdo amplas que englobam praticamente todos os
modelos de ensino-aprendizagem, concluindo que a terceira proposi¢do define
mais acuradamente o que seria uma definicdo apropriada para ensino hibrido,
colocando o emprego do computador no papel central do mesmo.

A incorporacdo das Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagao
(TDIC) ao universo educacional imprime a necessidade de reavaliarmos as
propostas metodologicas das instituicdes de ensino com o uso do modelo de
aprendizagem blended learning, onde tem sido a tendéncia em muitos cursos
presenciais e de EaD. Neste panorama, o processo de ensino-aprendizagem vem
se reestruturando ao longo dos anos. Segundo Valente e Almeida (2018, p.12), o
emprego das TDIC “...] impde mudancas nos métodos de trabalho dos
professores, gerando modificacbes no funcionamento das instituicbes e no
sistema educativo [...].".

Bacich, Tanzi Neto e Trevisiani (2015) destacam as seguintes propostas de
ensino hibrido, de acordo com Horn e Staker (2015): o modelo de rotacdo; o
modelo flex; o modelo a la carte; e 0 modelo virtual enriquecido. Ainda segundo
0s autores, estes modelos ndo obedecem a uma ordem pré-estabelecida de
relevancia quanto a sua aplicacdo em sala de aula. Os modelos supracitados
podem ser representados da seguinte forma:

Figura 17 — Propostas de Ensino Hibrido

PRESENCIAL — ONLINE

ENSINO HiBRIDO

MODELQ DE MODELO FLEX MODELO A LA MODELO VIRTUAL
ROTACAO CARTE ENRIQUECIDO

Fonte: Adaptado do modelo de Horn e Staker (2015 apud BACICH; TANZI NETO;
TREVISANI, 2015, p.54).
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Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 53) apresentam as propostas
hibridas:

[...] como concepgdes possiveis para o uso integrado de tecnologias
digitais na cultura escolar contemporanea, enfatizando que ndo é
necessario abandonar o que se conhece até 0 momento para promover
a insercdo de novas tecnologias em sala de aula; pode-se aproveitar o
melhor dos dois mundos.

As propostas de modelos de ensino hibrido, abordados na figura 18, serédo

detalhados com maior profundidade a seguir.

4.2.1 Modelo de Rotacao

No modelo de Rotacdo, que ocorre no nivel da disciplina, curso ou
conteulido especifico, o aluno reveza entre modalidades de aprendizagem, em que
pelo menos um seja online, seguindo um cronograma fixo ou conforme critérios
previamente estabelecidos pelo professor. Essas modalidades podem ser
atividades individuais, em pequenos grupos ou mesmo envolvendo toda a turma,
com trabalhos escritos, projetos ou tutoria (HORN; STAKER, 2015).

Esse modelo subdivide-se em quatro outros modelos: Rotacdo por

Estacdes; Laboratério Rotacional; Sala de Aula Invertida e; Rotac&o Individual.

4.2.1.1 Rotacao por Estacbes

Para aplicar o modelo de rotacdo por estacdes, o professor organizara a
sala de aula com pontos especificos ou estacdes de trabalho, com uma
programacao fixa, para que os alunos possam fazer um rodizio nesses pontos ou
estacfes, em um tempo que podera ser estabelecido previamente pelo professor
ou até que o aluno cumpra o objetivo da aprendizagem da estacdo. Um desses
pontos especificos determinados devera ser uma estacdo para aprendizado
online e os outros podem incluir atividades, como instrucbes para pequenos
grupos ou toda a classe, projetos em grupo, tutoria individual ou ainda tarefas
escritas (STAKER; HORN, 2012).



93

Figura 18 - Modelo de Rotacéo por Estactes
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Fonte: Staker e Horn (2012, p.9)

Na Figura 18, observa-se a sala de aula organizada em trés estacOes de
trabalho. Na estacdo inicial, os estudantes recebem instrucbes conduzidas e
orientadas pelo professor (Teacher-led instrution). Depois, seguem para a
segunda estacdo, com as atividades colaborativas, projetos com outros alunos
(Collaborative activities and stations). Por fim, na dltima estacdo, com o0 uso de
computadores, seguem para o ensino online que de certa forma, independem do
acompanhamento direto do professor (Online Instruction).

ApOs um determinado tempo, previamente combinado, os estudantes
trocam de grupos, e esse rodizio acontecera até todos terem passado por todos
0S grupos, tendo oportunidades de ter acesso aos mesmos conteudos e

experiéncias.

4.2.1.2 Laboratério Rotacional

Neste modelo, os estudantes comecam 0s seus estudos e/ou atividades
em sala de aula tradicional e em seguida, amplia ou aprofundam os seus

conhecimentos nos laboratérios de informética, dentro de um determinado curso
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ou disciplina. O modelo de rotacdo de laboratério difere do modelo de rotagcédo de

estacdo porque os alunos alternam entre os locais no campus, em vez de ficarem

em uma sala de aula para o curso ou a disciplina combinados (STAKER; HORN,

2012).

Figura 19 - Modelo de Laboratério Rotacional
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Fonte: Staker e Horn (2012, p.10)

9 Teacher O Paraprofessional

A figura 19 ilustra o modelo de laboratorio rotacional, onde os alunos séo

estimulados a sairem das suas salas de aula para aprimorar 0S seus

conhecimentos e aprendizagens, no laboratério de informatica.

4.2.1.3 Sala de aula invertida

Trata-se de um modelo que propde a inversédo da sala de aula tradicional.

Nesta proposta, que em lingua inglesa € chamada de Flipped Classroom, os

alunos estudam os contelidos de forma online, em casa, na escola ou em outro

espaco da sua preferéncia, através de textos, animacodes, videoaulas ou palestras
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online. J& o tempo em sala de aula é reservado para realizacdo de tarefas ou
atividades de aprendizagem com o acompanhamento, supervisao e orientagao do
professor.

Horn e Staker (2015) reforcam que a possibilidade de rever, avancar e
retroceder, bem como escolher o momento de assistir a uma videoaula, por
exemplo, permite mais autonomia ao aluno sobre sua aprendizagem. Além disso,
ainda segundo os autores, o tempo de sala de aula torna-se mais ativo, pois se
trata de aplicacdo ou ampliacdo de conteudo previamente estudado através de

resolucao de problemas ou execucao de projetos.

Figura 20 - Modelo de Sala de aula invertida
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Fonte: Staker e Horn (2012, p.11)

A figura 20 ilustra uma rotacdo da sala de aula invertida, onde os
estudantes realizam estudos online instruidos previamente. Na escola, praticam e

aplicam seu aprendizado ou projetos com auxilio de um professor presencial.

4.2.1.4 Rotacgao individual

No que se refere ao modelo de Rotacdo, denominado Rotacao individual,

um percurso € tracado individualmente para cada aluno pelo professor ou por um
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software, prevendo por quais estacdes o individuo deverd passar. Diferente das
outras subdivisbes, os alunos no modelo de Rotag&o Individual ndo passam
necessariamente por todas as estacdes, mas por aquelas que atenderdo melhor
suas necessidades individuais (HORN; STAKER, 2015).

Figura 21 - Modelo de Rotacéo individual
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Fonte: Staker e Horn (2012, p.12)

A figura 21, ilustra o0 modelo de rotagdo da A Carpe Diem Collegiate High

School e Middle School'¢, no qual é atribuido a cada aluno uma programagéao

16 A Escola Superior Colegial Carpe Diem e a Escola Secundaria em Yuma, Arizona, comegaram
como uma escola charter tradicional. Depois de perder o contrato de construcdo, a escola lutou
para encontrar um novo espaco. Uma das poucas instalacdes disponiveis era um antigo call
center que apresentava um piso aberto de cubiculos com escritérios e salas de reunifes no
perimetro. O fundador da escola, Rick Ogston, decidiu tirar proveito dessas circunstancias,
mudando para uma mistura de instru¢bes pesadas baseadas em computador, complementadas
com o ensino antiquado (VANDERKAN, 2013, p.50).
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especifica que os alterna entre o aprendizado online no centro de aprendizado e o
aprendizado offline. Cada rotacédo dura 35 minutos (STAKER; HORN, 2012).

4.2.2 Modelo Flex

O modelo Flex trata-se de um programa com énfase no ensino online, fora
das salas de aulas, onde os contetddos e as instrucbes sao entregues pela
internet. O professor ocupa-se em ajudar nos exercicios ou promover discussées
sobre o tema estudado como forma de enriquecimento do contetdo, de forma
flexivel, adaptavel a necessidade do aluno, personalizado e comprometida, por
meio de atividades como instrucdo em pequenos grupos, projetos em grupo e
tutoria individual (HORN; STAKER, 2015). Ark (2012) diferenciou o modelo Flex
do modelo de Rotacado afirmando que “[...] as escolas de Rotacdo adicionam
algum ensino online ao que, de outro modo, pode parecer uma escola tradicional,
[enquanto] as escoas Flex iniciam com ensino online e adicionam apoios fisicos e
conexdes quando for valido [...].” (ARK, 2012, apud HORN; STAKER, 2015, p.48).

Segundo Ark (2012, p.1), o potencial de inovagéo € maior nas escolas Flex,

destacando desta forma quatro grandes beneficios dos modelos Flex:

(1) Baseado em competéncias: os alunos progridem com base no
dominio demonstrado; eles usam grupos e equipes de coorte quando e
onde sdo Uteis; (2) Experiéncia personalizada: os modelos Flex facilitam
a personalizagdo da experiéncia para cada aluno; (3) Portatil e flexivel:
os alunos podem frequentar uma escola flexivel na estrada para férias
em familia ou para uma experiéncia de aprendizado baseada no trabalho
ou na comunidade; (4)Operagbes produtivas: Os modelos flexiveis tém
potencial para solu¢cfes de equipe e instalagbes mais produtivas. (ARK,
2012, p.1).

Na figura a seguir, ilustraremos um modelo Flex de ensino hibrido, de San

Francisco Flex Academy.
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Figura 22 - Modelo Flex
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Fonte: Staker e Horn (2012, p.13).

A figura 22 ilustra o modelo de San Francisco Flex Academy'’, o provedor
de aprendizado online K12, inicialmente fornece o curriculo e as instrucoes,
enquanto os professores presenciais usam um painel de dados para oferecer
intervencdes direcionadas e suplementacdo ao longo do dia para os principais
cursos. Os professores registrados nos cursos principais sao 0s professores
presenciais. (STAKER; HORN, 2012)8,

' A San Francisco Flex Academy (SF Flex) é uma escola charter localizada no centro de Sé&o
Francisco, que atende alunos de 9 a 12 anos de qualquer lugar da area da baia de S&o Francisco.
Foi a primeira escola de aprendizado misto que a Flex Public Schools langou em parceria com a
K12 Inc. Ela usa o curriculo on-line da K12 Inc. para oferecer cursos nas principais disciplinas de
matematica, inglés, histéria e ciéncias, além de disciplinas eletivas. Os alunos frequentam a escola
no edificio SF Flex todos os dias da semana. Eles sdo apoiados por professores presenciais e
podem participar de esportes, atividades e clubes extracurriculares (Chistensen Institute, 2020).
8Trata-se de uma traducdo quase literal. O conteldo original estd em inglés. A traducdo € do
autor.
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4.2.3 Modelo A La Carte

No modelo A La Carte, os alunos, além de continuarem estudando as
disciplinas ou cursos presencialmente, participam de disciplinas ou cursos
inteiramente online. Os componentes online neste modelo ndo possuem relacdo
com o presencial, sendo cursos ou disciplinas independentes, com professores
distintos (principal diferenca entre o modelo A La Carte e o Flex). Ao passo que
no modelo Flex o professor da disciplina presencial € o mesmo que faz o
atendimento online, no modelo A La Carte, ndo sdo os mesmos professores. Além
disso, os alunos podem fazer os cursos online no campus fisico ou externo
(HORN; STAKER, 2015).

Figura 23 - Modelo a La Carte
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Fonte: Staker e Horn (2012, p.14)

A Figura 23 ilustra o modelo do Distrito Escolar Comunitario de Quakertown
(QCSD), na Pensilvania, no qual oferece aos alunos das séries 6 a 12 a opcéo de
fazer um ou mais cursos online. Todos os alunos concluem um curso de
orientacdo cibernética antes da inscricdo. Os cursos sdo assincronos e os alunos

podem trabalhar com eles a qualquer hora do dia. Os professores registrados
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para 0s cursos sdo os professores on-line, a maioria dos quais também ministra
cursos presenciais para o QCSD. (HORN; STAKER, 2015).

4.2.4 Modelo Virtual Enriquecido

O modelo Virtual Enriquecido propde ao aluno um curso ou disciplina em
que se tenham encontros presenciais obrigatérios com o professor, onde se
iniciardo as tarefas, que poderdo ser concluidas a distancia. Assim, o aluno
alterna encontros presenciais e estudos online. O professor presencial, em geral,
atua também na orientacdo a distancia. As sessfes presenciais sao definidas
conforme o desenvolvimento do aluno, de forma personalizada, de modo que
podem ocorrer em frequéncias variadas, segundo o ritmo de cada aluno (HORN;
STAKER, 2015). A principal distingdo entre o modelo Virtual Enriquecido e o
modelo da Sala de Aula Invertida porque, nos programas Virtuais Enriquecidos,

os alunos raramente frequentam o campus fisico todos os dias da semana.

Figura 24 - Modelo Virtual Enriquecido
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A Figura 24 ilustra o modelo Virtual Enriquecido do eCADEMY High
School*®, de Albuquerque, no qual os alunos das séries 8 a 12 se relnem
pessoalmente com os professores na primeira reunido do curso em um local de
tijolo e argamassa. Eles podem concluir o restante dos cursos remotamente, se
preferirem, desde que mantenham pelo menos uma média de notas C no
programa. (HORN; STAKER, 2015).

19 O eCADEMY oferece todos os cursos basicos e algumas disciplinas eletivas para renovacéo de
crédito e aprendizado acelerado para estudantes matriculados no ConnectED - Ensino a distancia.
Todas as aulas sdo on-line através do Edgenuity, que abriga todas as tarefas, testes e exames.
Os alunos conectados simultaneamente frequentam o eCADEMY e outra escola. A outra escola
gue eles frequentam ¢é considerada sua escola em casa. Maiores informacdes acesse:
https://ecademy.aps.edu/distance-learning
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO: DISCIPLINAS SEMIPRESENCIAIS E AS
PROPOSTAS PEDAGOGICAS NO ENSINO SUPERIOR: ALTERNATIVAS

No contexto da crescente inclusdo das Tecnologias Digitais em Rede
(TDR) na educacao, como elementos estruturantes das formas de pensar e estar
na sociedade, percebe-se a necessidade emergente da insercdo dessas
estratégias como potencialidades comunicacionais e pedagogicas nos diversos
espacos educacionais. Especificamente na educacdo superior, compreende-se
que a utilizagcdo das TDR nos processos de ensino e aprendizagem, transcende
0s espacos de sala de aula ou as propostas didatico-pedagdgicas do professor
(LUZ; SALES, 2019, p.2).

Neste movimento, a UNEB tem trilhado um caminho de institucionalizacéo
das ofertas de disciplinas mediadas pelo uso das TDR em seus cursos
presenciais de graduagdo na modalidade semipresencial. Estes Cursos buscam
despertar experiéncias formativas de qualidade, bem como adotar estratégias que
considerem o uso autbnomo das tecnologias pelo discente em beneficio para o
seu proprio aprendizado.

O processo de consolidagdo da EaD, na UNEB, se deu a partir da criacédo
da Unidade Académica de Educacédo a Distancia (UNEAD), em 2014. Este 6rgéo
foi institucionalizado por meio da Resolugdo Consu n°® 1.051/2014. A UNEAD € o
orgdo académico de gestdo, supervisdo, regulacdo e acompanhamento das
acOes e projetos na modalidade de Educacéo a Distancia no ambito da UNEB,
diretamente vinculada a Reitoria. Em 2015, O Conselho Superior de Ensino,
Pesquisa e Extensdo (CONSEPE) da UNEB, por meio da Resolugdo n°
1.820/2015, bem como da Portaria MEC n° 1.428/2018, do Decreto Federal n°
5.622/2005, da Lei n° 9.394/96 e do Regimento Geral da UNEB, estabeleceu
condicbes e procedimentos para oferta de componentes curriculares na
modalidade semipresencial nos cursos presenciais de graduagéao.

Quanto as condi¢des para oferta das disciplinas semipresenciais, conforme
art. 2° da Resolugcdo CONSEPE n° 1820/2015, semestralmente, o Colegiado de
Curso/Departamento deve formalizar solicitacdo de adesdo ao Projeto de Oferta

Semipresencial, considerando dois subprojetos distintos:
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|. Para acompanhamento presencial na oferta do componente
curricular Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), inserido ao Projeto
de oferta semipresencial com docéncia compartilhada, coordenado
pela UNEAD/Coordenacdo da Oferta Semipresencial: docente
com formacdo ou experiéncia de ensino/pesquisa/extensdo em
educacédo especial, preferencialmente educacdo dos surdos ou
LIBRAS;

Il. Para a oferta dos demais componentes curriculares: docente
com indicagdo para o componente em oferta e formacdo ou
experiéncia de ensino/pesquisa/extensdo em educacéo a distancia
ou educacéo e Tecnologias da Informacdo e Comunicagéo (TIC).
(UNEB, 2015, p.2)

O processo de construcdo das disciplinas semipresenciais para cursos
presenciais de graduacdo foi desenvolvido na UNEB, com a perspectiva de
garantir os principios da qualidade e responsabilidade social, considerando o
perfil da Instituicdo, sua histéria, politica, cultura académica, regulamentacao,
entre outros aspectos. Atualmente, os documentos que regem a oferta na
Instituicdo sdo fruto de avaliagBes internas e foram aprovadas pelo Conselho
Superior de Ensino, Pesquisa e Extensao da Instituicio (CONSEPE), definindo as
condi¢Oes e procedimentos para a oferta (LUZ, SANTOS, SALES, 2019a).

51 AS FERRAMENTAS PEDAGOGICAS E TECNOLOGICAS
DISPONIVEIS E UTILIZADAS NO AVA

Para a implementacdo da abordagem pedagogica das disciplinas
semipresenciais, foi necessario um sistema que possibilitasse a leitura de
materiais eletrénicos e o desenvolvimento de atividades virtuais, médulo didatico,
materiais de apoio, bem como, assisténcia online com o foco na aprendizagem e
interatividade do aluno. Assim sendo, o processo de ensino-aprendizagem destas
disciplinas contempla varios elementos que lhe s&o inerentes, especialmente no
gue se refere aos componentes necessarios a organizacao de sistemas de ensino
nessa modalidade educativa, como o Ambiente Virtual de Aprendizagem.

No AVA séao disponibilizados os materiais de estudos da disciplina e
apresentacao da disciplina, conforme descrito na figura 25. O acesso ao AVA s6 é
possivel através da utilizacdo da matricula e senha do aluno. Ademais, existem
atividades propostas pelo professor a serem realizadas durante o semestre, de

acordo com o calendario académico.
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Figura 25 — Pagina inicial da disciplina no AVA
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Na péagina inicial da disciplina, o estudante tera acesso a varios espacos e

ferramentas, a saber:

A DISCIPLINA: neste espac¢o os participantes da disciplina terao
acesso aos principais materiais de estudo e apresentacdo da
disciplina, como plano de ensino, cronograma de atividades,
modulo base, tutorial basico de navegagdo no Ambiente Virtual
para os estudantes, além de uma pasta com o acervo de textos,
slides e videos da disciplina.

INFORMACAO GERAL: neste local esta disponibilizado o “Férum
de noticias e avisos”, que pode ser utilizado pelos docentes para
enviar mensagens gerais. Funciona como um Mural de avisos.
ESPACO DE INTERACAO: neste local estéo disponibilizados trés
espacgos de interagdo: o “Férum de apresentagido”; o “Férum de
guestdes académico-pedagdgicas”’, que é um espago onde 0s
estudantes podem enviar suas duvidas sobre a disciplina; e a
“Sala de Bate-Papo Aberta”, onde os estudantes podem marcar
conversas de chat.

BLOCOS DE APRENDIZAGEM: neste espaco estdo distribuidos
0os conteddos da disciplina. Cada Bloco possui material de
referéncia para leitura e atividades propostas de discussdo no
AVA, de encontros presenciais e de producgdo textual, conforme
cronograma da disciplina (UNEB, 2015, p.7).

Dentro desta perspectiva, para consolidar o processo de ensino-
aprendizagem numa perspectiva colaborativa tem-se um ambiente de
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aprendizagem que sendo bem utilizado, privilegia as ferramentas de interagdo
sincronas e assincronas, desenvolvendo a percepcao para as pesquisas em rede,
evidenciando a construcao coletiva do conhecimento.

No quadro abaixo, estdo indicadas as possibilidades de recursos
educacionais disponiveis no AVA. Esses recursos sdo ferramentas que podem
ser usadas pelo professor para disponibilizar objetos de aprendizagem e
conteudos na sala de aula virtual. Sdo, portanto, materiais estaticos, a serem

usados pelos alunos em seus estudos.

Quadro 4 — Recursos do AVA

Recursos | Descricao
Arquivo c - . " :
omo o préprio nome sugere, cCoOm esse recurso é possivel criar
links para arquivos localizados em diretorios no Moodle e fora dele.

Livro Permite que se apresente um contetdo organizado por paginas,
capitulos ou subcapitulos.

Pégina P . . , . o - ~

ermite criar paginas com formatacdo HTML e utilizacdo de
recursos como hiperlinks e multimidia.

Pasta Permite que se tenha a visualizacao de diretérios dentro da sala.
Uma forma comum de uso sao 0s acervos virtuais de cada
componente.

Roétulo Permi , o .

ermite criar um espaco para delimitacdo de conteudos,
separacao de uma sec¢ao para outra, utilizando textos ou imagens.

URL Com esse recurso é possivel criar links para sites na Internet.

Fonte: LUZ (2020, p. 5).

As atividades planejadas pelo professor, descritas no quadro a seguir, sao
as ferramentas que permitem que o professor solicite ao aluno a realizacdo de
uma producdo textual, discussdo, consolidacdo e/ou avaliacdo no AVA,

possibilitando uma interacao entre professores e alunos.
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Quadro 5 — Atividades do AVA

Atividades

Descricao

Base de Dados

Permite a criagdo de um banco de dados que armazena
diferentes tipos de entradas, entre elas imagens, links,
arquivos, etc.

Chat

Atividade que permite a comunicacdo sincrona, ou seja, em
tempo real entre os participantes. Permite ainda que sejam
gravadas para posterior consulta as sessfes que tenham
ocorrido. Normalmente a ferramenta chat, quando adotada
pelo professor, ndo tem pontuacdo, serve como tira-duvidas
do conteudo ou do andamento da disciplina.

Diario

Permite que, individualmente, o participante faca um relato
de sua aprendizagem, com o0 acompanhamento do professor.

Escolha

Utilizado para pesquisas rapidas com os participantes do
curso, ele permite a criagdo de pergunta com opcdo de
multipla resposta.

Férum

Principal forma de comunicacdo assincrona entre o0s
participantes do curso. Sdo desenvolvidas discussdes acerca
de uma ou mais tematicas.

Glossario

Permite criar uma espécie de dicionario com a adicdo de
termos e conceitos pelos usuarios, além de comentarios.

Licdo

E um conjunto de paginas que podem conter informacgdes em
varios formatos para o aluno estudar e questbes para
responder.

Pesquisa

E uma ferramenta para obter opiniio sobre determinado
assunto.

Questionario

Permite a criagdo de perguntas e respostas que podem
funcionar como wuma avaliagdo online, possibilitando,
inclusive, a limitacdo de tempo, quantidade de tentativas,
envio de feedback das questdes erradas, envio do gabarito e
da nota final obtida pelo estudante apés a conclusdo da
atividade.

Tarefa

Permite a configuracdo de atividades com producao textual,
seja enviando arquivos ou como apresentacdo presencial.
Existem subdivisbes dos tipos de tarefas, que séo: (i) Texto
Online - permite a construcdo de pequenos textos no proprio
ambiente. (ii) Envio de arquivo Gnico ou varios arquivos —
permite 0 envio de arquivos de diferentes formatos.

Wiki

Permite a criagdo de uma péagina de escrita colaborativa,
onde todos contribuem coletivamente para a construcédo de
um dnico texto.

Fonte: LUZ (2020, p. 6-7)
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Importante ressaltar que o0s cursos de graduacdo na modalidade
semipresencial requerem um monitoramento mais seguro e detalhado, com
acompanhamento e avaliacbes periddicas acerca dos processos e atividades
desenvolvidas, principalmente no AVA, auxiliando o professor no planejamento
das suas atividades. Também neste processo, 0 planejamento e preparacédo dos
materiais didaticos que serdo disponibilizados para os estudantes, tem um papel
fundamental na producéo e apreensdo do conhecimento. Observa-se ainda que o
desenho pedagdégico para oferta das disciplinas semipresenciais estabelece
momentos de antecipacdo aos encontros presenciais, que permitem a alternancia
de atividades com mediacdo tecnoldgica, contudo exige um apoio muito mais
individualizado do professor.

Desta forma, entende-se como desenho pedagbgico, um projeto
instrucional sistematico, dindmico, dialégico e interativo que orienta professores e
estudantes na criacdo de processos e materiais didaticos eficazes, bem como no
uso de metodologias e préticas pedagogicas que tem como foco a aprendizagem
do estudante frente as demandas sociais e os desafios de uma sociedade

contemporanea.

5.2 MATERIAIS DIDATICOS E ATIVIDADES/TAREFAS PLANEJADAS E
DISPONIBILIZADAS PELO PROFESSOR NO AVA

Para andlise dos materiais didaticos, bem como atividades/tarefas,
planejadas e postadas pelo professor no AVA, conforme previamente autorizado
pela Coordenacdo da UNEAD, foi construido o instrumento a seguir, que procurou
observar e identificar as praticas pedagdgicas desenvolvidas no AVA com 0 apoio
das metodologias ativas e tecnologias digitais, e como se articulam na oferta dos
componentes curriculares semipresenciais, da area de exatas, dos cursos de

graduacéo da UNEB.
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Quadro 6 — Instrumento de andlise dos Materiais Didaticos e Atividades/Tarefas postadas no AVA

CATEGORIAS VARIAVEIS OBSERVADAS FORMAS ~DE
AVALIACAO
Contextualizacéo e aplicabilidade dos contetudos dos
Materiais materiais didaticos postados no AVA.
Didaticos | Disponibilizacdo de materiais didaticos ancorados por| Observacéo
metodologias ativas e tecnologias digitais. direta intensiva
Contribuicdo das atividades/tarefas para a formacdo| no Ambiente
humana e profissional. Virtual de
Atividades/ |Nivel da elaboragdo das atividades/tarefas, no que | Aprendizagem
Tarefas tange ao estimulo ao raciocinio e reflexdo, mais do (AVA)
gue simples memorizacdo ou retengdo de conceito
pelos estudantes.

Fonte: Elaboracao Propria (2021)

As disciplinas a serem analisadas/pesquisadas foram ofertadas em 2019
e estdo descritas no quadro 1 (vide p. 27).
Desta forma, observou-se que para algumas disciplinas, existem

exemplos de aplicacdo de conteudos, exercicios resolvidos, atividades
complementares, demonstracdes, roteiros de estudos e slides, ndo havendo
uma linearidade e padronizacéo institucional na organizacdo destes materiais
didaticos publicados, conforme descritos nas figuras 26 e 27, nas quais
apresentam as paginas principais das disciplinas Algebra Linear Il e

Bioestatistica (escolha aleatoria).
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Figura 26 — Pagina principal da disciplina Algebra Linear ||

T Curso: 2019.2-Algebra Linear I X+

- X
(3 C A Nioseguro | graduacaounead.uneb.br/course/view.php?id=1918 aQ % H
Ambiente Virtual de Aprendizagem - A ® CEZARSARLY Pesquiss Mestrado -
“ Adrministracio do curso
¥ Editar configuragdes
# Ativar edicto
it Bloco 01
Y Filtros
> Relatérios
& Confi 40 do Livro de Not:
P Periodo: 10/10 2 21/12. W
» Emblemas
[ Backup Descrigio: Nesse bloco teremos aulas EaD e aulas presenciais com a monitoria e o professor. € necessario que cada um de vocés se organizem e nio deixem para
1 Restaurar entregar as atividades em cima da hora, pois o sistema da UNEB pode congestionar, a sua internet podle ficar com o sinal fraco, os arquivos precisam ser enviados
1 Importar em formato PDF. Os livros ficardo em anexo e os links disponiveis para acesso. Bons estudos!

€ Reconfigurar

®

b CmdRr =S Produto interno: algumas definigdies

@) Outros exemplos de demonstragio
@) Alguns exemplos de aplicagio de PI
Meus cursos L e 01
= 2019.2-Algebra Linzar I . ~ . . .
- X Devera responder as questdes 1, 2, 3 e 4 da pagina 69 do livro do Steinbruch, as
7 20192-Geometria Anlftica i : . . !
7 2018.1-Algebra Linear | respostas devem ser enviadas em formato PDF até o dia 17/11 as 0:00h e valera 1,0. Bons
7 2019.1-Bioestatistica estudos!

7 2019.1-Fundamentos de

Administragao Financeira Operagées com produte interne

7= 2019.1-Geometria Analitica |

Todos os cursos ..

a
@ Exemplos complementares de demonstragio
@ Produto interno com integrais

a

Normalizagi de vetores

& Tarefa 02

Fonte: AVA/UNEB (2020)

Para a disciplina Bioestatistica, por exemplo, h4 uma insuficiéncia de
disponibilizacdo de materiais de apoio ou conteludos extras que podera servir de
antecipacao do conhecimento para 0s encontros presenciais de aprendizagem ou

atividades que promovam feedback para a melhoria do desempenho dos
estudantes.

Figura 27 — Pagina principal da disciplina Bioestatistica

T Curso: 2019.1-Bioestatistica x 4+

= X
30 sequro | graduacaounead.unep.or/course/view.phplid= B
<« C ANs di d.uneb.bryc /A hp?id=1721 Q H
Ambiente Virtual de Aprendizagem - & @ CEZAR SARLY Pesquisa Mestrada -
IE—
~ Administragéo do curso
4 Editar configuragdes
£ Hour i Bloco 01
> Usudrios
Y Filtios
> Relatérios Periodo: Inicic: 11/03/2018 - Términe: 02/08/2019
4 Configuraio do Livro de Notas m
» Emblemas Descrigio: Conceitos basicos em Bioestatistica, Tabelas de Frequéncia e Medidas de posigio e dispers3o.
[ Backup
Do B Medids e tendincia central e dispersio
1 Importar % Tabelos de frequéncia

4 Reconfigurar ¢ Atividade 1EAD
> Banco de questdes

Meus cursos

7= 2019.2-Algebra Linear I } Blm 02
= 20192 Geometria Analitica I

7= 2019.1-Algebra Linear |

& 2019.1-Bioestatistica Periodo: Inicio: 5/08/2019- Te 20/08/2019
& 2019.1-Fundamentos de roder e 216 .

Administracéo Financeira Descrigéo: Distribuicio Normal, Binomial e de Poisson; Teste de Hipéteses

7 2019.1-Geometria Analitica |
Todos o5 cursos B Distibuigoes ce Probabilidade

B Principios de Esatistcs
& Roteiro sabre Teste de hipéteses

Fonte: AVA/UNEB (2020)
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Para andlise das atividades e/ou tarefas planejadas e disponibilizadas pelo
professor, no AVA, o pesquisador optou de forma aleatdria por analisar as
primeiras e ultimas publicacbes de cada bloco tematico, por disciplina. Observa-
se de forma bastante contundente e macica, exercicios e tarefas que consistem
basicamente na fixacdo através da repeticdo e memorizacdo. E notdria a
auséncia de atividades e ou propostas metodolégicas que promovam leitura e
intepretacdo dos dados, compreensdo do problema, tomada de deciséo,
verificacdo da resposta de maneira critica, criatividade para encontrar a solucao,

autonomia e protagonismo discente.
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Quadro 7 — Atividades/Tarefas postadas pelos professores no AVA

BLOCO TAREFA/ ~
DISCIPLINA TEMATICO | ATIVIDADE DESCRICAO DA TAREFA
Esse texto devera relatar algumas formas de trabalho que foram realizadas durante a sua passagem pelo ensino
médio, detalhando alguns procedimentos que os professores usaram para ensinar as operagfes de soma,
2019.1-Algebra 01 01 subtracao, multiplicacdo, divisdo. Podendo dizer como eram 0s exercicios ou 0 que eles usavam para avaliar ou
Linear | como vocé entendeu as operagfes entre outros.
O questionério devera possuir até 02 paginas e anexado no link exigido, a pontuacdo corresponde a 1,0 (maximo
de um ponto) enviar até 26/06 as 0:00h.
ApGs assistir aos videos, resolver outros exemplos do livro, responder as questdes 2. 5 e 2.6 do livro do Elon da
< pagina 17, ela valera 1,0 ponto e devera ser postada SOMENTE em arquivo PDF (depois de colar no word deve ir
2019.1-Algebra ; . )
Linear | 01 04 em salva_r_ como, tipo PDF..AIgum'as vezes mandam em word ou outr~o formato as resposta§ ficam ,descpnflguradgs
e com dificuldades para diferenciar os nimeros ou as demonstracées durante as corre¢des) até o dia 15/07 as
0:00 h. Bons estudos!
2019.1-Algebra 02 05 Resolver as questdes 9, 10, 13 e 16 do livro de Introducéo a Algebra Linear de Steinbruch, dever&o ser colocadas
Linear | em arquivo PDF até o dia 11/08 as 0:00h que valera 1,0 ponto. Bons estudos!
2019.1-Algebra 02 10 Responder as questbes 14, 15, 20 e 23 das péaginas 125 e 126 do livro do Steinbruch e anexar em arquivo PDF
Linear | gue valerd 2,0 pontos devendo ser entregue até o dia 26/09 as 0:00 h.
2919.1-Algebra 02 A.t|V|dade Lista de Exercicios, contendo cinco questdes subjetivas.
Linear | Final
1. Construa uma tabela de frequéncia com os dados sobre Faixa Etaria da sua familia (pais, marido, filhos, tios,
2019.1- 01 01 (Gnica) primos, enfim todos que vc considera familiares).
Bioestatistica 2. Apresente o resumo dos dados utilizados para construir a tabela de frequéncia utilizando medidas de tendéncia
central e de dispersao.
é(i)olegs.tlatistica 01 - N&o houve postagem.
Questdes — Teste de hipbteses
1) Defina hipotese estatistica.
2) Diferencie hipotese nula (HO) e hipétese alternativa (H1).
2019.1- 02 01 (Gni 3) Ao utilizar o teste de hip6tese temos erros associados as decisdes. Diferencie Erro tipo | e Erro tipo Il
: - (Unica) . . C "y
Bioestatistica 4) Explique o nivel de significancia do teste de hipétese ou a?
5) O que significa nivel descritivo do teste, também conhecido como p- valor ou apenas p?
6) Como podemos relacionar a e p?
7) Diferencie teste de hipdtese unilateral e bilateral?
2019.1- 02 - N&o houve postagem.

Bioestatistica
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Atividade: Teste t, ANOVA, Correlacdo e Regressdo
1) Sobre os procedimentos estatisticos Teste t, ANOVA, Correlacéo e Regresséo responda:

é(i)olegs.tlaitistica 03 01 (Gnica) a) Qual a finalidade de cada um dos procedimentos?
b) Identifique as diferencas entre os procedimentos.
c) Dé exemplo de pesquisas na area de biologia que utilizaram esses procedimentos.
2019.1-
Fundamentos de Atividade — No. 1: Contexto da deciséo financeira.
. ~ 01 01 ~ o~
Administracéo Quatro questdes subjetivas.
Financeira
2019.1- Atividade
Fundamentos de 01 de Fixacdo Atividade de Fixacéo 1: Decisbes de curto prazo e gestdo do capital de giro.
Administracéo xag Quatro questdes subjetivas.
) . da Unidade
Financeira
2019.1-
Fundamentos de Atividade — No. 4: Avaliagédo de Investimentos de Longo Prazo.
L ~ 02 04 ~ o L0 ;
Administracao Quatro questdes subjetivas (analise de projetos).
Financeira
2019.1- Atividade
Fundamentos de - Atividade Avaliativa — Avaliacéo de Investimentos de Longo Prazo.
. ~ 02 Avaliativa ~ S - ;
Administracio [Nota 2] Quatro questdes subjetivas (andlise de projetos).
Financeira
Esse texto devera relatar algumas formas de trabalho que foram realizadas durante a sua passagem pelo ensino
médio, detalhando alguns procedimentos que os professores usaram para ensinar os conteddos de vetores ou
2019.1-Geometria 01 01 funcdes. Podendo dizer como eram 0s exercicios ou 0 que eles usavam para avaliar ou como vocé entendeu
Analitica | esses conteudos entre outros.
O questionario devera possuir até 02 paginas e anexado no link exigido, a pontuagéo corresponde a 1,0 (maximo
de um ponto) enviar até 26/ 06 as 0:00h.

Ap6s os videos, os exemplos resolvidos do livro, resolver as questdes 9, 10, 21 e 57 (c, d) das paginas 90-94 do
2019.1-Geometria livro do Winterle que deveréa ser entregue até o dia 15/07 as 0:00 h SOMENTE em arquivo PDF (depois de colar
o 01 04 . ) - . N )
Analitica | no word deve ir em salvar como, tipo PDF. Algumas atividades enviadas no word ou outro formato, as vezes, ficam

com numeros e letras desconfigurados dificultando a corre¢do) que valera 1,0 ponto. Bons estudos!
2019.1-Geometria 02 05 Responder as questdes G 52, G 54, G 55, G 57 (b, ¢) da pagina 30 (30 - G) do livro do Gelson lezzi que devera ser
Analitica | colocadas em arquivo PDF até o dia 11/08 as 0:00h e valer4 1,0 ponto. Bons estudos!
2019.1-Geometria 02 08 Deverao ser resolvidas e colocadas em arquivo PDF as questfes 97, 98, 100 e 101 da pagina 48 e 49 do livro do
Analitica | IEZZI com pontuagdo maxima de 1,0 para serem entregues até o dia 01/09/2019 as 0:00 h. Bons estudos!
2019.1-Geometria 03 09 Resolver os exercicios 1, 2, 3 e 4 da pagina 180 do livro de Winterle que valera 2,0 devendo ser entregues em

Analitica |

arquivo PDF até o dia 15/09 as 0:00 h. Bons estudos!
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iOlQ.;-Geometrla 03 prdade Lista de Exercicios, contendo cinco questdes subjetivas.
nalitica | Final
2019.2-Algebra 01 01 Devera responder as questfes 1, 2, 3 e 4 da pagina 69 do livro do Steinbruch, as respostas devem ser enviadas
Linear Il em formato PDF até o dia 17/11 as 0:00h e valera 1,0. Bons estudos!
2019.2-Algebra 01 04 Responder as questdes 31, 32, 33 e 34 das paginas 72 e 73 do livro texto, devendo envia-las no formato PDF até o
Linear I dia 15/12 as 0:00 h que valerdo 1,0. Bons estudos!
2019.2-Algebra Responder as questdes 2, 4, 5 e 8 da pagina 182 do livro texto que devera ser enviada até o dia 03/02 as 0:00 h
) 02 05 ) .
Linear Il em apenas UM arquivo PDF que valera 1,0. Bons estudos!
2019.2-Algebra Responder as questdes 1, 2, 3 e 4 da pagina 204 do livro texto que devera ser enviada até o dia 07/03 as 0:00 h
) 02 08 . .
Linear Il em apenas UM arquivo PDF que valera 1,0. Bons estudos
O trabalho final devera constar 05 questdes resolvidas de simplificagdo das conicas em R3 de qualquer livro de
2019.2-Al Algebra Linear dos grupos que ja foram formados. Irdo fazer algebricamente os exemplos que selecionarem e
.2-Algebra Trabalho . . ~ e . A ; .
Linear Il 03 Final tambfarrm_ construir a sua representaggo gréfica, tgntando organizar para escrevé-los no menor numero de paginas
possiveis. A data de entrega serd para o dia 17/03/2020 as 0:00h no valor de 10,0 para ser colocado
individualmente na pagina de cada aluno. Bons estudos!
2019.2-Geometria 01 01 Devera resolver e entregar as questbes 203 (1 e 5), 204, 205 e 206 (1 e 5) da pagina 104 do livro do lezzi que
Analitica Il enviard em arquivo PDF até o dia 17/11 as 0:00h, que valera 1,0. Bons estudos!
2019.2-Geometria 01 04 Responder as questdes da atividade em anexo que valerdo 1,0 devendo ser entregue no formato PDF até o dia
Analitica Il 15/12 &s 0:00 h. Bons estudos!
2019.2-Geometria 02 05 Responder as questbes 292 (a, f), 294, 295 e 296 das péaginas 147 e 148 do livro do lezzi, enviar em arquivo PDF
Analitica Il gue valerd 1,0 que deverd ser entregue até o dia 03/02 as 0:00 h. Bons estudos!
2019.2-Geometria 02 08 Responder as questdes 319 e 320 da pagina 163 do livro do lezzi, enviar em arquivo PDF que valerd 1,0 que
Analitica Il deverd ser entregue até o dia 02/03 as 0:00 h. Bons estudos!
O trabalho final dever& constar 30 questbes (10 questdes de Elipse, 10 de Hipérbole e 10 de Circunferéncia) de
gualquer livro de Geometria Analitica do 3° ano do ensino médio dos grupos que ja foram formados. Irdo colocar a
2019.2-Geometria 03 Trabalho capa e as paginas do livro com as questfes que foram selecionadas, colocando as suas devidas solugdes
Analitica Il Final algébricas e tentando organizar para resolvé-las no menor nimero de paginas possiveis. A data de entrega sera

para o dia 17/03/2020 as 0:00h no valor de 10,0 para ser colocado individualmente na pagina de cada aluno. Bons
estudos

Fonte: AVA/UNEB (2020)
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Compreende-se que ao utilizar-se de metodologias ativas de aprendizagem
nas praticas pedagdgicas que rompem com a logica transmissiva, o professor
insere o0 estudante no centro do processo pedagogico, oportunizando-o a
condicdo de protagonista da sua aprendizagem. Desta forma, contribui-se ainda
com a formacgédo de um profissional autbnomo e critico, que podera se adaptar a
diferentes contextos profissionais.

Neste processo de planejamento das atividades, teoria e pratica devem
estar imbricadas a tal ponto que se torne impossivel dissocia-las. No lugar de um
ensino transmissivo, comprometido com a reproducéo de saberes, um processo
problematizador, que, segundo Bordenave (1989, p.32), aumente a capacidade
do estudante, tornando-o um agente e participe da transformacéo social, em “[...]
detectar os problemas reais e buscar para eles solucfes originais e criativas [...].”".
Desta forma, a capacidade que se deseja desenvolver “[...] € a de fazer perguntas
relevantes em qualquer situacdo, para entendé-las e ser capaz de resolvé-las
adequadamente [...].”.

Neste pensar, sugere-se que 0 ensino da matematica, sobretudo na
aprendizagem hibrida, esteja relacionado com a aprendizagem por resolucdo de
problemas, na qual incentiva a criatividade, o senso critico, torna a aprendizagem
mais prazerosa e significativa, despertando o interesse em resolver desafios.
Polya (1959, p. 61-69), coaduna com a importancia de ensinar matematica
através da resolucdo de problemas, propondo dez mandamentos para melhoria

da qualidade das aulas de matematica:

1. Tenha interesse por sua matéria.

2. Conhega sua matéria.

3. Procure ler o semblante de seus alunos; procure enxergar suas
expectativas e suas dificuldades; ponha-se no lugar deles.

4. Compreenda que a melhor maneira de aprender alguma coisa é
descobri-la vocé mesmo.

5. Dé aos seus alunos ndo apenas informacdo, mas know-how,
atitudes mentais, o habito do trabalho metadico.

6. Faca-os aprender a dar palpites.

7. Faca-os aprender a demonstrar.

8. Busque, no problema que estd abordando, aspectos que
possam ser Uteis nos problemas que virdo — procure descobrir 0
modelo geral que esta por tras da presente situacao concreta.

9. Nao desvende o segredo de uma vez — deixe o0s alunos darem
palpites antes — deixe-os descobrir por si proprios, na medida do
possivel.

10. Sugira; nao os faga engolir a forca.
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5.3 DA COLETA DE DADOS, PARA AS ETAPAS DE ELABORACAO DO
PROTOTIPO

ApoOs a coleta de dados, a elaboracdo do desenho pedagdgico para oferta
das disciplinas semipresenciais dos Cursos presenciais de Graduacao, junto aos

sujeitos da pesquisa, foi desenvolvida em quatro etapas a saber:

Figura 28 — Etapas para elaboracédo do desenho pedagdgico para oferta das disciplinas

semipresenciais

2. ELABORAGAO 4. CONFORMACAO

DO DESENHO
DO PROTOTIPO PEDAGOGICO
o 2\ E
EX =/
1. CONVITE AOS 3. REFINAMENTO
PROFESSORES DA PROPOSTA

Fonte: Elaboragdo Propria (2021)

5.3.1 Convite aos professores para participarem da pesquisa (12
Etapa)

Ap6s a qualificacdo que ocorreu no més de margo de 2020, iniciou-se um
convite aos professores (sujeitos da pesquisa), conforme descrito na figura X,
apresentando a pesquisa de mestrado e solicitando apoio na construcdo do
objetivo geral da pesquisa que tratou-se de desenvolver um desenho pedagdgico
que auxilie o processo de ensino-aprendizagem dos componentes curriculares
semipresenciais da area de exatas, fazendo uso das metodologias ativas e das

tecnologias digitais.
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Figura 29 — Apresentacéo e convite para pesquisa de mestrado

Prezado Professor,
Prezada Professora,
Tudo bem?

Espero que sim. Que vocé esteja bem, em casa, cuidando de si e das pessoas a quem ama, mesmo que a distancia, mas de forma cautelosa
Estamos vivendo um momento atipico, de isalamento social, contuda, precisamos dar continuidade aos nossos planejamentos de estudos e atividades académicas.
Neste contexto, solicito a stencdo dos Senhores para as informagdes que descrevo a seguir.

Meu nome & Cezar Roberto Sarly, sou professer de matemética (educacdo bésica e ensino superior) e estudante do Mestrado em Educagdo e Contemporaneidade, pela Universidade do
Estado da Bahia - UNEB.

Estou desenvolvendo uma pesquisa que tem como tema “Educacio a Disténcia, Metodologias Ativas e Hibridismo: um desenho pedagdgico para o ensino superior dos componentes
curriculares semipresenciais da UNEB”, cujo objetivo geral € desenvolver um desenho pedagégico que auxilie o processo de ensino-aprendizagem dos componentes curriculares
semipresenciais da drea de exatas, fazendo uso das metodologias ativas e das tecnologias digitais.

Para dar contar a0 objetivo proposto pretendo diagnosticar as estratégias de ensino-aprendizagem mais significativas, acerca das metodologias ativas e tecnologias digitais utilizadas
pelos docentes e estudantes, bem como analisar as ferramentas pedagdgicas e tecnoldgicas disponiveis e utilizadas no Ambiente Virtual de Aprendizagem para aplicacio das
metodelogias ativas, com o intuito de proper, colaborativamente, um desenho pedagdgico para a oferta dos componentes curriculares semipresenciais da drea de exatas, dos Cursos
Presenciais de graduacgo da Universidade do Estado da Bahia — UNEB

Desta forma, utilizamos, como pardmetro de escolha, o5 sujeitos da pesquisa, os docentes e estudantes que atuam nos componentes curriculares da drea de exatas, coadunando com a
drea de formacio do pesquisador.

Neste contexto, escrevo-lhe para pedir o seu apoio e aceite, através das respostas aos questiondrios que serio encaminhados posteriormente, bem como analisande e avaliando o
trabalho que serd desenvolvida que culminard na construcio de um protétipo pedagdgico

A sua participacio e colaboraco sero fundamentais para o sucesso deste trabalho.
Com os melhores cumprimentos,
Cezar Roberto Sarly

Mestrando em educacdo e Contemporaneidade.
Enderece para acessar o curriculo lattes: http://lsttes.cnpg.br/0747516497731777

Fonte: E-mail pessoal do pesquisador (2020)

No atual cenario de pandemia de Covid-19 — a doenca causada pelo novo
coronavirus, trouxe inumeras modificagdes em nosso cotidiano educacional,
gerando entraves significativos no desenvolvimento de pesquisas académicas de
cunho colaborativo. Professores sdo demandados a reinvencao diaria para dar
seguimento as atividades pedagdgicas e o tempo é um fator bastante desafiador
neste processo de disrupcdo. Contudo, com persisténcia e otimismo, foram
propostas ferramentas de pesquisa académica, a exemplo do Google Docs e
WhatsApp, nos quais 0s sujeitos participes da pesquisa foram estimulados a
contribuir para melhoria da sua préatica docente a partir do desenvolvimento do
produto final deste projeto.

Nesta primeira chamada para participar da pesquisa, apenas um professor
confirmou a participacao. Os demais foram aos poucos auxiliando o trabalho a ser
desenvolvido, e de forma bastante timida participaram e contribuiram para a

finalizacdo das atividades.

Apresentacao e convite para pesquisa de mestrado © Geira deentrada x I8 B
{ Cezar Sarly <cezarsarly@gmail com= 14 de abr. de 2020 22:23 ¥y 4,
¥ para thelyam, jcjunior, shconceicao, Emanuel «

o v —
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5.3.2 Elaboracao do desenho pedagdgico (22 Etapa)

Durante o periodo de maio de 2020 a agosto de 2020, foi sendo elaborada de
forma coletiva com os sujeitos da pesquisa, uma proposta de desenho pedagdgico
para oferta das disciplinas semipresenciais dos cursos presenciais de graduacao da
UNEB. A realizacao desta atividade ocorreu atraves da ferramenta Google Docs.

O Google Docs foi desenvolvido a partir da unido do Writely (textos) e o
Spreadsheets (planilhas), em um ambiente que possibilita a interagéo, construcéo
conjunta e a socializacado das producfes entre usuarios, oferecido pela Google
cuja versao em portugués foi lancada em fevereiro de 2007 (GOOGLE, 2008).

Trata-se, portanto, de uma ferramenta pratica e gratuita, que auxilia o
processo de producdo e coleta das informacdes em trabalhos e/ou pesquisas
académicas, possibilitando um espaco interativo e colaborativo na construcao de
uma realidade/conhecimento que nos torne sujeitos de nossa propria existéncia.
As principais potencialidades desta ferramenta estdo na criacdo, armazenamento
e edicédo online de documentos, que podem ser compartilhados ao mesmo tempo
CcOm outros USUArios.

Desta forma, utilizou-se esta ferramenta digital para fase protétipa do
desenho pedagdgico, de acordo com a disponibilidade de tempo dos sujeitos da
pesquisa, para participacdo, engajamento e desenvolvimento do projeto,

conforme apresenta-se na figura abaixo.

Figura 30 — Proposta sendo elaborada através da ferramenta Google Docs

M Apresentacdo e convite para pes X | & My Drive - Google Drive x [ PROPOSTA DO DESENHOPEDAC X = + = X

C @& docsgoogle.com/document/d/1MB12ealXwHelosyac7B2NUL-ThZSURQY/edit a # @

e Share with people and groups

Add people and groups

.

o —

Get link

Restricted Only people added can open with this link
Change to anyone with the link

Fonte: Google Drive do e-mail pessoal do pesquisador (2020)
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5.3.3 Refinamento da proposta (32 Etapa)

Nesta etapa de melhoramento/refinamento da proposta, que ocorreu no
periodo de setembro/2020 a dezembro/2020, conforme previsto na sessédo do
percurso metodoldgico e a constituicdo da pesquisa, utilizou-se a ferramenta do
Google Docs para aprimoramento do desenho pedagdgico produzido

(intervencéo).

5.3.4 Proposta de desenho pedagdgico na oferta de disciplinas
semipresenciais - elaboracao do protétipo (42 Etapa)

Nesta sessdo, apresentam-se 0s aspectos tedricos, conceituais,
metodolégicos e tecnolégicos que subsidiam a elaboracdo do desenho
pedagogico para oferta das disciplinas semipresenciais da UNEB, em
consonancia com os documentos oficiais do MEC e da UNEB, como aporte
tedrico para subsidiar esta proposta.

Buscou-se nesta proposta, estruturar um desenho que supere a dicotomia
teoria e pratica, reconhecendo que toda teoria busca responder problemas
praticos, do cotidiano, e que a prética esteja lastreada em soélida fundamentacao
tedrica. Para tanto, € necessario que ao planejar as metodologias ativas de
aprendizagem nos encontros formativos, o professor possa seleciona-las de
acordo com a aplicabilidade da é&rea do conhecimento, do contexto de
aprendizagem planejada e do perfil do estudante.

Considerando o Art. 10., da Resolugdo CONSEPE n° 1820/2015 (UNEB,
2015, p.5), no qual orienta que os professores envolvidos na oferta de
componentes semipresenciais da UNEB [...] terdo computadas em sua carga
horaria 0 mesmo numero de horas da disciplina que estd sendo ofertada, no
mesmo padrao do presencial’, o desenho pedagdgico que apresenta-se para a
oferta das disciplinas semipresenciais da UNEB foi desenvolvido de acordo com o
proposto por Eric Mazzur (2015), a peer instruction, que pode ser compreendida
em trés fases: a pré-aula, aula e p6s-aula, em consonancia com o modelo de sala
de aula invertida, conformado por Horn e Staker (2015), no qual permite mais

autonomia ao aluno sobre sua aprendizagem.
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Desta forma, na pré-aula, o professor disponibilizard materiais de apoio
para estudos e questdes que serdo respondidas pelos estudantes antes da aula,
nas quais permitira ao professor a realizacdo de diagndéstico antecipado dos
conceitos e/ou conteddos em que os estudantes apresentam maior dificuldade de
compreensao e apreensdo, podendo desta forma, direcionar o planejamento da
sua aula, dando mais énfase ou aprofundamento, as questdes que precisam de
um maior destaque, através das videoconferéncias.

Nesta etapa, quanto maiores forem a coleta de informacdes através das
respostas dos estudantes as questdes disponibilizadas pelo professor, melhores
serdo as possibilidades de aproveitamento do momento da aula (através de
videoconferéncia). O professor discutira e disponibilizara aos estudantes uma
Rota de Aprendizagem, por meio dos materiais de apoio que servirdo de substrato
minimo para a contextualizacdo e compreensdo das competéncias que serao
desenvolvidas na aula.

A presenca de uma rota de aprendizagem em ambiente virtuais, além de
permitir um didlogo entre o estudante e os conteudos e atividades disponibilizados
na semana, tem como beneficio a apresentacdo de uma sequéncia didatica e
pedagogicamente estabelecida, que pode inclusive, preparar antecipadamente
alternativas para atender a equipes de alunos em atividades previamente
estudadas (MUNHOZ, 2015).

Durante a aula, que sera realizada via videoconferéncia (encontro
presencial) ou através de uma videoaula gravada, o professor fara explanacao
sobre o tema ou contetdo a ser abordado, desafiando os estudantes a novas
problematicas, promovendo reflexdo e discussdo sobre a tematica a ser
apresentada, sobretudo aprofundando conceitos que o0s estudantes tiveram
maiores maiores dificuldades, esclarecendo as davidas que surgirem (caso esse
encontro seja sincrono) ou direcionando as questdes para os féruns de davidas
(caso esse encontro seja assincrono). Importante destacar que este momento
seja planejado a partir das metodologias ativas de aprendizagem.

Quanto ao desenvolvimento das atividades e a realizacdo da etapa da aula,
0 Art. 14 da Resolugio CONSEPE n° 1820/2015, considera-se encontro

presencial
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[..] o momento pedagégico de desenvolvimento de atividades e
orientacao de conteudos, realizado nas dependéncias da Universidade.

I- S&o encontros presenciais obrigatérios: a) Um encontro presencial de
abertura; e, b) Um encontro presencial de encerramento.

ll- E facultada ao docente, sob a aprovacdo do Colegiado de curso, a
decisdo de programar outros encontros presenciais, consoante o plano
de curso, sem relacao proporcional com a carga horaria da disciplina.

- Além da presencialidade fisica, videoconferéncias também
configuram encontros presenciais para os fins desta Resolu¢do (UNEB,
2015, p.5).

Desta forma é facultada ao professor que ministra disciplina semipresencial da
UNEB, a realizagéo de videoconferéncias, nas quais configuram-se como encontros
presencias formativos e de aprofundamento de estudos e apropriacdo dos saberes.
O professor podera ainda escolher desenvolver esta etapa, de forma assincrona, ou
seja, disponibilizando a videoaula gravada para os estudantes na plataforma virtual
ou mesclar durante as semanas, em momentos Sincronos ou assincronos.

Ja na poés-aula, o professor disponibilizard na plataforma virtual uma
avaliacdo da aprendizagem, a fim de aferir o grau de compreensdo do tema
proposto e aprendizado dos estudantes durante a semana. Nesta etapa ainda, o
professor podera sugerir materiais de apoio complementares para consolidacao
do conhecimento.

A seguir apresenta-se a rota de aprendizagem que o estudante percorrera,

de forma sistematizada:

Figura 31 — Rota de Aprendizagem proposto neste estudo
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Complementares Aprendizagem

Fonte: Elaboracao Prépria (2021)
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5.3.4.1 Operacionalizagdo do desenho pedagdgico

Nesta sessdo, apresenta-se a operacionalizacdo académica do desenho
pedagogico para oferta das disciplinas semipresenciais da UNEB, considerando
0S seguintes aspectos: composi¢do da carga horéaria das disciplinas, estruturacédo
das atividades planejadas no Ambiente Virtual de Aprendizagem, bem como

composicdo dos encontros de aprendizagem e operacionalizacao.

5.3.4.1.1 Composicao da carga horaria das disciplinas

Como ja discutido anteriormente, a educacdo mediada por tecnologia
educacional jA € uma realidade gradual que atinge o ensino superior, e desta
forma é preciso repensar os processos de ensino e de aprendizagem, em
consonancia com 0s novos cenarios e realidades dos ambientes digitais
sincronos e assincronos. Desta forma, segue abaixo uma proposta de
sistematizacdo da carga horaria das disciplinas semipresenciais da UNEB, na

perspectiva dos encontros formativos de pré-aula, aula e pés-aula:

Quadro 8 — Composi¢éo do tempo por encontro formativo

. COMPOSIQAO DO TEMPO POR ENCONTRO
CARGA HORARIA FORMATIVO SEMANAL
DISCIPLINA PRE-AULA AULA POS-AULA
40h (50min aula semanal) 20min 20min 10min
60h (100min aula semanal) 30min 50min 20min
80h (150min aula semanal) 40min 80min 30min

Fonte: Elaboracgdo Propria (2021)

5.3.4.1.2 Estruturacdo das atividades planejadas no
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)

Como ja apresentado anteriormente, o Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA) utilizado para a oferta das disciplinas semipresenciais da UNEB, na qual os
estudantes tém acesso a recursos e ferramentas para estudar de forma interativa
e colaborativa é o Moodle. E através deste ambiente virtual que os estudantes
terdo acesso aos materiais de estudos, atividades didaticas e avaliativas, bem

como documentos institucionais.
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De acordo com o Art. 26, da Resolugdo CONSEPE n° 1820/2015, a
estruturacédo e organizagao deste espaco virtual de aprendizagem deve respeitar
a autonomia didatica e tecnologica do docente, contudo deve obrigatoriamente
contemplar tépicos de abertura, desenvolvimento dos conteudos da disciplina,

disponibilizagdo de material de estudos e calendario, da seguinte forma:

I- Um tépico de abertura contendo: a) Apresentacdo da disciplina; b)
plano de curso; c) cronograma de atividades; d) forum de noticias e
avisos; e, e) férum de questdes académico-pedagodgicas (de ordem
burocratica/administrativa).

II- Topicos de desenvolvimento de conteudos equivalentes as Unidades
gue estruturam o Plano de curso, contendo: a) periodo; b) orienta¢ces de
estudo e atividades para o topico; c) atividades a serem desenvolvidas;
e, d) ferramenta tira-davidas para o tépico;

IlI- Um tépico para disponibilizacdo de material de estudo/referéncias
para o desenvolvimento do componente curricular, podendo conter: a)
textos; b) midiateca; c) videos; e, d) audio.

IV- Calendario: a) encontros presenciais; e, b) avalia¢cdes online. (UNEB,
2015, p. 7)

A sequir, ilustra-se a pagina principal das disciplinas no Ambiente Virtual de
Aprendizagem — AVA, de acordo com as orientacdes da UNEAD no que tange ao
Projeto de Oferta Semipresencial.

Figura 32 — Pagina inicial da disciplina no AVA
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Fonte: UNEB (2015, p. 6)

No espaco ilustrado acima, os estudantes terdo acesso aos principais

materiais de estudo e apresentacdo da disciplina, como plano de ensino,
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cronograma de atividades, modulo base, tutorial basico de navegagdo no
Ambiente Virtual para os estudantes, além de uma pasta com o acervo de textos,
slides e videos da disciplina (UNEB, 2015).

De acordo com a proposta deste estudo, propde-se uma reorganizacao do
AVA, padronizando os encontros de aprendizagem da disciplina em trés etapas, a
saber:

| - Um topico de abertura contendo:

a) Apresentacao da disciplina (texto e/ou videoaula);

b) Plano de curso;

c) Cronograma/planejamento de/das atividades do semestre;

d) Calendario académico;

e) Forum de noticias e avisos; e,

f) Férum de questbes académico-pedagdgicas (de ordem burocratica/

administrativa).

Quanto ao item de Apresentacdo da disciplina, recomenda-se que o texto
apresente os objetivos de aprendizagem de cada semana e os conteludos que
serdo trabalhados, mencionar ainda os materiais de apoio que serdo elaborados
pelo professor e as atividades que deverdo ser desenvolvidas pelos estudantes.
Trata-se de um breve texto, com uma linguagem objetiva, clara e informal, com a
pretensdo de seduzir o estudante na busca pelas Rotas de Aprendizagem,
estimulando o interesse e engajamento pelos estudos.

Sobre a producédo do texto, Padula (2018), adaptado pelo autor, recomenda
que este documento apresente as seguintes informacodes:

a) Indicar a importancia de seguir a Rota de Aprendizagem da semana,
estudar os conteudos e consultar os materiais complementares, além de
relaciona-la com a formacao do aluno.

b) mostrar como sera desenvolvida a semana: partes, procedimentos e
atividades previstas.

c) relacionar a semana com as demais que integram a disciplina.

d) estabelecer os canais de comunicacao previstos para o dialogo entre o

professor e o aluno, no caso de esclarecimentos ou de explicagdes adicionais.
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Il - Encontros Formativos

Neste topico haverd a quantidade total de encontros formativos do
semestre, separado em trés etapas (pré-aula, aula e poés-aula). Por

exemplo,

Encontro 01 — Semana de XX a XX/20XX

v Pré-aula

v Aula

v' Pés-aula

v" Férum de Duvidas

Encontro 02 — Semana de XX a XX/20XX

v Pré-aula

v Aula

v Pés-aula

v" F6érum de Duvidas

Encontro XX — Semana de XX a XX/20XX

v Pré-aula

v Aula

v’ Pés-aula

v" Férum de Duvidas

lIl — Formuléario de Avaliacdo do Estudante

Trata-se de um formulario, no qual o estudante respondera no final do
semestre, avaliando o0s processos, a pratica docente e 0s materiais
didaticos utilizados na disciplina, contribuindo para a melhoria dos servigcos

prestados.

5.3.4.1.3 Composicdo dos encontros de aprendizagem

e operacionalizacao

Considerando que o semestre letivo seja organizado em duas unidades
letivas, os encontros formativos deverdo incluir os periodos das revisdes para
realizacdo das avaliagOes, as avaliacdes de aprendizagem e avaliagao final. Cada
encontro formativo serd dividido em trés etapas: pré-aula, aula e pds-aula. Além
disso, prevé 1 (um) encontro para revisdo para realizacdo do Exame Final (Ef) e 1

(um) encontro para realizacdo do Exame Final (Es).
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Apresenta-se, a seguir, a operacionalizacdo do desenho pedagdgico para
oferta das disciplinas semipresenciais da UNEB, de acordo com o plano de curso

e os documentos oficiais da UNEB.

v PRE-AULA

Esta etapa contempla uma Rota de Aprendizagem que deve ser
planejada/construida com base no Plano de Curso e no planejamento de cada
encontro formativo, antes da aula (encontro presencial). Este é o primeiro contato
do estudante aos conteudos que serdo abordados durante a semana e serao

definidos da seguinte forma:

VIDEOAULA

E um recurso importante pelo fato de apresentar concomitantemente o
audio, a imagem, o conteudo, e favorecer possibilidades expressivas e didaticas.
O aluno pode explora-los, desvenda-los, fazendo a gestdo do seu estudo de
acordo com o tempo que dispde, no espaco em que desejar, e mediante 0 que a
necessidade ditar. Sugere-se que o material tenha duracdo em torno de 10 (dez)
minutos, e que na producdo, o professor inicie de forma sistematizada os
contetdos que serdo abordados durante a aula, despertando a curiosidade e o
interesse dos estudantes nos contetdos que serdo abordados.

Na producdo de uma videoaula, Paixdo e Vidal (2015, p.52) reforcam a
importancia deste recurso na constru¢do do conhecimento, destacando que

[...] os videos oferecem aos ambientes educacionais amplas
possibilidades pedagégicas, atuando na facilitacdo da compreenséo do
conteddo e na construgdo do conhecimento, pois envolve mais de um
sentido do estudante. A videoaula permite que o professor va além da

abordagem conceitual, oferecendo novas possibilidades de
aprendizagem.

PODCAST

S&o arquivos de audio que podem ser baixados e escutados pelos
estudantes a qualquer momento e em qualquer lugar. Este material de apoio pode

ser utilizado para aprofundar algum contedado, fazer uma chamada ou
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proporcionar novas oportunidades de aprendizagem. Recomenda-se que este
material de apoio tenha producdo maxima de até 5 (cinco) minutos.

Sobre a producgéo e disponibilizacdo do podcast nas plataformas virtuais,
Bazilio e Kramer (2003, p.63) destaca a importancia deste material de apoio
exercitar o pensamento critico e reflexivo dos estudantes, corroborando com a
interacdo e comunicacao entre professores e estudantes, favorecendo um método
de aprendizado que quebra a submissdo dos estudantes, exigindo que se
posicionem e participem da construgcdo do conhecimento, o que difere dos
materiais didaticos e dos sistemas de avaliagdo que contribuem para que seja

replicado “o traco da obediéncia e da conformacao”.

RESUMO EXPANDIDO

O resumo expandido constitui uma importante fonte de pesquisa, com
explicacbes, referéncias de outros autores, ilustracdes, exemplos resolvidos ou
estudo de caso. Trata-se de um material inédito e elaborado por docente. O aluno
pode encontrar os conteudos da semana neste material e buscar as inter-relacdes
com as videoaulas gravadas pelos professores e os demais materiais de apoio
postados no AVA. Considerando que o “tamanho do texto deve ser adequado a
carga horaria da unidade, sugere-se uma média de duas péaginas por hora-aula”
(SILVA; SILVA, 2015).

Recomenda-se ainda que o texto deve ser direto, claro e dialogado, no qual
o professor deve dirigir-se diretamente ao estudante, evitando utilizar a primeira
pessoa. Nesta direcdo, Silva e Silva (2015, p. 21) aconselha que na escrita deve-

se:

Priorizar palavras familiares;

Escrever frases curtas, mas sem perder a coeséo;

Remover palavras e frases desnecessérias;

Preferir o especifico ao geral;

Exemplificar sempre que possivel;

Escrever na ordem direta;

Utilizar informacdes no positivo e ndo no negativo;

Utilizar as pessoas do discurso na 32 pessoa do singular (vocé);
Utilizar frases em voz ativa;

Indicar possibilidades de recursos gréaficos que organizem e sintetizem o
texto;

Evitar o uso de abreviagées;

Utilizar itdlico apenas para termos estrangeiros;

Aplicar negrito apenas para palavras que precisam ser destacadas.
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TESTE CONCEITUAL

Este teste é composto por 2 (duas) questdes, de preferéncia de multipla
escolha, a fim de aferir o grau de compreenséao e aprendizado dos estudantes
acerca dos conteudos apresentados durante a semana, além de contribuir para
nortear o planejamento do professor para o0 encontro presencial
(videoconferéncia).

Desta forma, os diferentes materiais de apoio (videoaula, podcast, resumo
expandido e teste conceitual), disponibilizados na pré-aula seguirdo uma Rota de
Aprendizagem integrada, sequenciada e continua de acdes destinadas a
promover a autonomia do processo de ensino-aprendizagem do estudante,
contribuindo para fortalecer o espaco do encontro presencial com discussfes
mais aprofundadas e produtivas.

O tempo de cada material de apoio, na etapa da pré-aula varia de 20 a 40
minutos, de acordo com a carga horaria total da disciplina, e podera ser,

preferencialmente, distribuido conforme descrito na tabela abaixo:

Quadro 9 — Tempo para utilizagdo de cada material de apoio

Materiais de .Te".‘pF’ para .Te”.‘p.o para .Te”_“p_o para
anoio disciplinas de disciplinas de disciplinas de
b 40 horas 60 horas 80 horas
VIDEOAULA até 05 minutos até 08 minutos até 10 minutos
PODCAST até 03 minutos até 05 minutos até 08 minutos
RESUMO 07 minutos (até | 09 minutos (até | 12 minutos (até
EXPANDIDO 02 paginas) 04 paginas) 06 paginas)
TESTE 05 minutos (02 08 minutos (02 10 minutos (02
CONCEITUAL guestdes) guestdes) guestdes)
TOTAL 20 minutos 30 minutos 40 minutos

Fonte: Elaboracgéo Propria (2021)

v AULA

Esta etapa € marcada pela interacdo entre os proprios estudantes e o

professor, que deve adotar a postura de mediador e orientador do processo de




128

ensino-aprendizagem, articulando os conteudos programaticos da semana e as
respostas dos estudantes as atividades desenvolvidas na pré-aula. O professor
devera promover discussfes mais acentuadas neste espaco, aprodundando
estudos, colocando o estudante como protagonista, o ator principal.

Importante reforcar que o planejamento pedagogico deverd abarcar
estratégias motivacionais e desafiadoras, mediado por metodologias ativas de
aprendizagem.

Sugere-se que a carga horaria prevista para este encontro varie de 20 a 80
minutos, que pode acontecer em momento sincrono, atraves de videoconferéncia,
acordado previamente com o0s estudantes, ou assincrono, com a producdo de

uma aula gravada para posterior disponibilizacdo aos estudantes.

v POS-AULA

A Rota de Aprendizagem conclui-se nesta etapa, no qual o professor
disponibiliza para os estudantes materiais de apoio adicionais, para
aprofundamento de estudos e consolidacdo do conhecimento, culminando com a
disponibilizacdo da Avaliacdo da Aprendizagem Semanal®®, que pode sera
realizada processualmente, para aproveitamento dos exercicios escolares (Mm),
amparados pelas metodologias ativas e/ou tecnologias digitais na educacéao,
objetivando aferir o nivel de aprendizado e mensurar a capacidade dos
estudantes de resolver situacdes diante do que aprendeu.

Sobre as atividades que poderdo ser desenvolvidas processualmente no
periodo letivo, o Art. 26, do Regimento Geral da UNEB (2012, p. 83), determina
que:

a avaliacdo do processo de aprendizagem sera feita durante o periodo
letivo e levara em consideracdo 0s seguintes aspectos qualitativos e
quantitativos: | - producdo académica coletiva e/ou individual; Il -
frequéncia as atividades de ensino, pesquisa e/ou extensdo; e, Il -
auto-avaliacdo discente e docente.

No que tange aos materiais de apoio adicionais, estes podem ser, por

exemplo: videos educativos, reportagens, documentarios, noticias, textos

20 Na sessdo 4.1 Metodologias Ativas e Tecnologias Digitais na Educacdo, deste estudo,
propomos exemplos de metodologias ativas e tecnologias digitais na educacéo, sobretudo para o
ensino da area de exatas.
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complementares, slides, animacdo/simulacdo, mapa conceitual/infografico,

hipertexto, artigos cientificos.

5.3.4.1.4 Propostas de planejamento de aulas das

disciplinas

A seguir, como efeito de materializacdo da viabilidade do desenho
pedagogico ora proposto neste estudo, para oferta das disciplinas
semipresenciais dos Cursos Presenciais de Graduacdo da UNEB, optou-se por
apresentar duas propostas de organizacdo das primeiras aulas das disciplinas
Geometria Analitica | e Algebra Linear | (conforme conteidos descritos nos planos
didaticos). A escolha das referidas disciplinas para produzir estes planejamentos,
justifica-se em virtude da aderéncia e experiéncia na formagéo do pesquisador.

Ressalta-se que os modelos descritos nos planejamentos foram planejados
e produzidos pelo pesquisador, como forma de sintetizar os materiais didaticos

descritos no desenho pedagogico.
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PROPOSTA DA AULA 01 DA DISCIPLINA GEOMETRIA ANALITICA |

PLANO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Curso Licenciatura em Matematica
Disciplina Geometria Analitica | CH
Professor Semestre

EMENTA DO COMPONENTE CURRICULAR

Desenvolve estudos analiticos sobre vetores, equacdes de retas e planos no espaco.

CONTEUDOS PROGRAMATICOS DA DISCIPLINA

* Vetores: definicdo, construcdo R2 e R3, demonstracéo das propriedades, angulos e produto.
* Retas: definicdo, construgao R? e R?, demonstracéo das propriedades, classificacdo, demonstracao das equacodes.
* Planos: definigao, construgcdo R? e R®, demonstracao das propriedades, classificacdo, demonstracdo das equacoes.

REFERENCIAS

BASICAS:

COMPLEMENTARES:

IEZZI, G. Geometria Analitica. v. 07. Sao Paulo: Atual, 2004.

LEITHOLD, L. O calculo com geometria analitica. Sdo Paulo:
Harbra, 1994.

RICH, B. Teoria e problemas de geometria: inclui geometrias
plana, analitica e de transformacéao. 3. ed. Porto Alegre:
Bookman, 2003.

SIMMONS, G. F. Calculo com geometria. Sdo Paulo: Pearson
Makron Books, 2008.

STEINBRUCH, A.; WINTERLE, P. Geometria analitica. Sao
Paulo: Makron Books, 1994.

SWOKOWSKI, E. W. Calculo com geometria analitica. Sdo
Paulo: Makron Books, 1994,

BOULOS, P. Geometria Analitica. Sdo Paulo: Edgard Blucher,
2006.

LEHMAN, C. H. Geometria Analitica. Sdo Paulo: Globo. 1991.

LIMA, E. L. Geometria Analitica e Algebra Linear. Rio de Janeiro:

IMPA, 2012.

SIMMONS, G. F. Calculo com Geometria Analitica. v. 01 e 02.
Sao Paulo: Pearson Makron Books, 2008
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AULA 01

Semana

Indicar a semana, conforme previsto em calendario
académico.

CH do Encontro

Xh

CONTEUDOS PROGRAMATICOS DA AULA 01

Vetores: definicdo, construcdo R? e R3, demonstracdo das propriedades, angulos e produto.

TRILHA DE ENSINO E APRENDIZAGEM 1 - TEA 1

PRE-AULA

AULA

POS-AULA

Videoaula: Insirar aqui brevemente o titulo da
videoaulat que o aluno devera assistir .

Vetores no plano e no espaco: introducéo,
conceitos e representacao analitica.

Podcast: Insira aqui brevemente o titulo do
Podcast que o aluno devera ouvir.

Alguns conceitos vetoriais importantes: vetor
unitario, versor de um vetor, vetores ortogonais e
vetores coplanares.

A aula iniciard com a
discussao das questdes
respondidas pelos
estudantes nos testes
conceituais, esclarecendo
davidas e aprofundando
conceitos. Em seguida,
serdo apresentados slides
em Powerpoint, com uma
guestéo problematizadora
sobre o conteudo abordado
na semana.

O Professor utilizarra ainda
o software Geogebra para

Avaliacdo da Aprendizagem Semanal:
Disponibilize para o estudante uma atividade que
vise consolidar o conhecimento dos conteudos
abordados durante a semana.

Na figura 11 (pagina 67), propde-se um caso-
problema2?® para compreenséao e/ou aprofundamento
do contetdo de adicdo e subtracdo de vetores
utilizando o software Geogebra.
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Resumo expandido: Insira aqui brevemente o
titulo do resumo expandido que o aluno devera
ler.

Abordagem vetorial da geometria analitica no
espaco (vide exemplo no anexo 02).

Teste conceitual: Elabore 02 (duas) questdes
objetivas de multipla escolha sobre os contetudos
e temas abordados na pré-aula.

Questao 01.
Analise as afirmacdes sobre operagdes com
vetores:

|. Para quaisquer vetores U e V em i ?,

u-v=-v-u.
Il. Para quaisquer vetores U e V em j 3,
UXV=—-VXU.

abordar o conceito de
Vetores e desenvolver
atividades praticas?! com os
estudantes, direcionadas
para sua formacao
académica.

O encontro finalizard com o
levantamento de termos
mais importantes para a

construcao conjunta de uma

nuvem de palavras,
utilizando o a ferramenta
digital Mentimeter?? e uma
chamada para realizacao da
atividade problematizadora
gue o estudante
desenvolvera apos a aula no
ambiente virtual.

Materiais de Apoio: Indique e disponibilize um
material de apoio para aprofundamento dos estudos
realizados na semana.

Videoaula sobre Aplicacdes praticas dos vetores.
Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=9J3IGeA3Ke8

Khan Academy. Situacfes problema com vetores.
Disponivel em:
https://pt.khanacademy.org/math/precalculus/vectors-

precalc/applications-of-vectors/e/vector-word-
problems (aplicagcbes de vetores).

23 Nas paginas 124 a 142 da dissertacao de mestrado de Patricio do Carmo de Souza, intitulada “Uma investigagdo por meio de uma sequéncia
didatica com o software geogebra para o estudo de vetores no ensino médio” encontra-se outras propostas de atividades investigativas para o

professor trabalhar o contetdos de vetores.

21 LEITE, Rafael Ferreira da Costa; NASCIMENTO, Leandro Mendonca. Atividades matematicas no geogebra para educacao basica: uma proposta
de aula com o suporte do google forms e do geogebra, 1. ed. — Rio de Janeiro: Cramim, 2018. Disponivel em:
https://books.google.com.br/books?id=3ihmDwAAQBAJ&printsec=frontcover&hl=pt-BR Acesso em: 13 jan 2021.

22 O Mentimenter (mentimeter.com) € uma ferramenta digital que permite criar apresentacées com maior iteratividade para grandes ou pequenos publicos,
bem cmo criar enquetes e votacdes em tempo real. Os participantes/estudantes podem acessar a ferramenta por meio do link e um cddigo, que é gerado
automaticamente quando o professor cria a apresentacédo. O professor por sua vez, pode projetar as respostas que sdo agrupadas automaticamente em
"Nuvem de Palavras". A nuvem vai mudando e se atualizando em tempo real.
Disponivel em: https://help.mentimeter.com/ Acesso em: 13 jan 2021.



https://www.youtube.com/watch?v=qJ3lGeA3Ke8
https://pt.khanacademy.org/math/precalculus/vectors-precalc/applications-of-vectors/e/vector-word-problems
https://pt.khanacademy.org/math/precalculus/vectors-precalc/applications-of-vectors/e/vector-word-problems
https://pt.khanacademy.org/math/precalculus/vectors-precalc/applications-of-vectors/e/vector-word-problems
https://books.google.com.br/books?id=3ihmDwAAQBAJ&printsec=frontcover&hl=pt-BR
https://help.mentimeter.com/
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ll. Para quaisquer vetores U e V em i ?,

uxv|=|vxul.
Das afirmac¢fes acima, esta (80) correta(s),
a) somente I.
b) somente Il

c) somente | e ll.
d) somente Il e Ill.
e) somente | e lll.

Questao 02.

Uma das aplicagcdes mais importantes do produto
escalar a Fisica é no calculo do trabalho de uma
forca, que é uma grandeza definida pelo produto
escalar da forca pelo vetor deslocamento
causado pela mesma. A unidade de trabalho é o
Joule, quando a forca € dada em Newtons e o
deslocamento em metros. Assim, denominando o

trabalho de T, a forca de F e o deslocamento

de d, em que d = AB é o vetor que une o ponto
de partida A ao ponto de chegada B, tem-se

que T=F-d. Sendo assim, se uma forga
vetorial dada por (3?-2]+ IZ) newtons é
aplicada em um objeto, deslocando-o do ponto
Pl(-2,4,3) até o ponto P,(1,-3,5), ao longo de

uma linha reta, entdo o trabalho realizado pela
forca, em joules, é:

a)l5 b)-15 ¢)25 d)25 €)0
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PROPOSTA PARA AULA 01 DA DISCIPLINA ALGEBRA LINEAR |

PLANO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Curso Lineciatura em Matematica
Disciplina Algebra Linear | CH
Professor Semestre

EMENTA DO COMPONENTE CURRICULAR

Estuda os espacos vetoriais e as transformacdes lineares.

CONTEUDOS PROGRAMATICOS DA DISCIPLINA

- Espacos Vetoriais: vetores no R? e R?, espacos e subespagos vetoriais, combinacéo linear, dependéncia e independéncia linear, base
e dimenséao.
» Transformacgdes Lineares: conceitos e teoremas de transformacao no plano, espaco e R" , aplicagdes lineares, rotacédo e translacao.

REFERENCIAS

BASICA:

COMPLEMENTAR:

CALLIOLI, C.; DOMINGOS, H.; COSTA, R. Algebra Linear e
Aplicagdes. 6. ed. Sdo Paulo: Atual, 2003.

LIMA, E. L. Algebra Linear. 6. ed. Rio de Janeiro: IMPA, 2003.

LIPSCHUTZ, S. Algebra Linear: teorias e problemas. 3. ed. S&o
Paulo: Makron Books, 1994.

SANTOS, R. J. Introducéo a Algebra Linear. Belo Horizonte:
Imprensa Universitaria da UFMG, 2001.

STEINBRUCH, A.; WINTERLE, P. Introducéo a Algebra Linear.

Sao Paulo: McGraw-Hill, 1990.

BOLDRINI, C.; FIGUEIREDO, W. Algebra Linear. 3. ed. Sdo

Paulo: Harbra, 1996.

GONCALVES, A.; SOUZA, R. Introduc&o a Algebra Linear. Sdo
Paulo: Edgard Blucher, 1997.

LIPSCHUTS, S. Algebra Linear. 2. ed. S&o Paulo: McGraw-Hill,

1990.
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AULA 01

Data | Indicar a semana, conforme previsto em calendario académico. | CHdo Encontro | Xh

CONTEUDOS PROGRAMATICOS DA AULA 01

Espacos Vetoriais: vetores no R? e R?, espacos e subespacos vetoriais, combinacéo linear, dependéncia e independéncia linear, base
e dimensé&o.

TRILHA DE ENSINO E APRENDIZAGEM 1 - TEA 1

PRE-AULA AULA POS-AULA

Videoaula: Inserir aqui brevemente o titulo da

. . - A aula iniciard com a discusséao
videoaulat que o aluno devera assistir .

Avaliacédo da Aprendizagem Semanal:

das questoes respondidas pelos | pisyonibilize para o estudante uma atividade que

estudantes nos testes vise consolidar o conhecimento dos contetidos
Combinacéao linear e Gerador de um espaco conceituais. Em seguida, serao abordados durante a semana.

vetorial. apresentadas questdes
problematizadoras sobre o

contelido da semana.
Posteriormente, através de
slides em Powerpoint, seréo

Podcast: Inserir aqui brevemente o titulo do _ o B
Podcast que o aluno devera ouvir. Na figura 13 (pagina 73), propde-se uma

atividade investigativa para compreensao e/ou

apresentados os principais aprofundamento do contetido de abordado na

Exemplos praticos de combinacdo linear no topicos dos conteudos da aula | semana, com o suporte do software Geogebra.
cotidiano. com exercicios corrigidos e

atividades para serem
Resumo expandido: Inserir aqui brevemente o realizadas em dupla/trio.. Materiais de Apoio: Indique e disponibilize um
titulo do resumo expandido que o aluno devera material de apoio para aprofundamento dos

ler. A aula serd encerrada com um estudos realizados na semana.
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Combinagao linear de vetores (vide exemplo no
anexo 03).

Teste conceitual: Elabore 02 (duas) questdes
objetivas de multipla escolha sobre os contetudos
e temas abordados na pré-aula.

Questao 01.

Escrevendo v = (9, - 6, - 13) como combinacao
linear dew1=(2,1,-5);w2=(-1, 3,0); wa= (2, -
6, 4) encontramos:

a) v=wi— 3wz +2ws

b) v=3wi+w2-ws

C) V=-2w1— W2 + 3w3

d) v=3wi -2 w> + 1/2w3

€) V=wi— W2+ W3

Questao 02.
Escrevendo w= (1, -4) como combinagéo linear

de vi=(1,1);v2=(-1,1); va=(3,0)
encontramos:

Quizz (Socrative)?4.

LEON, Steven J. Algebra Linear com
Aplicacdes. 4a edicdo. Rio de Janeiro:
LivrosTécnicos e Cientificos — LTC. 1999.
Disponivel em:
https://docs.ufpr.br/~higidio/Ensino/Books/
Leon%28Algebra%?20linear%29.pdf

Responda ai. Disponivel em:
https://www.respondeai.com.br/conteudo/algebra-

linear-e-geometria-analitica/vetores/combinacao-
linear/991
(neste site, 0 estudante podera ter acesso a
exercicios resolvidos passo a passo, lista de
exercicios e conteudos para aprofundamento de
estudos)

24

Socrative (socrative.com) é um aplicativo e uma metodologia ativa de ensino, que permite professores e alunos dinamizarem a aplicacéo de atividades de
sala de aula, através de um sistema clicker utilizado principalmente para avaliar a compreensdo por meio de avaliacdes e-formativas.

Disponivel em: socrative.com Acesso em: 13 jan 2021.



https://docs.ufpr.br/~higidio/Ensino/Books/
https://www.respondeai.com.br/conteudo/algebra-linear-e-geometria-analitica/vetores/combinacao-linear/991
https://www.respondeai.com.br/conteudo/algebra-linear-e-geometria-analitica/vetores/combinacao-linear/991
https://www.respondeai.com.br/conteudo/algebra-linear-e-geometria-analitica/vetores/combinacao-linear/991
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a)w=-3vi+2v2+ V3
b) w=-2vy+3v2-v3
C) W=-vVy+V2+6V3
d)w=-6vy+2v2+ 3vs
e)w=-vi+5v>+6vs
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O uso das tecnologias digitais aliado as metodologias ativas para o
desenvolvimento de praticas pedagogicas que rompem com a légica de um
ensino através da transmissdo de conhecimentos, apresenta um ganho
imensuravel para o processo de ensino-aprendizagem, uma vez que o professor
insere o estudante no centro do processo pedagdgico, dando-lhe a condicdo de
protagonista da sua aprendizagem. Assim, 0s cursos de graduacao presenciais
vem ofertando disciplinas semipresenciais, fazendo uso dessas estratégias
pedagdgicas, porém sem a definicdo de um desenho pedagdgico.

Com esse panorama, a presente pesquisa teve como objetivo geral
desenvolver um desenho pedagdgico que auxilie o processo de ensino-
aprendizagem dos componentes curriculares semipresenciais da area de exatas,
dos Cursos Presenciais de Graduagdo da UNEB, fazendo uso das metodologias
ativas e das tecnologias digitais. Ressalta-se, ainda, que o desenho sugerido
nesta pesquisa ndo pretende ser uma proposta inédita ou inovadora, mas um
desenho pedagogico exequivel e que possa ser incorporado a realidade de uma
universidade publica, de acordo com as suas diretrizes institucionais para oferta
das disciplinas semipresenciais, em consonancia com o modelo pedagogico dos
cursos de graduacéo pesquisados.

No que se refere aos objetivos especificos que possibilitou atingir o geral,
foram atingidos, os seguintes: (i) identificar as ferramentas pedagogicas e
tecnoldgicas disponiveis e utilizadas no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)
para aplicacdo das metodologias ativas nos componentes curriculares
semipresenciais da area de exatas, dos Cursos Presenciais de Graduacdo da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), através da observacao intensiva no
AVA (Moodle), bem como, (ii) propor um desenho pedagdgico para a oferta dos
componentes curriculares semipresenciais da area de exatas, dos Cursos
Presenciais de graduacgao da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), usando
como aporte tedrico a pesquisa bibliografica e documental realizada para
producado da pesquisa.

Quanto ao terceiro objetivo especifico, diagnosticar as estratégias de

ensino-aprendizagem mais significativas, acerca das metodologias ativas e
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tecnologias digitais utilizadas pelos docentes dos Cursos de Graduacdo da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), necessitaria da aplicagcdo de
questionarios junto aos docentes, no entanto, ndo foi possivel o seu
desdobramento, em virtude das questbes enfrentadas em decorréncia da
pandemia de COVID-19, dificultando o contato com os sujeitos da pesquisa.
Ainda assim, como proposto, 0s questionarios foram aplicados, contudo os dados
coletados foram inexpressiveis para serem publicados em um documento
académico.

E importante frisar que a n&o aplicacdo dos questionarios nao
comprometeu o bom andamento da pesquisa, uma vez que os dados coletados
na pesquisa de campo, bibliografica e documental foram suficientes para
desenvolver o produto final desta pesquisa. Destaca-se ainda que o produto final
da pesquisa reflete a percepcao docente sem a validagao discente.

Em virtude do tempo para producao cientifica e entrega do produto final da
dissertacdo de mestrado, este estudo alcancou a fase prototipica para producéo
do desenho curricular, ndo sendo possivel nesta etapa académica atuar com as
fases de testagem, ou melhoramento do protétipo produzido. Ressalta-se que o
desenho pedagégico foi desenvolvido de acordo com o proposto por Eric Mazzur
(2015), a peer instruction, que pode ser compreendida em trés fases de encontros
formativos: a pré-aula, aula e pds-aula, em consonancia com o modelo de sala de
aula invertida, conformado por Horn e Staker (2015), no qual permite mais
autonomia ao aluno sobre sua aprendizagem.

Buscou-se com essa proposta de pesquisa, que 0s sujeitos beneficiarios
fossem os discentes e docentes que atuam com as disciplinas semipresenciais,
pois terdo a possibilidade de melhor aperfeicoar suas aulas, podendo ter outros
desdobramentos que ampliardo os conhecimentos sobre as metodologias ativas e
tecnologias digitais, identificando os entraves e desafios para o processo de
ensino-aprendizagem de seus alunos. De forma também direta, os estudantes
dos Cursos de Graduacdo em Administracdo, Biologia e Matematica, dos campi
de X, Y e Z que ofertam componentes curriculares semipresenciais, na area de
Ciéncias Exatas, contemplados com esta metodologia de ensino, pois teréo aulas
voltadas para suas principais dificuldades de aprendizagem, possibilitando a

construcéo deste conhecimento de forma mais efetiva e significativa.
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Além disto, através desse estudo, observou-se a necessidade de
investimentos em formag&o continua dos docentes, tendo em vista a atualidade e
relevancia do tema que deve ser discutido no interior das IES. Pode-se, ainda,
com esta pesquisa, apontar a relevancia da inovagdo no ensino da educacao
superior, atraves das metodologias ativas de ensino e aprendizagem como
potenciais modelos de trabalho que trazem beneficios para o alcance de
competéncias e habilidades que se coadunam com as instituidas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Graduacdo (BRASIL, 2005), exigindo
das organizacdes respostas inovadoras, uma vez que as solugdes antigas ja nao
se mostram suficientes e adequadas.

Pretendeu-se ainda, recuperar as discussdes sobre metodologias ativas
para assinalar seu carater disruptivo e potencializador da construcdo do
conhecimento centrado no estudante e sua plena adaptacdo a Educacdo a
Distancia e aos modelos hibridos de educacdo. Tais modelos supdem ndo s6 a
intermodalidade na oferta de cursos, mas a convergéncia de modelos, tecnologias
e processos na construcao de solucbes pedagogicas adaptadas ao contexto e as
necessidades e aos interesses dos sujeitos implicados.

Desta forma, pretende-se que esse estudo dissertativo possa atingir outras
etapas de aprofundamento da pesquisa em outro nivel stricto sensu, o doutorado,
uma vez que outros desdobramentos podem ser dados para a sua continuidade,
como por exemplo, testagem do modelo sugerido para oferta das disciplinas
semipresenciais, bem como aprimoramento/aperfeicoamento do desenho até que
se atenda de forma satisfatéria a realidade da UNEB, e do seu corpo docente e

discente.
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DISCIPLINA BIOESTATISTICA PROFESSOR(A)
CATEGORIAS VARIAVEIS OBSERVADAS ATENDE ATENDE NAO ATENDE
PARCIALMENTE
Contextualizacdo e aplicabilidade dos conteddos dos
RS X
i materiais didaticos postados no AVA.
Materiais Didaticos - S — —
Disponibilizacdo de materiais didaticos ancorados por X
metodologias ativas e tecnologias digitais.
Contribuicdo das atividades/tarefas para a formacdo humana X
- e profissional.
Atividades/ P = —
Tarefas Nivel da elaboragao o_Ias at|V|dades/tarefa_ls, no que tange ao
estimulo ao raciocinio e reflexdo, mais do que simples X
memorizacao ou retencado de conceito pelos estudantes.
DISCIPLINA GEOMETRIA ANALITICA PROFESSOR(A)
CATEGORIAS VARIAVEIS OBSERVADAS ATENDE ATENDE NAO ATENDE
PARCIALMENTE
Contextualizacdo e aplicabilidade dos conteudos dos
RS X
i materiais didaticos postados no AVA.
Materiais Didaticos - e — ST
Disponibilizacdo de materiais didaticos ancorados por X
metodologias ativas e tecnologias digitais.
Contribuicdo das atividades/tarefas para a formagdo humana X
. e profissional.
Atividades/ P _ -
Tarefas Nivel da elaboragao o_Ias at|V|dades/tarefa_1$, no que tange ao
estimulo ao raciocinio e reflexdo, mais do que simples X

memoriza¢ao ou retencao de conceito pelos estudantes.
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DISCIPLINA ALGEBRA LINEAR PROFESSOR(A)
CATEGORIAS VARIAVEIS OBSERVADAS ATENDE ATENDE NAO ATENDE
PARCIALMENTE
Contextualizacdo e aplicabilidade dos conteddos dos
RS X
i materiais didaticos postados no AVA.
Materiais Didaticos - AT — ——
Disponibilizacdo de materiais didaticos ancorados por X
metodologias ativas e tecnologias digitais.
Contribuicdo das atividades/tarefas para a formacdo humana X
- e profissional.
Atividades/ P = —
Tarefas Nivel da elaboragao o_Ias at|V|dades/tarefa_ls, no que tange ao
estimulo ao raciocinio e reflexdo, mais do que simples X
memorizacao ou retencdo de conceito pelos estudantes.
FUNDAMENTOS DA
DISCIPLINA ADMINISTRACAO FINANCEIRA FIRCIMESS0IRE)
: ATENDE X
CATEGORIAS VARIAVEIS OBSERVADAS ATENDE PARCIALMENTE | NAO ATENDE
Contextualizacdo e aplicabilidade dos conteddos dos
RS X
i materiais didaticos postados no AVA.
Materiais Didaticos - AT — ST
Disponibilizacdo de materiais didaticos ancorados por X
metodologias ativas e tecnologias digitais.
Contribuicdo das atividades/tarefas para a formagdo humana X
- e profissional.
Atividades/ P _ _
Tarefas Nivel da elaboracdo das atividades/tarefas, no que tange ao
estimulo ao raciocinio e reflexdo, mais do que simples X

memoriza¢ao ou retencao de conceito pelos estudantes.
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DISCIPLINA GEOMETRIA ANALITICA I PROFESSOR(A)
CATEGORIAS VARIAVEIS OBSERVADAS ATENDE ATENDE NAO ATENDE
PARCIALMENTE
Contextualizacdo e aplicabilidade dos conteudos dos
RS X
i materiais didaticos postados no AVA.
Materiais Didaticos - AT — ——
Disponibilizacdo de materiais didaticos ancorados por X
metodologias ativas e tecnologias digitais.
Contribuicdo das atividades/tarefas para a formacdo humana X
- e profissional.
Atividades/ P = —
Tarefas Nivel da elaboragao o_Ias at|V|dades/tarefa_ls, no que tange ao
estimulo ao raciocinio e reflexdo, mais do que simples X
memorizacdo ou retencdo de conceito pelos estudantes.
DISCIPLINA ALGEBRA LINEAR I PROFESSOR(A)
CATEGORIAS VARIAVEIS OBSERVADAS ATENDE ATENDE NAO ATENDE
PARCIALMENTE
Contextualizacdo e aplicabilidade dos conteudos dos
SRS X
L materiais didaticos postados no AVA.
Materiais Didaticos - TR — T
Disponibilizacdo de materiais didaticos ancorados por X
metodologias ativas e tecnologias digitais.
Contribuicdo das atividades/tarefas para a formagdo humana X
- e profissional.
Atividades/ P = —
Tarefas Nivel da elaboragao o_Ias at|V|dades/tarefa_ts, no que tange ao
estimulo ao raciocinio e reflexdo, mais do que simples X

memorizacdo ou retencao de conceito pelos estudantes.
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PLANO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Curso
Disciplina CH
Professor Semestre

EMENTA DO COMPONENTE CURRICULAR

Descrever a ementa da disciplina produzidas pelo coordenador e NDE no processo da construcdo curricular

CONTEUDOS PROGRAMATICOS DA DISCIPLINA

Inserir os conteudos desta disciplina produzidas no processo da construgdo curricular.

REFERENCIAS

BASICA:

COMPLEMENTAR:

Descrever aqui a Bibliografia Basica desta disciplina.

Descrever aqui a Bibliografia Complementar desta disciplina..

AULA 01
. . L . CH do
Data Indicar a semana, conforme previsto em calendario académico. Encontro Xh
CONTEUDOS PROGRAMATICOS DO ENCONTRO
Inserir os conteddos programaticos que estdo no Plano de Ensino e Aprendizagem que serédo trabalhados nesta encontro.
TRILHA DE ENSINO E APRENDIZAGEM 1 - TEA 1
PRE-AULA AULA POS-AULA
Videoaula: Inserir aqui brevemente o titulo da O Professor devera descrever neste Avaliacdo da Aprendizagem Semanal:
videoaulat que o aluno devera assistir . espaco a metodologia de aprendizagem | Disponibilize para o estudante uma atividade
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Podcast: Inserir aqui brevemente o titulo do
Podcast que o aluno devera ouvir.

Resumo expandido: Inserir aqui brevemente o

titulo do resumo expandido que o aluno devera ler.

Teste conceitual: Elabore 02 (duas) questdes
objetivas de mdltipla escolha sobre os contetdos e
temas abordados na pré-aula.

ativa e recursos didaticos que serao
utilizados nesta aula.

que vise consolidar o conhecimento dos
conteludos abordados na pré-aula.

Materiais de Apoio: Indique e disponibilize
um material de apoio para aprofundamento
dos estudos realizados na semana.
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APENDICE C - Exemplo de resumo expandido da disciplina Geometria Analitica |

DISCIPLINA: GEOMETRIA ANALITICA |
PROFESSOR: CEZAR ROBERTO SARLY
TEMA 01: VETORES NO R2E R®

RESUMO EXPANDIDO DA AULA 01

Nesta semana, daremos uma abordagem vetorial da geometria analitica no espaco
para que possamos discutir o conteido de espacos vetoriais. Veremos como 0s vetores se
constituem numa das ferramentas mais importantes no estudo da matematica. Através deles
podemos passar a “enxergar’ pontos no plano ou no espago como segmentos de retas
orientados, com origem coincidindo com a origem do sistema cartesiano e extremidade no

préprio ponto.

Vetores

Um vetor V € um conjunto determinado por todos os segmentos de reta orientados,
equipolentes a um determinado segmento. Cada elemento desse conjunto (que é infinito) é

chamado de um representante do vetor V.

W@ﬁ@ iy

Modulo (|V | )
comprimento do vetor. Representantes de um vetor '

Direcao: inclinacao
em relacdo a uma

reta de referéncia. k \ \
Sentido: orientacao \

da direcéo.

B (extremidade) Conjunto de vetores de mesmo
maddulo, direcéo e sentido de

Vetores em R*
Podemos considerar trés tipos de situagdo envolvendo vetores: quando pertencem a

uma Unica reta, um plano e ao espaco. Vejamos:
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Vetores do espaco R ou unidimensional: sdo vetores que pertencem a uma unica
reta.
Vetores do R* ou bidimensional: s&o vetores que pertencem ao plano.

Vetores do R? ou tridimensional: s&o vetores do espaco.

Estas ideias podem ser estendidas para um espaco n-dimensional, sdo vetores de R".

Os vetores de R* podem ser representados no plano cartesiano. Veja a figura abaixo.

Fonte: Elaboracéo Propria (2021)

A figura mostra o vetor v cuja origem € o ponto A = (5, 4) e cuja extremidade é o ponto
B=(9,09).

Em geral, usa-se substituir o vetor por um vetor equivalente (vetor de mesmo maodulo,
mesma direcdo ou direcdo paralela e mesmo sentido) cuja origem coincide com a origem
dos eixos cartesianos, ou seja, um vetor como Vv'. Assim, o vetor v' é denominado, vetor
equivalente a v, localizado na origem.

Esse vetor sera indicado por v' = (4, 5) onde (4, 5) sdo as coordenadas de sua

extremidade.

Vetores em R?

No espaco tridimensional, cada ponto é indicado por trés coordenadas (X, Yy, z). Assim,
todo vetor de R?, localizado na origem sera indicado por (x, y, z) onde (x, y, z) sdo as
coordenadas de suas extremidades.

Assim, o vetor u da fig.3, sera u = (X, Y, 2).
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Fonte: Elaboracéo Propria (2021)

O modulo do vetor u, de E* é determinado pela expresséo obtida a partir do calculo da

diagonal de um paralelepipedo retangulo.

|| =u=+x2+ y> 4 22
REFERENCIAS:

IEZZI, G. Geometria Analitica. v. 07. Sdo Paulo: Atual, 2004.
LEITHOLD, L. O calculo com geometria analitica. Sdo Paulo: Harbra, 1994.

RICH, B. Teoria e problemas de geometria: inclui geometrias plana, analitica e de
transformacdo. 3. ed. Porto Alegre, RS: Bookman, 2003.
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APENDICE D - Exemplo de resumo expandido da disciplina Algebra Linear |

DISCIPLINA: ALGEBRA LINEAR |
PROFESSOR: CEZAR ROBERTO SARLY
TEMA 01: COMBINACAO LINEAR

RESUMO EXPANDIDO DA AULA 01

Nesta semana introduziremos o conceito de combinacdo linear de vetores com o
intuito de definir subespacos gerados por um conjunto, bem como, espaco vetorial

finitamente gerado. A seguir, abordaremos a definicdo matematica de combinacao linear:

Sejam V espaco vetorial, v,V,,...,vV, €V e a,a,,..a, escalares. Entdo o vetor

V=aV,+aV, +..+qV, € um elemento de V que chamaremos combinacao linear de

Vv,V \'

I\ IR

Exemplo: Sejam u=(1,25) e v=(36,15), O vetor Vpode ser escrito como

combinacgao linear de u, ou seja,

v=3.(1,2,5) ou v=3u

O vetor V pode ser escrito da seguinte forma:

u=110,0)+2(0,1,0)+5(0,0,)

Vetores Linearmente Independentes ou Linearmente Dependentes

Definicdo: seja V um espago vetorial e V,,V,,..,V, €V . Dizemos que o conjunto

{V,V,,...,v, } é Linearmente Independente (LI), se:

aV,+.+aV, =020 =..=a,=0

n

Caso contrario, dizemos que o conjunto € Linearmente Dependente (LD), isto é, se
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da, 20; oV, +...+ vV, =0

Exemplos:
1) SejaV = R?, observe que os vetores 1, = (1,2,1), v, = (0,1,2) £ B* s&o (LI).

2)
Solucdo: Vamos escrever a relacéo:

aVv,+oqV, =0 < «(121)+2,(012)=(0,0,0)

o, =0
a, =0 .

20, +a, = 0:>{ = eles séo (LI).
a, =

o, +20,=0 2

2) O conjunto {(1,—1),(1,0),(1,1)} € R* é (LD), pois temos a seguinte relagdo com

coeficientes ndo todos nulos:

1 1
S0-)-100)+50)=(0.0)

Subespaco Gerado
A partir dos conhecimentos abordados anteriormente, sabemos que podemos construir
vetores por meio de Combinacdo Linear. Observe abaixo 0 que é Subespaco Gerado e

como encontrarmos o Conjunto de Geradores do Subespaco.

Fixados v,,v,,...,v, €V, o conjunto W de todos os vetores de V que sdo combinagéo

linear destes, € chamado subespaco gerado por v,,V,,...,v,.COELHO, F. U,,LOURENCO,
M. L. (2001)

Notag&o: W =[v,,V,,...,v, ]

O conjunto {v,,v,,...,v, }é chamado Conjunto de Geradores de W.

Exemplo: {(l0,0),(O,lO),(0,0,l)}é um conjunto de Geradores para R?, porque todo

vetor (x,y,z) € R® pode ser escrito da forma: (x,y,z)=x(10,0)+y(0,10)+2(0,0,1). Assim,

escrevemos:
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R® = [(1,0,0),(0,1,0),(0,0,1)]

REFERENCIAS:

CALLIOLI, C.; DOMINGOS, H.; COSTA, R. Algebra Linear e Aplicagdes. 6. ed. Sdo Paulo:
Atual, 2003.
LIMA, E. L. Algebra Linear. 6. ed. Rio de Janeiro: IMPA, 2003.

LIPSCHUTZ, S. Algebra Linear: teorias e problemas. 3. ed. S&o Paulo: Makron Books,
1994,
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ANEXO A — Plano de ensino da disciplina Geometria Analitica |

UNIVERSIDUAIRE DD ES TANY DA BAHLA (UNEBR).

CAMPUS I1X DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS,

CURSO: LICENCIATURA EM MATEMATICA. SEMESTRE: 12019,
FROF*: JOSE CIRQUEIRA MARTINS JUNIOR. CADASTRO: 74.504 5084,

CTHIGED HECIPLINA
NLADDT GEOMETRIA ANALITICA L
Fri-requisites da discipling Pré-requisito para
Créditos Carga huriria
Tenricus Pritices | Estigie Tutal Tenwicn Pritics E stigis Tatal
i nl [[B} il

EMENTA DO COMPONENTE CURRICULAR

Drememverdve extudos analilicos sobnz velores, equaples de relas e planos o aspago.

RECURSOS

= Litilizsgio de mneel, quadne de vidno, apagador & Liata Show.
= Linlesgio do Laboratinn de Educacio Malemahica

= Lliilesgiio de Podielsook.

DBRJIETIVOS

= Hevasar od conbecimenos bésaoos de Malemdhca oom viska a alcaniar um mvelamenlo sdequsdae dos
Uiraduandos gue os permatam adguinr uma visie Ceral @ mlomegies que os possiblviiem desenyvolver
habalydsdes na solucio de problemas envolvendo a apbcagio da Geometna Analitsca | no curso de

Lacencialura em Malemalica ¢ ancas alins.

= PPermutar aos graduandos uma melhor compreens®o da Geomelna Analibica | e no decorrer analsar e
inberprelar as miomagdes que expleam os aconlecmenios Geométnoss bem coma desenvolver habhidades

na sdugdo de problemas aplcados a Goomelna.
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CONTEUDO PROGEAMATICO

= Vebores: defmigio, constrogiio B e B, demonsiragio das propoedades, ingulos e produio,

= Redas: definigiio, construcio B ¢ RY, demonstragio das propoedsdes, clasifcico, demonsiragio das
eguastes.

= Planes: definsgio, condrugio B e B, demonstrogio das propoedades, clasilcscio, demonstracio das

eguastes.

METODOLOGIAS

= Aulas Expositivas e Dhalogadas

= Aplcagio e Soluciio de Exercicio.

* PPegusas ¢ Retumos

= Corupsis de Dhiscussdo,

= Llthesedo do saffware Geoliebhra.

= Realizacio de Trabalkos Individusis e em Crapos,

= Estudo @ andlise de nado que a Geometna Analitica relacionar com a Matem:itica e areas afins quando levado

aos Uiraduandos.

AVALIACOES

o Avahacio de combecmmento msdavidual (400 mas lisas de exercicios (3.0]) mas encontro presencial
{22000 mans scesso ao ambaente (1)

o Avahacks de conbecmmento em grupo (5,0) mans hstas de exercicios (4.0) mais acesso 30 ambiente
i L

o Avahacks de conbecmmento em grupo (4,0) mans hstas de exercicios (3,0) mais encontne presencaal

{22000 mans scesso ao ambaente (1)
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REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

HBASI Az

IELEL G Gaeameiria Anmlitica. v. 07, Sdo Paulo: Atual, DM,

LEITHOLLY, L. € cablenby com geametrin analilica. 530 Paulo: Harbra, 1994,

RICH. B. Tesria ¢ problemas de geometrin: nclui geometrias pluni, analitbea ¢ de trunsDormadio. 3. ed.
Porto Alegre, RS: Bookman, 2003,

SIMMONS G F. Calenly com geometrin. Sio Paulo: Pearson Makron Books, 20068,

STEINBREUCH. A WINTERLE, F. Gieameiria analitica. 580 Panlo: Makron Books, 159594,

SWORODWSEL E. W, Ciloules com peomeira analitica. 5io Paulo: Makron Books, 1954,

COMPLEMENTAR:

BOULOS, P. Gesmetria Analilica. 530 Paule: Ednora Edgard Blucher, 2006

LEHMAN, C. H. Geometria Analitica Editora Globo, 1991,

LIdA, E L. (senmeiria Analifics r.i.lgt'hru. Limear. Ko de Janemo: IMPA, 20012

SIMMONS, G F Cidenlo com Creametria Analitica. v. (0 ¢ 2. 5o Paolo: Pearson Makron Bookis, 2R

Danee

o ime:

Aprovado pela Cooadenag b do Colegadao.

D _

Cioiird esaidion (&)
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Y
UNIYERSLALE DO ST ALY DA BAHLA (U MNEER).
CAMPUS IX DEFARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS,
CURSE: LICENCIATURA EM MATEMATICA. SEMESTRE: 1972009,
PROF: JOSE CIROUETRA MARTINS JUNIOR. CADASTRO: 745045084,
CUHI G IMSCIPLINA
MALDLR ALGEERA LINEAR L
Fri-regquisites da disciplin Pré-requisito para
Créditos (arga buriris
Teiricns Prigices | Estigis Total Tedrien Pritice Estigis Tutal
4 ul s 15h

EMENTA DO COMPONENTE CURRICULAR

Estuda os espagos velonas e as ransformagies lineanes.

RECURSOS

= L'nlizacio de pnoel, quadng de vedno, apagador & Dala Show.
= L'nlzacio do ambiemle momdle da Uk ER.
» Linliesgio de Motebook @ o sofhware Geolichra

DRIETIVO

= Kevisar os combecmienlos basscos de Matemabhca 1] e Geomeina Analilica, com vista a alcangar um

nmivelamento adeguado des Gradusndes que o permilam adguing uma visdo geral e informactes gue os

possibilitem desenvolver habilidades na solugio de problemsas envolvends a aplicagio da Algebra Linear | no

curso die Malemabca ¢ dreas alins.

» Permulir aos Craduandos uma methor compreens®o da Algebra Linear | e, nd decorrer, analisar @ imerprelar
as informagdes que explicam oz aconlecaimentos Alpébrices bem como desenvolver habihdades na solucio de

problemas aplheados a .jl.lg.'bm Linear L
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CONTEUDO PROGRAMATIOO

« Espagos Vetoriais: vetores no B ¢ R, espaces ¢ subespagos vetoriais, combinacio lincar, dependéncia e
independeéncia hinear, base ¢ dimensiio.
= Iransiormagies Lineares: concealos ¢ leaoremas de Innslormagio oo plano, espagoe ¢ B°, aphosgies |meares,

rodacio ¢ lranslagio.

METODLOGIAS

= Aulas exposanvas e dialogadas,

= Aphcagio ¢ solugdo de exercicios.

* Peguisas @ nesumos.

= Larupos e discussio,

= Consinugiio de represeniagdes graficas dos espagos vetoniais com o software Gooliebra,

» Realizagio de irabalhos individuas ¢ em grupos.

« Estudo e andlise de nado gue a Algebra Linear | relscionar com a Malemdisca e dreas afing quando levado sos
Uiraduandos,

AVALIAL OES

#  Avahag@o de conbecmmiento medavidus] (4.0 mas hisias de exercacsos (3,0) mas encondro presencial
(. 2.0) mans acesso ao ambiente [ 10).

o Avahacio de combecmmento em grupo (5,0 mans hstas de exercicos (L0) mais acesso ao ambrente
L

#  Avahag@o de combecmmento em grupo (4,0) mans listas de exercicms | 3,0) mans enoonkre presencaal

{2500 mans acesso ao ambaente | 1,0).
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REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BASICA:

CALLIOLL C.: DOMINGOS, Ho; COSTA, K. Algebra Linear e Aplicacies. 6. ed. Sio Paulo: Amal, 2003,
LiIxaA, E. L. ."-LI:EI:lrl Linear. 6. od. B de Janemo: 16 PA, 20605

LIPSCHUTZ, 5. Algebra Linear: teorias ¢ problemas. 3. ed. Sio Paulo: Makron Books, 1994,

SAMNDOS, B ) Dot rosdwgiio & .‘i.lgt'hru. Limear. Belo Honeonbe: Imprensa Universilana da LFMGL 20000,
STEINBRUCH, A WINTERLE. P. Introdug@o i Algebra Linear. 5io Paulo: McCraw-Hall, 1990,

COMPLEMENTAR:

BOLDRINL C; FIGUEIREDO, W. Algebra Linear. 2. ed. Sio Paulo: Harbra, 1996
GONCALVES, AL SOUEA, K. Intreduddio & .-"Lh;,rhr.l Limear. 3o Paule: Edgard Blucher, 1997,
LIFSCHUTS, 5. ."-u:l:hﬂ Linear. . ed. 5o Pauloc MoCimw-Hull, 159%0

e imle:

Aprovado pela Cosadenneg b & Colepado.

Duts: _

Uit ciidior (8]




