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RESUMO

Este estudo estd vinculado a linha de pesquisa “Praticas e Processos Formativos em
Educacdo” do Programa de Poés-Graduacdo em Educagdo da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia da UNESP de Presidente Prudente. Dentro desse contexto, esta pesquisa tem
como objetivo Planejar, implantar e avaliar a abordagem metodoldgica da Aprendizagem
Baseada em Problemas e Organizada em Projetos em uma modalidade que combina
atividades a distancia e presenciais (Blended Learning). Para atender a esse objetivo, foi
desenvolvido um estudo de carater qualitativo por meio de uma pesquisa do tipo intervengao
que analisou os fendmenos que ocorreram com a implantacdo da abordagem Blended Online
POPBL (Project Organized and Problem Based Learning) como estratégia de ensino e
aprendizagem em uma disciplina de Introdu¢do a Computag¢@o no primeiro ano de um curso
de licenciatura em Quimica. Os participantes da pesquisa foram os alunos e o professor da
disciplina, que também atuou como pesquisador. Em principio, foi desenvolvido um estudo
bibliografico abordando os seguintes assuntos: a metodologia PBL/POPBL, a modalidade
Blended Learning e a Teoria do Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Contetido. A
pesquisa empirica teve inicio com a viabiliza¢ao da intervengdo no que se refere aos aspectos
praticos como a escolha do modelo da metodologia ativa e problematizadora (POPBL
utilizado na Universidade de Aalborg, na Dinamarca) e a constru¢do de recursos didaticos
necessarios a sua implementagdo, inclusive a elaboragdo dos problemas. A abordagem
Blended Online POPBL foi aplicada mediante a teoria construtivista com a intencao de
desenvolver no aluno conhecimentos relacionados a computacdo, além de habilidades e
atitudes. As atividades da abordagem Blended Online POPBL se concentraram em dois
niveis: No primeiro, os alunos interagiam em um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)
e em outros ambientes online (Redes sociais, e-mail pessoal) por meio do qual colaboravam
para o desenvolvimento de um projeto que implicava na resolugdo de um dado problema.
Cumpre ressaltar que as atividades desenvolvidas no AVA ocorreram mediante o referencial
dos sete passos ja tradicionais do PBL (Problem-Based Learning). No segundo nivel, os
grupos se encontravam face a face em momentos escolhidos por eles, tais encontros
ocorreram simultaneamente com as interagdes realizadas no AVA e em outros ambientes
online. Para o levantamento dos dados foram consideradas as interacdes ocorridas no AVA
(e-mail, chat, forum) e na rede social Facebook, os relatérios e materiais produzidos pelos
alunos e os questionarios de avaliagdo do Blended Online POPBL e de autoavaliagao de
desempenho nesta abordagem. Além disso, foram utilizados dados coletados mediante
recursos disponibilizados pelo AVA, como grafos, mapas e tabelas de interagdo. Além de
analisar as implicacdes da abordagem Blended Online POPBL para a constru¢do de
conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais, esta pesquisa também busca
apresentar e discutir algumas dimensdes no desenvolvimento do Blended Online POPBL, a
dimensao do espaco (presencial e online), a dimensao do tempo (assincrono e sincrono), a
dimensdo da intera¢do (passivo e interativo), a dimensdo técnica do AVA e a dimensdo da
teoria da Distancia Transacional. A anélise dos dados evidenciou que a abordagem Blended
Online POPBL mostrou-se eficiente como uma alternativa metodoldgica que escapa da
massificacdo da educacdo totalmente presencial, uma vez que permitiu a construcao de
conhecimentos e a promogao de habilidades e atitudes no tocante a aprendizagem e ao uso das
tecnologias na pratica do futuro professor.

Palavras-chave: Blended Online POPBL, Metodologias Ativas, PBL, Projetos.



ABSTRACT

This study is linked to the research line "Practice and Formative Process in Education" of
Program Pos-Graduate in Education, Faculty of Science and Technology, UNESP, Presidente
Prudente. Thus, this research aims to plan, implement and evaluate the methodological
approach of Project Organized and Problem Based Learning in a modality that combines
activities distance and face to face (Blended Learning). To meet this goal, was developed a
qualitative study through a intervention research that analyzed the phenomena that occurred
with the implementation of the approach Blended Online POPBL (Project Organized and
Problem Based Learning) as a strategy for teaching and learning in a course Introduction to
Computing in the first year of a degree in Chemistry, with students and the teacher as
participants of research, the teacher also served as researcher. In principle was developed a
bibliographic study about the PBL/POPBL methodology, the Blended Learning modality and
the Theory of Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK). The empirical
research started with the viability of the strategy with regard to the practical aspects such as
the choice of the active model methodology and problem (POPBL used at Aalborg
University, Denmark) and the development of educational resources required for its
implementation, including elaboration of the problems. The Blended Online POPBL approach
was implemented through a constructivist theory with the intent to develop in the student
knowledge related to computing, as well as skills and attitudes. The activities of Blended
Online POPBL approach focused on two levels: In the first, students interacted in a Virtual
Learning Environment (VLE) and other online environments (social networks, personal e-
mail) through which collaborated to develop a project that involved in solving a given
problem. It is important to emphasize that the activities developed in the VLE occurred by
reference of the seven steps already traditional of PBL (Problem-Based Learning). On the
second level, the groups met face to face at selected moments for them, such encounters
occurred simultaneously with the interactions carried out in VLE and other online
environments. To survey data were considered the interactions occurring in VLE (e-mail,
chat, forum) and in the social network Facebook, and also reports and materials produced by
the students and the evaluation questionnaires Blended Online POPBL and performance self-
assessment. Moreover, was used data collected by resources provided by the VLE, as graphs,
maps and tables interaction. In addition to analyzing the implications of Blended Online
POPBL approach to the construction of conceptual, procedural and attitudinal knowledge, this
research also seeks to present and discuss some dimensions in the development of Blended
Online POPBL, the dimension of the space (face to face and online), the dimension of time
(asynchronous and synchronous), the dimension of the interaction (passive and interactive),
the technical dimension of the VLE and the dimension of Transactional Distance theory. The
data analysis showed that the Blended Online POPBL approach proved to be efficient as a
methodological alternative that escapes of education totally face to face, since it enabled the
construction of knowledge and the promotion of skills and attitudes regarding the learning
and use of technology in the practice of future teachers.

Key-words: Blended Online POPBL, Active Methodologies, PBL, Project.
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1. INTRODUCAO

1.1. Apresentacio

Intencionando fazer com que o leitor possa compreender os motivos que culminaram
nesta pesquisa, apresento uma breve trajetoria da minha carreira académica. Desse modo,
considero que esta apresentacdo aproxima-se mais de uma reflexdo critica sobre minhas
motivacdes académicas do que de um descritivo factual da minha prépria vida.

Minha formagao inicial ¢ Bacharel em Sistemas de Informagao pela FIPP/UNOESTE
(Faculdade de Informatica de Presidente Prudente/Universidade do Oeste Paulista). Posso
afirmar com toda convicgdo que tive um desempenho muito bom durante meus anos na
faculdade. Nao fiquei de dependéncia em nenhuma disciplina e isso em um curso da area da
computacdo ¢ algo realmente louvavel. Fiz o curso em exatos quatro anos, de 2002 a 2005,
atingindo a média geral de 8,5 durante todo o curso.

No ultimo semestre da faculdade, agosto de 2005, comecei a trabalhar como docente.
Inicialmente, trabalhei como professor de contetdos relacionados as tecnologias de
informacao e comunicagdo no ensino profissionalizante dos cursos oferecidos pelo Centro de
Educacdo Tecnoldgica Paula Souza.

Em fevereiro de 2007, iniciei, em Presidente Prudente, minhas atividades como
docente do ensino superior na FATEC (Faculdade de Tecnologia do Estado de Sao Paulo),
também do Centro Paula Souza, nos Cursos Superiores de Logistica para o Agronegocio e
Andlise e Desenvolvimento de Sistemas, tendo ministrado, respectivamente, as disciplinas de
Tecnologias da Informagao para o Agronegdcio e Programagdo em Microinformatica.

Em agosto de 2010, comecei a trabalhar como professor do curso de Sistemas de
Informagao da UNIESP/FAPEP (Unido das Instituicdes Educacionais do Estado de Sao
Paulo/Faculdade de Presidente Prudente), ministrando as disciplinas de Estagio
Supervisionado e Engenharia de Software. S@o disciplinas fortemente baseadas na
experiéncia, ou seja, os conteudos conceituais sdo aplicados a um contexto real.

No ano de 2012, tornei-me professor substituto na UNESP (Universidade Estadual
Paulista) de Presidente Prudente, e um fato curioso merece ser narrado, porque se constitui
como uma dessas ironias da vida. Eu, que havia, sem sucesso, tentado entrar em um curso de
Fisioterapia na UNESP, voltei anos depois, ndo como aluno, mas como professor e justamente

no curso de Fisioterapia, ministrando a disciplina de Informatica em Satde.



Desde 2013 atuo também como professor na FIPP/UNOESTE, nos cursos da area de
tecnologia, mesma universidade em que me formei e tendo como colegas de trabalho antigos
professores.

Passaram-se 9 anos desde o dia em que comecei trabalhar como professor e desde
entdo, embora eu tenha desempenhado varias fungdes, posso afirmar com toda convicgdo que
minha profissdo ¢ de professor.

Ao exercer minha atividade como docente, e ap6s muitas conversas com os alunos,
tornou-se minha preocupagdo propor e investigar uma abordagem educacional que
estabelecesse a ponte entre os contetidos cientificos trabalhados na sala de aula e as situagdes
da vida pratica dos alunos

Nas conversas que tive com os alunos nesses anos de docéncia, em unissono, os alunos
atestaram a dificuldade em aprender contetidos referentes a algoritmos e técnicas de
programacdo de computadores. Durante essas conversas, outro ponto pareceu contribuir para
a dificuldade de aprendizagem do contetido, além de sua natureza: o latente descontentamento
dos alunos no que tange a aplicabilidade de tais contetdos para a area de atuagdo que
escolheram. Essa insatisfacdo ¢ percebida com mais €nfase em cursos de outras areas que nao
a area de computacdo, mas que possuem em seu curriculo a disciplina de introducdo a
computacdo com énfase em desenvolvimento de algoritmos. Cursos como Quimica, Fisica,
Estatistica, que tenham um componente curricular que ensine algoritmos, a disciplina
geralmente suscita muitas reclamacgdes com relacdo a sua pertinéncia para o curso. Nas
licenciaturas, o problema se agrava. O conteiido programatico dessa disciplina oferece aos
alunos nog¢des tedricas e praticas sobre o uso de computadores e o desenvolvimento de
programas de pequeno e médio porte por meio de algoritmos e técnicas de programacao.
Embora os professores enfatizem com bastante veeméncia a importancia da disciplina, muitos
alunos ndo conseguem tragar um paralelo entre o contetido da disciplina e o que se pratica no
dia a dia do trabalho.

Tais condicionantes referem-se ao periodo em que iniciei minha carreira profissional
como docente. Entretanto, se eu langar um olhar mais cuidadoso sobre minhas motiva¢des no
campo educacional, ficara evidente que elas sdo mais longinquas, tendo em vista que
represento um desses casos, ndo raros, em que uma pessoa adormece como bacharel e acorda
como professor.

Todavia, uma pergunta se apresenta: Sera mesmo que os fatos aconteceram assim tao

da noite para o dia?



Durante boa parte da minha juventude, periodo de incertezas vocacionais, passei por
uma gama extensa de profissdes que gostaria de ter desempenhado. Tornar-me professor
também havia me passado pela cabega, embora tal desejo nunca tenha sido mola propulsora
das minhas agdes de adolescente. Mas, na realidade sempre estava 1a, uma paixdo pelo
conhecimento, ou melhor, uma paixao pelo modo como o conhecimento se constrdi. Lembro-
me bem de que tarefas escolares, como apresentar a biografia de um fisico, construir uma
maquete, ou resolver um exercicio de matemadtica, para mim nao eram apenas tarefas
escolares eram, sem duvida, uma constru¢ao de mim mesmo.

Do mesmo modo como fui formado pelos filmes a que assisti, pelos livros que li, pela
influéncia da minha familia, também fui formado pelas atividades escolares que desempenhei,
nao no sentido burocratico de receber um diploma, ser alfabetizado ou realizar uma operagao
matematica, mas no sentido de me apaixonar pela experiéncia, ndo importando se fosse
assistir a um filme ou estudar o Teorema de Pitagoras.

Durante minha graduagdo o processo de me apaixonar pela experiéncia, algumas
vezes, foi comprometido por bacharéis que adormeceram e acordaram bacharéis mesmo
estando dentro de uma sala de aula e atuando como professores. E na minha presungao de
aluno eu acreditava firmemente que poderia fazer melhor. Quando me tornei professor, essa
crenga passou a ser uma vontade férrea de me profissionalizar, logo percebi que somente a
vontade de fazer a diferenca na vida das pessoas ndo seria suficiente, talvez um cliché
romantico.

Contudo, aliada a vontade de ajudar os alunos na construcao de conhecimentos estava
a percep¢ao de que minha profissao era passivel de aprimoramentos e estudos. Esse periodo
despertou em mim o interesse pela epistemologia da educagdo, pois a ideia da vocagdo como
elemento unico para desempenhar bem a pratica docente nao era partilhada por mim. Penso
que devemos ter inclinagdo para docéncia, como para medicina ou outras areas da ciéncia,
mas ndo apenas vocag¢do. Esta ndo pode ser entendida como substituta da profissionalizacao,
sobretudo nos momentos criticos da profissao. Legitimar a docéncia apenas na vocagao sugere
algo meio metafisico, isso contribui para deixar a profissao de professor no limbo do descaso,
seja por profissionais da educacdo ou pelo senso comum. S3o esses elementos que me
motivaram a escolher um mestrado e prosseguir no doutorado em educagao, em detrimento de
qualquer outro mais especifico para a area de computagao.

Esclarecidas minhas motivagdes académicas, ponderarei brevemente nas proximas
linhas sobre a natureza deste estudo. O titulo desta pesquisa ¢ “Blended Online POPBL: Uma

Abordagem Blended Learning para uma Aprendizagem Baseada em Problemas e Organizada



em Projetos” e estd vinculado a linha de pesquisa “Praticas e Processos Formativos em
Educacdo”. Intenciono, com esse estudo, investigar as implicagdes de uma intervencao
segundo uma modalidade educacional que integra aulas presencias e online (Blended
Learning) e cujo referencial metodologico ¢ o POPBL - Project Organized and Problem
Based Learning (Aprendizagem Baseada em Problemas e Organizada em Projetos).

Minha hipotese ¢ a de que ndo ¢é possivel planejar, executar e tampouco avaliar uma
estratégia educacional com eficicia sem que haja similitudes epistemologicas entre a
modalidade empregada (Blended Learning), a metodologia (POPBL) escolhida e a forma de
trabalhar os contetudos curriculares (Conhecimento Tecnologico Pedagdgico do Contetido).
Dessa maneira, o problema de pesquisa que se apresenta refere-se a investigagdo das
implicagdes pedagodgicas e estruturais presentes no emprego da Aprendizagem Baseada em
Problemas e Organizada em Projetos em uma modalidade Blended Learnig, refere-se ainda
em dimensionar o impacto dessa abordagem educacional na constru¢cdo de competéncias
relacionadas a computagdo para o futuro professor de Quimica.

Chego ao fim desse texto esperando que o leitor tenha compreendido os elementos que
me motivaram e continuam a fazé-lo em dire¢do a educagdo. Acredito que ha na
epistemologia da educacdo um campo fértil para revolucionar aquilo que muitos preferem
esquecer.

Assim, apresento-lhe, caro leitor, o resultado daquilo que considero meu “Tour de

9,1

Force” . A expressao francesa nao ¢ demasiada para expressar o grande esfor¢o que foi levar

a cabo esta pesquisa.

! Expressdo francesa que designa uma tarefa dificil de ser cumprida.



1.2. Consideracoes Iniciais

Uma proposta como esta, destinada a investigar as implicacdes da Aprendizagem
Baseada em Problemas e Organizada em Projetos, ou, em idioma inglés Project Organized
and Problem Based Learning (POPBL) na educacao semipresencial (Blended Learning), deve
ser precedida por uma reflexdo inicial sobre por que recorrer a Aprendizagem Baseada em
Problemas e Organizada em Projetos para construir o conhecimento nessa modalidade de
educagdo em detrimento de outras metodologias frequentemente utilizadas em ambientes de
cursos online.

O método de Aprendizagem Baseada em Problema (PBL — Problem-Based Learning)
segue a teoria de aprendizagem construtivista, embora haja muitas variagdes de metodologias
ativas que utilizem problemas e/ou projetos para desenvolver a aprendizagem.
Frequentemente essas metodologias sdo implementadas presencialmente e em alguns casos
totalmente a distancia. S3o poucos os estudos que abordam a “hibridizagdao” das modalidades
de aprendizagem face a face e online para apoiar metodologias ativas de aprendizagem.

Diante desse cendrio, a convergéncia entre ambientes de aprendizagem presencial e
ambientes de aprendizagem mediados por computador, torna-se um objeto digno de estudos
que enfatizem as implicagdes dessa abordagem seja no processo do PBL e em suas variacdes
como o POPBL.

Em primeiro lugar, a natureza de muitos dos métodos atuais de ensino e aprendizagem
derivam das universidades medievais e, além de serem amplamente utilizados no ensino
presencial, sdo estendidos também para a educagdo a distancia. Embora o uso da internet e de
outros meios de comunicacdo sejam empregados na educagdo sob a égide de um discurso
progressista, os métodos pedagogicos utilizados permanecem extremamente conservadores.

Nao h4a como negar, no entanto, que a transferéncia dos componentes do ensino
presencial para a educacdo a distancia resulta em um sistema comodo e barato, que encontra
fortes justificativas historicas para sua utilizacdo. Assim, a inten¢ao nao ¢, de forma alguma,
depreciar as técnicas do ensino tradicional usadas na educacgdo a distancia, mas propor uma
alternativa para os cursos que combinem a educag¢do a distdncia e presencial (Blended
Learning) para que nao reproduzam a educagdo bancaria, adotada largamente no ensino
presencial e tdo contestada por Paulo Freire (1996) em suas pesquisas. Desse modo, comega a
ser hora de perguntarmos se os métodos empregados na educagdo seja ela a distancia,

presencial ou Blended continuam sendo validos no contexto contemporaneo.



Para Valente (2000), a educacdo a distdncia deve entender a aprendizagem mediante
um paradigma que a conceba como um fruto da constru¢do do conhecimento, ndo como a
recepcdo € memorizacdo arbitraria da informacdo, que ocorre de forma nao substantiva na
estrutura cognitiva do receptor. Nessa perspectiva, ndo s6 na educacao a distdncia, mas
também na presencial, ensinar deixa de ser a simples transmissdo da informacao e passa a ser
a criacdo de ambientes em que o aprendiz possa interagir com uma variedade de situagdes e
problemas com o objetivo de desenvolver a aprendizagem. Assim, a modalidade Blended
Learning nao deve repetir os métodos da escola tradicional, mas utilizar referenciais
metodoldgicos baseados na constru¢do e ndo na memorizacdo do conhecimento,
proporcionando aos alunos um ambiente que desencadeie desequilibrios cognitivos. Tal
ambiente ¢ fator decisivo para que haja a aprendizagem.

Todavia, muitos projetos de cursos de educagdo a distancia ou semipresencial
continuam privilegiando aspectos de uma educacdo reguladora, deixando de levar em conta as
necessidades dos estudantes. Segundo Moraes (2002), as técnicas pedagdgicas que permeiam
muitos dos cursos a distancia sdo implementadas em um ambiente descontextualizado,
enfatizando a memorizagao de fatos ou de informagdes isoladas. Nesses casos, a profusao de
tecnologias disponiveis na educag¢do que envolve atividade online € responsavel por camuflar
velhas teorias que continuam concebendo o aluno como mero espectador. Embora muitos
cursos a distancia ou semipresencial utilizem vastos recursos sonoros, visuais ¢ de animagoes,
eles carecem de metodologias de ensino e aprendizagem mais adequadas e
epistemologicamente mais atualizadas com o contexto contemporaneo € com a propria raiz
conceitual de tais modalidades.

Evidentemente o design educacional® é importante nos ambientes a distancia, mas ha a
necessidade de articular a instru¢do com uma metodologia ativa que proporcione ao aluno a
oportunidade de desenvolver-se como protagonista no processo de construcdo do
conhecimento. Para tanto, ¢ essencial investir em uma modalidade baseada em um paradigma
construtivista que possibilite o desenvolvimento da autonomia e da colaboragdo entre os pares
nos processos de aprendizagem.

Por esta razado, este estudo propde uma abordagem vanguardista no que se refere a
educacdo, uma vez que propde a utilizagdo do POPBL em um ambiente de educacdo que
combina atividades a distancia e presencial, no sentido de utilizar o melhor de ambas as

modalidades. A juncao de elementos altamente contemporaneos como o Blended Learning € o

2 Optamos por usar o termo “design educacional” em lugar de “design instrucional”, uma vez que a palavra
educacional parece ser mais adequada a um processo dialético no qual espera-se que o aluno esteja inserido.



POPBL encontra justificativa no fato de que o POPBL, como paradigma educacional, carrega
em si a esséncia do construtivismo, pois considera que o conhecimento ndo ¢ absoluto, mas
construido a partir do conhecimento prévio e da visdao de mundo de cada individuo. Cabe
ressaltar que uma abordagem construtivista vai além de uma mudanga nas técnicas
pedagogicas, pois propde discutir questdes como autonomia na aprendizagem, o papel da
memoria e a importancia dos contetidos de forma a elucidar as condi¢gdes para obteng¢do do
conhecimento, tanto pela recep¢ao, quanto pela descoberta (SCHILLING, 1998). No processo
de recepgao ou descoberta do conhecimento, os alunos relacionam o que estdo aprendendo
com o que ja sabiam, formulam e testam conjecturas na resolucdo de problemas, indagam
sobre a aplicabilidade do que estdo aprendendo na constru¢do de projetos, aprendem novos
métodos e a serem criticos sobre os limites de aplicagao dos novos conhecimentos.

Nesse ambito, o POPBL significa uma abordagem em que a construcdo do
conhecimento ocorre de forma mais colaborativa e com maior interagdo do aluno. No POPBL,
o professor, presente no ambiente presencial e virtual, ndo toma para si toda a
responsabilidade do aluno gostar ou ndao do conteido de estudo porque no POPBL o
conhecimento estd presente em varios recursos, esta no proprio aluno e em seus pares, estd no
profissional da area, estd no livro, estd na internet e também no professor. O conhecimento
deixa de ser comunicado de forma unilateral e o aluno passa a ter um papel mais ativo e
dialético no processo educacional.

Portanto, se faz premente a necessidade de mudancas nos métodos pedagogicos
presentes na educacdao, a fim de conseguir viabilizar praticas mais apropriadas para a
assimilacdo do conhecimento. A tematica desta investigagcdo se concentra em uma proposta
educacional cuja finalidade ¢ refletir de maneira mais fiel o cotidiano do aluno e contribuir
mais ativamente para o processo de constru¢do do conhecimento.

Para tanto, esta pesquisa aborda as tendéncias atuais no tocante a modalidade Blended
Learning, porém mediante uma metodologia ativa e ndo convencional, a Aprendizagem
Baseada em Problemas e Organizada em Projetos. Alguns indicadores sdo propostos para o
uso eficaz de ambientes combinados, objetivando a melhoria das praticas atuais de ensino e
aprendizagem, apresentando uma alternativa de métodos pedagdgicos para a modalidade
Blended Learning. Assim, ao analisar uma interven¢do utilizando a abordagem Blended
Online POPBL, este estudo oferece algumas diretrizes iniciais para que outros profissionais
possam implementar atividades semelhantes.

A revisdao bibliografica desta pesquisa estd articulada em trés eixos tematicos:

metodologia (POPBL), modalidade (Blended Learning) e ensino e aprendizagem de



conteudos (PCK - Pedagogical Content Knowledge® ¢ TPACK - Technological Pedagogical
Content Knowledge®). Essa triade representa uma proposta baseada no que Dewey (1971, p.
4) chamou de educacao progressiva em oposicdo a educagao tradicional que nas palavras de
Dewey faz da escola “uma espécie de instituicdo radicalmente diferente de qualquer outra
forma de organizacdo social”. Assim, os trés eixos educacionais partem de um mesmo
referencial epistemoldgico que estabelece uma relagdo entre a experiéncia real e a educagao
formal. A necessidade de um arcabouco tedrico nesse sentido se da também no ambito da
necessidade de fugir de qualquer dogmatismo com relagdo a estabelecer uma nova
uniformidade educacional, ou seja, trata-se de uma visdo da educagdo como um organismo
vivo, no qual sua organizagdo, seus métodos e seus contetidos estejam adequados as formas
de aquisicdo humana do conhecimento e as constantes transformagdes que ocorrem na
sociedade.

Assim, ¢ de extrema importincia situar a abordagem educacional que ampara o
sentido de ensino e de aprendizagem nesta pesquisa. As metodologias ativas
problematizadoras sdo frequentemente associadas as abordagens cognitivistas, uma vez que os
problemas levam a um desequilibrio cognitivo € em muitos casos a criagdo de novos
esquemas de inteligéncia ou reorganizagdo de esquemas existentes. Porém, a abordagem
educacional tratada nesta pesquisa tem um sentido mais amplo e se aproxima mais de uma
perspectiva social.

Por essa razdo, a Abordagem Humanista caracterizada por Mizukami (1986) parece ser a
ideal para alicercar a educacdo do homem e ndo apenas da pessoa em situagdo escolar. Na
Abordagem Humanista, o aluno, em todas as suas complexas dimensdes, € o autor principal do
conhecimento. O professor ndo ¢ o transmissor do contetido, ele cria situacdes de aprendizagem e
oferece assisténcia ao aluno. O conteudo de aprendizagem adquire sentido a partir das
experiéncias do aluno. Uma vez que esta abordagem tem como foco o sujeito em suas varias
dimensdes humanas, a educagdo tem como principal finalidade possibilitar situagdes de
aprendizagem que permitam o desenvolvimento tanto intelectual como emocional, social e
politico. As caracteristicas ideais de uma pessoa que passa pelo processo de educacdo na
Abordagem Humanista ¢ que ela tenha iniciativa, responsabilidade, autodeterminacdo e consiga
aplicar o conhecimento adquirido para resolver problemas de sua propria existéncia

(MIZUKAMLI, 1986).

3 Conhecimento Pedagogico do Contetido
* Conhecimento Tecnoldgico Pedagégico do Conteudo



Por fim, ¢ importante enfatizar que o presente estudo defende a tese de que a
abordagem Blended Online POPBL ¢ uma metodologia ativa possivel de ser empregada em
um ambiente educacional formal, pois contribui para uma aprendizagem autonoma e

significativa.

1.3. Questdes e Objetivos da Pesquisa

Este estudo destina-se a discutir os efeitos da metodologia POPBL no contexto do
ensino e da aprendizagem em uma disciplina ofertada na modalidade semipresencial (Blended
Learning). Assim, com a realizacdo desta pesquisa, pretende-se responder duas questdes:

1) Quais as implicagdes pedagdgicas e técnicas para o emprego da Aprendizagem
Baseada em Problemas e Organizada em Projetos no ambito da educacdo
presencial e a distancia?

2) Qual o impacto da Aprendizagem Baseada em Problemas e Organizada em
Projetos para a constru¢do de conhecimentos conceituais, procedimentais e
atitudinais em uma disciplina oferecida na modalidade Blended Learning?

Na intencdo de responder as questdes deste estudo, sdo definidos os seguintes
objetivos:

Objetivo Geral

Planejar, implantar e avaliar a abordagem metodologica da Aprendizagem Baseada em
Problemas e Organizada em Projetos em uma modalidade que combina atividades a distancia
e presenciais (Blended Learning).

Objetivos Especificos:

e Avaliar as implicagdes pedagdgicas das ferramentas disponiveis em ambientes virtuais
de aprendizagem para a implantacdo do POPBL.

e Analisar as contribui¢des da abordagem Blended Online POPBL para a construgdo de
conhecimentos, habilidades e atitudes em uma disciplina de graduacdo que integra

momentos presenciais e online.

1.4. Estrutura da Tese

Esta tese esta organizada em sete se¢des, sendo que nesta primeira se¢do ¢ apresentado
um pequeno memorial do autor, no qual sdo resgatadas as motivagdes para a realizacdo desta

pesquisa. Em seguida, sdo delineadas algumas consideragdes sobre o tema que serad



10

aprofundado nas proximas se¢des, além disso, ainda nesta se¢do, sdo apresentadas as questdes
norteadoras desta pesquisa, bem como os objetivos tragados a fim de respondé-las.

Na segunda secdo, sdo explorados os atributos caracteristicos e definidores da
metodologia ativa PBL, seus principios tedricos, bem como o aprofundamento dos seus
elementos constitutivos. Ainda na segunda se¢do, ¢ realizada uma breve discussdo sobre a
taxonomia existente nas metodologias problematizadoras, inclusive, apresentando de forma
sucinta o0 modelo POPBL, derivado do PBL. Este modelo ¢ revisitado no final da segunda
se¢do, no qual ¢ ampliado o conceito que define a metodologia da Aprendizagem Baseada em
Problemas e Organizada em Projetos (POPBL). Por fim, sdo discutidas as relagdes entre PBL
e POPBL, enfocando duas linhas: similaridades e diferengas.

Na terceira sec¢ao, ¢ apresentado um panorama geral sobre a modalidade Blended
Learning, situando, especialmente, as teorias que sustentam essa modalidade e os papéis
atribuidos aos alunos e aos professores. Além disso, sdo discutidas as implicagdes do uso de
uma metodologia problematizadora como o POPBL em um ambiente Blended Learning.

A quarta se¢ao completa a revisao bibliografica que aborda a triade epistemoldgica a
partir da qual a intervengdo investigada nesta pesquisa esta assentada (metodologia, ambiente
e contetido). Na quarta secdo, sdo discutidas as teorias que tratam do modo como os
conteidos de estudo sdo abordados, focando especialmente as teorias referentes ao
conhecimento pedagdgico e tecnologico do conteudo (PCK e TPACK).

Na quinta sec¢do, ¢ apresentada a metodologia da pesquisa, descrevendo a abordagem,
o tipo da pesquisa, os participantes, os instrumentos para coleta de dados e o0 modo como
esses dados foram analisados. Na quinta secdo, sdo apresentados alguns dados objetivos
referentes & comunidade pesquisada e a sua relacdo com as tecnologias da informagdo e
comunicacdo. Sao apresentados também, os mecanismos utilizados para a verificacdo das
implicagdes de uma disciplina ofertada na modalidade Blended Learning e apoiada no
paradigma do POPBL.

A sexta se¢do ¢ dedicada aos resultados obtidos com a andlise dos dados. Os
resultados foram estruturados em cinco eixos mais gerais. Para cada eixo, foram definidas
algumas categorias mais especificas, nas quais os dados foram analisados a luz do arcabougo
teorico revisado. A andlise dos dados ofereceu indicadores pedagdgicos (implicagdes para o
aluno e para professor no processo formal de educacdo) e estruturais (espacos fisicos e
virtuais, recursos graficos e de comunicagdo) a respeito de uma intervengdo que contemplou

uma disciplina ofertada na modalidade Blended Learning segundo o modelo do POPBL.



11

Por fim, nas considera¢des finais sdo apresentadas as principais conclusdes deste
estudo e as implicagdes para futuras pesquisas. Assim, esperamos que a leitura dessa tese
possa abrir um campo de observacoes e analises de fendmenos relacionados as metodologias

ativas utilizadas em ambientes online combinados com ambientes face a face.
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2. APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS (PBL — PROBLEM BASED
LEARNING)

Embora alguns professores fagam uso da discussdo como estratégia pedagogica, a aula
expositiva ainda representa a forma mais utilizada na atuacdo docente e outros recursos
pedagdgicos parecem ser pouco aproveitados. Dessa forma, embora pouco difundida, a
Aprendizagem Baseada em Problemas surge como uma promessa de revitalizagdo dos
métodos de ensino e aprendizagem.

A aprendizagem Baseada em Problemas representa uma estratégia em que os alunos
trabalham com o objetivo de resolver um problema. E uma metodologia centrada no aluno,
que deixa de ser o receptor passivo de informagdes e passa a ser o agente principal
responsavel por seu aprendizado. A atuacdo do professor ndo segue as diretrizes do ensino
instrucional, j& que sua funcdo ¢ a de mediador na constru¢do do conhecimento e nao de
centralizador do saber (GIL, 2008a). Instigar os alunos a construirem o proprio conhecimento
ndo ¢ tarefa facil. Ela exige do professor a elaboragdo de estratégias para a apresentacdo dos
problemas que serdo o ponto de partida do aprendizado. O aluno também passa por mudangas
profundas em sua postura como aprendiz, pois se vé diante da ruptura de um paradigma que
vigora desde os seus primeiros anos na escola. Agora ele ¢ o agente ativo da constru¢cdo do
conhecimento € ndo mais o receptor.

Em contrapartida, o aprendiz adquire uma autonomia constante de aprendizado que se
aproxima bastante do modo como um aluno de pos-graduacdo conduz sua aquisi¢do de
conhecimento. Na Aprendizagem Baseada em Problemas, o estudante passa a enxergar os
conteudos do aprendizado com os proprios olhos e nao por meio dos olhos de outra pessoa, o
que confere, assim, um significado idiossincratico ao conteido do aprendizado. Embora o
significado seja atribuido pelo aluno segundo sua percepcdo, o professor desempenha o papel

de mediador e se certifica que o significado atribuido pelo aluno seja o aceito formalmente.

2.1. Caracteristicas da Aprendizagem Baseada em Problemas

O processo do PBL comega com a apresentacdo de um problema aos alunos, sem
qualquer instrug¢@o prévia acerca de informacgdes relacionadas a sua solugdo. A finalidade do
problema ¢ fazer com que o aluno estude determinados conteudos. Assim, os alunos
trabalham em pequenos grupos para analisar o problema e determinar quais questdes se
apresentam e quais informagdes sdo necessarias para soluciond-lo. Uma vez que as questdes

de aprendizagem sao identificadas, os estudantes realizam um estudo autonomo antes de
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retornar ao grupo para compartilhar suas descobertas e aplica-las na resolu¢do do problema
(MAMEDE, 2001). A fase final envolve a atividade reflexiva no sentido dos alunos
avaliarem a si proprios, como também seus pares no que se refere a construgdo de
conhecimentos e aquisi¢ao de habilidades (RIBEIRO, 2008).

Ha inumeras maneiras pelas quais a Aprendizagem Baseada em Problemas pode ser
realizada. Um aspecto muito popular para a sistematizagdo do PBL ¢ o referencial dos “sete
passos” instituido pela Universidade de Maastricht, na Holanda, desde sua criagao nos anos
70 (DEELMAN; HOEBERIGS, 2009), o “Referencial de Maastricht” recomenda que, ao
receber a situagdo problema, o grupo busque soluciond-la seguindo sete etapas:

1. Leitura da situagdo problema e esclarecimento de termos desconhecidos;

2. Identificag¢dao do problema proposto pelo enunciado;

3. Discussdo do problema e formulagao de hipdteses para resolvé-lo;

4. Resumo das hipoteses;

5. Formulagdo dos objetivos de aprendizagem. Com base nos conhecimentos prévios
sao identificados os assuntos que devem ser estudados para a resolucao do
problema;

6. Estudo autonomo dos assuntos levantados no passo anterior;

7. Retorno ao grupo tutorial para discutir novamente o problema a luz dos novos

conhecimentos adquiridos na fase de estudo autonomo (BERBEL, 1998, p. 145-
147).

Segundo Berbel (1998), os sete passos da Aprendizagem Baseada em Problemas
compreendem duas fases: Na primeira, a discussdo ¢ focada na identificacdo do problema,
elaboracdo de hipoteses de solugdo e identificacdo de assuntos relevantes para a solu¢do dos
problemas. Na segunda, os conhecimentos prévios sao confrontados com os conhecimentos
cientificos que o aluno busca de forma autonoma, em cujo processo ¢ realizado um exercicio
de pensar sobre o pensar. De volta ao grupo, o problema ¢ discutido novamente e as
informagdes sdo integradas para resolver o problema. No entanto, mesmo com o problema
resolvido nao ha a pretensao de que o tema esteja esgotado.

Uma definigdo operacional da Aprendizagem Baseada em Problemas também ¢é
apresentada por Barrett (2005) que, além de sintetizar os passos descritos por Berbel (1998)
em seis etapas, lembra ainda que uma das caracteristicas definidoras do uso de problemas na
Aprendizagem Baseada em Problemas ¢ que os estudantes sdo deliberadamente apresentados

ao problema no inicio do processo de aprendizagem.



14

Em metodologias problematizadoras, ¢ comum estruturar o desenvolvimento das
atividades de resolucdo de problemas em uma sequéncia de passos ou etapas que devem ser
realizadas com o objetivo de articular a experiéncia com a teoria. Por exemplo, nos anos 70,
Charles Maguerez, com o proposito de motivar trabalhadores rurais resistentes as inovagdes
técnicas, desenvolveu um método de aprendizagem que também compreendia etapas, porém,
sistematizadas na forma de um arco. Coube a Juan Diaz Bordenave aplicar o “Método do
Arco” no ensino superior (DECKER; BOUHUIJS, 2009). Segundo Bordenave (2005), o
referencial para o desenvolvimento das agdes em uma metodologia problematizadora ¢
descrito por um arco, como pode ser observado na Figura 1, no qual constam cinco etapas:
observacdo do problema, identificacdo dos fatores mais importantes acerca do problema,
estudo das causas do problema, desenvolvimento de hipoteses de solugdo e, por fim, agdes

para resolver o problema.

TEORIZAGAO
(Analise da estrutura e causas do problema)

N

PONTOS-CHAVE HIPOTESES DE SOLUGCAO
(Fatores ou aspectos mais importantes) (O que fazer pararesolver o problema)
OBSERVACAO DA REALIDADE APLICACAOQ NA REALIDADE
(Experiéncias vividas, observacéo do problema real) (Praticas concretas pararesolver o problema)
REALIDADE

Figura 1 — Método do Arco.
Fonte: (BORDENAVE, 2005, p. 2).

Mills (2010) sugere um modo alternativo para os sete passos tradicionais do PBL. Sua
abordagem consiste em cinco estdgios, que devem ser concluidos cada um em um tempo
determinado. Porém, o autor deixa claro que o professor pode ajustar o tempo de cada estagio
segundo suas necessidades. Desse modo, apds a entrega da situagdo-problema aos alunos,
Mills recomenda os seguintes estagios para o desenvolvimento do PBL:

Estagio 1: Defini¢do (10 min)

v'O grupo deve apontar um lider e um redator. Primeiras discussdes sobre a
situagdo-problema oferecida pelo professor.

v Que sentido o grupo da a situagdo-problema?
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v" Quais problemas deverdo ser pesquisados? Enumera-los.

Estagio 2: Andlise (30 min)

v’ Brainstorm’ — Discussio acerca dos problemas que deverdo ser pesquisados.
v Quais explicagdes ou interpretagdes ha no grupo sobre esses problemas?
v Qual explicagdo/interpretagdo parece mais pertinente e por qué?

Estdgio 3: Objetivos da Pesquisa (15 Min)

v Formulagdo do problema-chave para a pesquisa / hipdtese para a investigagdo.

v" Qual o maior conhecimento que o grupo precisa adquirir neste problema?

v’ Definigdo e divisdo de trés tarefas especificas para serem concluidas.

v Defini¢do de como o grupo trabalhard junto durante a semana. E-mail de
contato, por exemplo.

Estdgio 4. Investigacdo (Tempo para o estudo autonomo, por exemplo, trés horas)

v Aquisi¢do do conhecimento relacionado ao problema.
v Pesquisas individuais ou em grupo ao longo da semana, limitado a 3 horas.
v Término do trabalho - preparagdo de um material bibliografico.

Estdgio 5. Sintese (Em uma segunda sessdo, geralmente de 1 a 2 horas)

v Revisdo, no grupo, dos novos conhecimentos adquiridos.
v" Os conhecimentos adquiridos ajudaram a compreensio do problema?
v Resposta definitiva do grupo para a situagdo-problema.

v’ Reflexdes sobre o processo de aprendizagem.

Embora o PBL seja frequentemente associado aos sete passos anteriormente descritos
(MAMEDE, 2001), cabe ressaltar que sao passos norteadores e nao devem ser entendidos
como um modelo rigido a ser seguido. Por exemplo, o passo 1 pode ser precedido pela etapa
de escolha, pelos proprios membros do grupo, dos papéis de lider (responsavel por conduzir
as discussdes no grupo), redator (responsavel por registrar o processo de resolugdo do
problema), porta-voz (responsavel por explicitar as ideias do grupo) e membros participantes.
Assim, ha que se ter o bom senso de ndo tomar como padrao uma quantidade especifica de
passos na solu¢do de problemas, além disso, passos desenvolvidos com mais ou menos
detalhamento, muitas vezes, dependem dos diferentes graus de complexidade dos termos
envolvidos (KLAUSMEIER; GOODWIN, 1977). Sejam quantos e quais forem os momentos

desenvolvidos para a solugcdo de problemas, eles devem, essencialmente, proporcionar uma

> Brainstorm ¢ um termo inglés que significa “chuva de ideias”. No processo PBL, Brainstorm se refere ao
momento em que os problemas sdo discutidos pelo grupo, bem como ao processo de elaboragdo do maior
numero de ideias para soluciona-los.



16

verdadeira experiéncia reflexiva como fonte de todo processo de aprendizagem

(PENAFORTE, 2001). Para Dewey (1959b, p. 164) a experiéncia reflexiva compreende:

1) perplexidade, confusdo e duvida, devidas ao fato de que a pessoa esta envolvida
em uma situagdo incompleta cujo carater nao ficou plenamente determinado ainda;
2) uma previsdo conjetural — uma tentativa de interpretagdo dos elementos dados,
atribuindo-lhes uma tendéncia para produzir certas conseqiiéncias; 3) um cuidadoso
exame (observacdo, inspecdo, exploracdo, analise) de todas as consideragdes
possiveis que definam e esclaregam o problema a resolver; 4) a conseqiiente
elaboragdo de uma tentativa de hipotese para torna-lo mais preciso e mais coerente,
harmonizando-se com uma série maior de circunstancias; 5) tomar como base a
hipotese concebida, para o plano de agdo aplicavel ao existente estado de coisas;
fazer alguma coisa para produzir o resultado previsto e por esse modo por em prova
a hipotese.

E interessante notar que tanto os sete passos do PBL originado na Universidade de
Maastricht, na Holanda, quanto o Método do Arco estdo em concordancia com a teoria de
Dewey acerca das fases em que a experiéncia se desdobra. Convém ressaltar que, embora
existam distingdes acerca dos passos ou etapas para a realizagdo do PBL, ele ¢ descrito como
uma estratégia de ensino e aprendizagem com cinco caracteristicas fundamentais:

1. O ponto de partida para a aprendizagem ¢ um problema.

2. O contexto do problema faz referéncia a uma situagdo que os alunos poderao
enfrentar como futuros profissionais.

3. O conhecimento que os alunos devem adquirir durante a sua formagao profissional ¢
organizado em torno de problemas em vez de disciplinas.

4. Os alunos, individual e coletivamente, assumem uma maior responsabilidade na sua
propria instrugdo e aprendizagem.

5. A maior parte do aprendizado ocorre no contexto de pequenos grupos, em vez de
aulas expositivas (BRIDGES, 1992).

Todo esse processo ¢ realizado sem a exposicao prévia dos conteudos pelo professor,
diferentemente do método convencional em que o professor expde a teoria, muitas vezes
descontextualizada, e solicita do aluno um vinculo dessa teoria com a realidade. No PBL, ao
contrario, a “realidade”, ou seja, a situagdo problema, ¢ exposta primeiro para que o aluno
investigue a teoria e desenvolva conhecimentos e atitudes com objetivo de resolvé-la.

E conveniente ressaltar que, exceto pela caracteristica de nimero trés, definidora do
PBL curricular, as outras caracteristicas mencionadas por Bridges (1992) norteiam as varias
modalidades do PBL, inclusive o PBL utilizado de modo parcial (ndo curricular). Um maior

detalhamento acerca da taxonomia do PBL sera descrito na proxima secao.
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2.1.1. Variedades na Abordagem da Aprendizagem Baseada em Problemas

Em um estudo sobre a taxonomia do PBL, Howard Barrows (1986 apud RIBEIRO,
2008; UDEN; BEAUMONT, 2006) concluiu que a Aprendizagem Baseada em Problemas ¢

um género do qual podemos obter varias classificagdes. A taxonomia do PBL proposta por

Barrows esta definida pelas seguintes abordagens:

Casos Baseados em Aulas Expositivas: as informagdes sdo apresentadas aos
alunos mediante aulas expositivas e, posteriormente, sao utilizados casos para
demonstrar a informagao apresentada.

Aulas Expositivas Baseadas em Casos: um caso de estudo ou uma vinheta ¢
apresentada aos alunos antes de uma aula expositiva que abordara os temas
relevantes do caso apresentado.

Estudo de Casos: uma turma de alunos recebe um estudo de caso completo
(organizado e sintetizado) que devera ser investigado para ser discutido em
sala de aula com o auxilio do professor. Geralmente, a investigagdo ¢ realizada
mediante conhecimentos adquiridos em aulas anteriores.

Estudo de Casos Modificado: semelhante ao modelo anterior, porém o Estudo
de Caso Modificado é desenvolvido em grupos menores.

Aprendizagem Baseada em Problemas: antes de a teoria ser exposta, os alunos
se organizam em pequenos grupos € um problema auténtico lhes ¢ apresentado.
Os grupos exploram o problema e levantam hipoteses de resolugdo, o professor
desempenha o papel de facilitador e ativa o conhecimento prévio dos alunos —
que pode ser 1til ou desnecessario para a resolucao do problema.
Aprendizagem Baseada em Problemas Reiterativa: semelhante ao modelo
anterior, porém, apos o término das atividades de resolu¢do de um problema,
os alunos realizam uma avaliacdo dos recursos e fontes de informacao e, caso
julguem necessario, repetem o processo de resolucdo do problema com o
objetivo de aprofundar os conceitos e teorias (BARROWS, 1986 apud
RIBEIRO, 2008).

Com o intuito de analisar o potencial educacional das abordagens do PBL, Barrows

definiu alguns critérios para sua analise mediante objetivos educacionais que os alunos devem

atingir (TOOTELL; MCGEORGE, 1998). O Quadro 1 mostra os objetivos educacionais

elencados por Barrows e a justificativa para a escolha de cada um.
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Sigla Objetivo Justificativa para escolha do objetivo
Educacional
(ECR) Estruturagdo do A educagdo ¢ mais eficaz quando realizada em um contexto de
conhecimento para situagdes futuras auténticas.

utilizagdo em
contextos reais

(DRD) Desenvolvimento de Competéncias para resolugdo de problemas, incluindo geragao de
um processo de hipoteses, pesquisa, analise dos dados, sintese do problema e tomada
raciocinio diagndstico | de decisdo. Deve ser desenvolvido em associa¢do com a aquisig@o
de conhecimentos.

(DHA) | Desenvolvimento de Permite ao estudante localizar e usar adequadamente as fontes de
habilidades eficazes informagao e tornar-se sensivel as necessidades de aprendizagem
de autoaprendizagem | pessoal.

(MOT) | Maior motivagao para | A percepg¢do da relevancia do trabalho e o desafio de resolver os
a aprendizagem problemas oferecem uma forte motivacdo para a aprendizagem.

Quadro 1 — Objetivos educacionais possiveis com o PBL.
Fonte: Adaptado de Barrows (1986 apud TOOTELL; MCGEORGE, 1998).
A intencdo de Barrows foi identificar o grau em que os objetivos educacionais sdo
contemplados na execucdo das diferentes abordagens referidas como PBL. O Quadro 2

sintetiza as abordagens em relagdo a esses objetivos.

Abordagem da Aprendizagem Baseada em Objetivo Educacional
Problemas
ECR DRD DHA MOT
Casos Baseados em Aulas Expositivas 1 1 0 1
Aulas Expositivas Baseadas em Casos 2 2 0 2
Estudo de Casos 3 3 3 4
Estudo de Casos Modificado 4 3 3 5
Aprendizagem Baseada em Problemas 4 4 4 5
Aprendizagem Baseada em Problemas Reiterativa 5 5 5 5

Quadro 2 — Potencial educacional de abordagens referidas como PBL.
Fonte: Adaptado de Barrows (1986 apud TOOTELL; MCGEORGE, 1998).

No Quadro 2, os valores de “0” a “5” indicam o nivel em que cada objetivo ¢é
contemplado pela abordagem. O valor “0” significa que o objetivo educacional ndo ¢

contemplado pela abordagem e o valor “5” significa plenamente contemplado. Para Tootell &
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McGeorge (1998) as pontuagdes sdo usadas apenas para indicar a comparacdo de cada
abordagem em relag@o a cada objetivo educacional.

No que se refere ao formato do PBL, embora a metodologia tenha sido concebida
originalmente como uma proposta curricular, existe uma variedade de modelos para sua
utilizagdo. O PBL pode ser utilizado em um nucleo central do curriculo no qual problemas sao
resolvidos e outras disciplinas ddo suporte a esse nucleo central, inclusive com aulas
expositivas. Nesse caso, a nomenclatura passa a ser “PBL Hibrido”. Ha também o formato
conhecido como “PBL Parcial”, quando ¢ empregado em uma ou mais disciplinas de um
curriculo tradicional. O PBL pode ser utilizado também em momentos especificos de aulas
expositivas, o qual recebe a denominacdo de “PBL Pontual”, esse formato ¢ empregado
quando hé a necessidade de integrar conhecimentos ou aprofundar determinados conteudos
(RIBEIRO, 2008).

Embora a taxonomia de Barrows demonstre a natureza multifacetada da
Aprendizagem Baseada em Problemas no que diz respeito aos objetivos educacionais que se
deseja alcangar, estudiosos do PBL como LuAnn Wilkerson, Michael Ravitch e, até mesmo o
proprio Howard Barrows, defenderam uma versao do “PBL puro”. Assim, Wilkerson, Ravitch
e Barrows concluiram que o “PBL puro” deve ser ativo, orientado para adultos, centrado em
um problema, centrado nos alunos, colaborativo, integrado, interdisciplinar e deve ser
desenvolvido em pequenos grupos, de cinco a dez alunos, trabalhando em um contexto
auténtico. Além disso, segundo seus “criadores”, qualquer programa que utilize o PBL em
uma unica disciplina ndo pode ser considerado como “PBL puro” (CAMP, 1996). Mamede
(2001) também defende uma versdo “pura” do PBL ao afirmar que essa estratégia ndo pode
ser usada em disciplinas isoladas, visto que, segundo ela, ndo ¢ um método, uma técnica, €
uma perspectiva educacional, cujos principios devem se refletir na organizacao do curriculo.

Evidentemente, ha alguns atributos definidores de uma metodologia como o PBL, seja
qual for a abordagem selecionada. Contudo, classificar as abordagens PBL com termos
emotivos como “puro” ou “impuro”, segundo uma visao elitista, vai contra a propria natureza
de inovagdao do PBL, que representa um dos mais fortes motivadores para a mudanga nos
métodos de ensino (CHEN, 2000). Tomar o PBL como um padrao “puro” para generalizagao
pode criar um novo paradigma de uniformidade, como é o ensino convencional.
Possivelmente, tal paradigma ignorard a razdo pela qual a maioria dos praticantes adota

alguma abordagem de PBL, ou seja, a melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos.
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2.2. Fundamentos Teoricos da Aprendizagem Baseada em Problemas

A Aprendizagem Baseada em Problemas tem sua génese no final dos anos 60, quando
um grupo de inovadores da Universidade de McMaster em Hamilton, Canadd, insatisfeito
com o ensino tradicional, resolve realizar uma reforma na educacdo médica e propde um
curriculo baseado no estudo de problemas. Nascia, dessa forma, o Problem-Based Learning
(PBL), ou Aprendizagem Baseada em Problemas. No entanto, a ideia de utilizar problemas da
vida real como parte da aprendizagem ja havia sido usada nos anos 30 na Harvard Business
School, porém com uma abordagem diferente da utilizada em McMaster. Assim, a historia do
PBL comegou com uma experiéncia rudimentar na Harvard Business School, foi reformulada
na escola médica de McMaster e disseminou-se para outras Universidades, como a
Universidade de Maastricht na Holanda, onde a pratica do PBL adquiriu o alicerce que
sustenta sua doutrina (PENAFORTE, 2001).

No entanto, Thomas Corts (apud RHEM, 1998, p. 2), presidente da Universidade
Samford entende o PBL como “um estilo de aprendizagem recentemente recuperado”.
Segundo Corts, as raizes intelectuais do PBL remontam a antiguidade. Para ele, o PBL abarca
a abordagem dialética de pergunta-e-resposta associada a Socrates e também a dialética
hegeliana de tese-antitese-sintese.

Embora conte com mais de 30 anos de utilizagdo bem-sucedida, o PBL ¢ alvo de
criticas por ndo ter uma base cientifica, uma vez que seus idealizadores nao se basearam em
nenhum teoérico para fundamentar o método. Contudo, os principios que formam a base do
PBL possuem muita semelhanca com as teorias de Ausubel, Piaget, Bruner, Dewey, entre
outros (RIBEIRO, 2008).

A importancia dos conhecimentos prévios para resolucdo de um problema no PBL vai
ao encontro da teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel. O conhecimento prévio de
um individuo ¢ denominado por Ausubel como conceito subsungor ou, apenas, subsungor. De
acordo com esse estudioso, a nova informacgdo ancora-se nos subsuncores da estrutura
cognitiva do aprendiz, assim, os subsuncores desempenham um papel de esteio ou ancora na
assimila¢do da nova informagdo. Porém, os subsungores (conhecimentos prévios) devem se
relacionar com a nova informa¢dao de maneira substantiva e nao-arbitraria. Nessa direcao,
significa um processo que depende principalmente das ideias relevantes que o sujeito ja
possui, € nao de conhecimentos prévios irrelevantes ou de concepgdes alternativas
(MOREIRA; MASINI, 2006). Assim, o conhecimento ¢ construido a partir do relacionamento

nao literal e ndo arbitrario da nova informagdo com os conhecimentos prévios presentes na
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estrutura cognitiva do individuo, ou seja, nesse processo a estrutura cognitiva parte de um
nivel para outro. E importante enfatizar que a aprendizagem significativa ndo é apenas uma
ligacdo simples entre os conceitos preexistentes € a nova informagdo. Pelo contrario, isso
acontece na aprendizagem automadtica, na qual se estabelecem elos arbitrarios e nao
substantivos com a estrutura cognitiva preexistente. O processo de aquisicdo da informacao na
aprendizagem significativa causa uma modifica¢do, tanto na nova informagdo quanto na
estrutura cognitiva, com a qual a nova informacao estabelece relagdo (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980). Convém salientar que como a teoria cognitiva de Ausubel “¢ uma teoria
de aprendizagem em sala de aula”, ou seja, enfoca a aprendizagem de conceitos presentes na
escola. O sentido de subsuncor a que ele se refere esta relacionado aos conhecimentos
escolares, sejam eles descritivo, explicativo, de processo ou normativo (MOREIRA, 1997, p.
35; TEIXEIRA, 2006).

No PBL, a fase de estudo autonomo ¢ responsavel por complementar e aperfeigoar o
conhecimento prévio, estabelecendo ligacdes com a teoria da equilibragdo proposta por
Piaget, segundo a qual, os esquemas ja existentes na estrutura cognitiva de um individuo se
modificam quando uma nova informacao nao se encaixa neles ou ainda sdo criados novos
esquemas. Em decorréncia, o esquema de assimilagdo incorpora elementos exteriores e se
acomoda as situacdes de desequilibrio impostas pelo meio, modificando o proprio esquema
(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988). O equilibrio entre assimilagio e acomodagdo ¢
necessario para garantir uma eficiente interacdo do individuo com o meio e ocorre mediante
mecanismos de autoregulacdo interna do organismo, que se constitui na busca sucessiva de
equilibrio, depois de cada desequilibrio sofrido.

A autoregulacdo, também chamada de equilibracdo, ¢ o processo basico de adaptacao
humana, na qual os individuos procuram um equilibrio entre o ambiente e as suas proprias
estruturas de pensamento. A mente sempre busca encontrar um equilibrio entre assimilagao e
acomodacdo, ou seja, assimilar uma informagdo na base de conhecimento existente e
modificar as informagdes existentes para acomodar novas informagdes. Na teoria do
desenvolvimento cognitivo de Piaget, a aprendizagem ¢ dependente de uma reorganizagdo
progressiva das funcgdes cognitivas. “Ensinar”, disse Piaget (apud QAYUMI, 2001, p. 64),
“Nao ¢ reformular o comportamento, mas proporcionar aos estudantes um ambiente adequado
para eles explorarem a si proprios”. Esse ambiente pode ser proporcionado por experiéncias
autodirigidas, estimulantes e motivadoras. Assim, a inteligéncia ¢ um processo de adaptagao
ao meio e todas as espécies tém a possibilidade de realizar esse processo. Imaginemos que

uma planta, natural de um ambiente quente, seja levada para viver em um ambiente frio.
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Tempos depois, percebe-se que a planta ndo morreu, mas diminuiu e engrossou suas folhas
para reduzir o frio e se adaptar ao meio. Quem realizou a mudanga na planta? O ambiente?
Nao! Quem realizou a mudanca foi a propria planta, ela se autoregulou e o ambiente apenas
constituiu o contexto para a mudanga. Experiéncias com vegetais, como a relatada acima,
foram descritas por Piaget em sua obra Biologia e Conhecimento de 1967, para ilustrar a
autoregulacdo das espécies no ambito das suas interacdes com o exterior, que nos seres
humanos ocorre de forma muito mais sofisticada (PIAGET, 1973).

Bruner enfatiza a ideia da autonomia do aprendizado proposta no PBL ao afirmar que
o aprendiz ¢ um agente ativo no processo de aprendizagem, pois seleciona e transforma o
conhecimento recebido, constréi hipoteses e faz descobertas pessoais que podem ser
generalizadas para diferentes situagdes (GIL, 2008a). Essa proposta educacional de Bruner é
chamada de Aprendizagem por Descoberta (Learning by Discovery), por meio da qual os
estudantes se deparam com problemas e discutem em grupos formas de resolvé-lo. Para
Bruner, a aprendizagem por descoberta estimula o desenvolvimento do raciocinio, desperta a
motivacao para aprender e facilita a assimilagdo e retengdo do conhecimento (PENAFORTE,
2001).

Sem desconsiderar o aspecto cognitivo da aprendizagem, mas concebendo o PBL sob
uma Otica mais pragmatica, a contribuicdo de John Dewey para a renovacdo do pensamento
educacional representa a matriz conceitual na qual estd fundamentado o PBL. A obra
“Democracia e Educacdo” de Dewey ¢ creditada como a base intelectual para o
desenvolvimento do PBL. A teoria de Dewey, considerada como uma filosofia da experiéncia,
ressalta como extremamente relevante a experiéncia para o processo de aprender
(PENAFORTE, 2001).

A teoria de Dewey abandona a nogao de aprendizagem passiva, na qual a mente ¢ um
receptaculo vazio esperando ser preenchida por informagdes. Dewey rompe com a ideia de
que os conhecimentos prévios nada significam para o que se pretende aprender. Ele descarta a
aprendizagem que ocorre fora do contexto das experiéncias, bem como o armazenamento na
memoria de dados sem significado e experiéncias que terminam em si mesmas. Da mesma
forma, desconsidera que a motivagdo para aprender represente uma forga externa, porque ela ¢
intrinseca ao individuo. Entender a educagdo como aquisi¢do de habitos mecanicos de pensar
e agir ¢ inconcebivel para Dewey. Dessa maneira, a estrutura do sistema educacional classico
¢ rejeitada. Em seu lugar, propde-se uma filosofia de educacao centrada na experiéncia. Na
teoria de Dewey, a educagdao ¢ a continua reorganizagao e reconstru¢do da experiéncia, a

busca constante de significados em um mundo precario e instdvel. Nesse contexto, a
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aprendizagem parte de problemas que abarcam inquietagdo, duvida e obscuridade, para, por
meio de um esforgo ativo, trazer clareza, coeréncia e harmonia. Segundo Dewey, a educagao
centrada na experiéncia gera elementos que possibilitam lidar mais habilmente com condi¢des
problematicas futuras. O ser que aprende ¢ movido por um impulso inerente a ele proprio, que
projeta seu eu sobre um ideal que ¢ percebido como possuidor de significancia pessoal. A
educacdo, para Dewey, ¢ sinonimo de crescimento continuado (PENAFORTE, 2001). Dewey
(1959b, p. 108) expressa tal conviccdo em uma frase emblemadtica que se configura como a
esséncia do PBL, “[...] o objetivo da educacdo ¢ habilitar os individuos a continuar sua
educacdo — ou que o objetivo ou recompensa da educacdo ¢ a capacidade para um constante
desenvolvimento”.

Além disso, a teoria da experiéncia de Dewey enfatiza que nem todas as experiéncias
sao educativas. Uma experiéncia ¢ educativa, quando possibilita o crescimento para
experiéncias subsequentes, ou seja, quando atende ao critério de educagdo como crescimento
(DEWEY, 1971). Nesse sentido, a teoria da experiéncia proposta por Dewey abarca dois
principios que se articulam para que possam resultar em uma experiéncia educativa: o da
continuidade e da interagao.

1) O principio da continuidade, ou o continuum experiencial, aplica-se sempre que
houver a necessidade de discriminar entre experiéncias de valor educativo e aquelas sem tal
valor (DEWEY, 1971). Semelhante principio, como critério de diferenciacdo entre

experiéncias, envolve, segundo DEWEY (1971, p. 26),

[...] a formagao de atitudes tanto emocionais, quanto intelectuais; envolve toda nossa
sensibilidade e modos de receber e responder a todas as condigdes que defrontamos
na vida. Desse ponto de vista, o principio de continuidade de experiéncia significa
que toda e qualquer experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica de
algum modo as experiéncias subsequentes.

Assim, agir como se ndo fizessem diferenca alguma as experiéncias que os alunos
trazem para uma situacdo proposta em sala de aula pode ser considerado uma violagao do
principio da continuidade e, consequentemente, resultar em desastre educacional (JACKSON,
2010).

2) O principio da interacdo diz respeito as trocas que ocorrem entre nds € NoOsso
ambiente, ou seja, enfatiza 0 modo como agimos sobre o mundo € como o mundo age sobre
nos. Para Dewey (1971), ha situagdes fora do individuo que sdo responsaveis pelo surgimento
das experiéncias, uma vez que ocorre uma transa¢dao entre um individuo e o que, ao seu
tempo, ¢ o seu meio. Consequentemente, os conceitos de situacdo e de interagdo sao

indissociaveis um do outro.
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No principio da interacdo, devem-se considerar as especificidades da situacdo como
um todo, o que inclui o material a ser trabalhado, a natureza da escola enquanto instituicao, as
expectativas sociais impostas pelo mundo exterior, entre outras condigdes objetivas (meio)
(JACKSON, 2010). Mas também devem ser consideradas as condi¢des internas do individuo,
ou seja, as capacidades e os propoésitos daqueles que serdo ensinados (DEWEY, 1971).

Acerca dos principios destacados, podemos situd-los tanto na escola, quanto na vida,

pois Dewey (1971, p. 37) sintetiza sua teoria da seguinte forma:

Os dois principios de continuidade e interacdo ndo se separam um do outro. Eles se
interceptam e se unem. Sdo, por assim dizer, os aspectos longitudinais e transversais
da experiéncia. Diferentes situagdes sucedem umas as outras. Mas, devido ao
principio de continuidade algo ¢ levado de uma para outra, seu mundo, seu meio ou
ambiente se expande ou se contrai. Depara-se vivendo ndo em outro mundo mas em
uma parte ou aspecto de um mesmo mundo. O que aprendeu como conhecimento ou
habilitacdo em uma situacdo torna-se instrumento para compreender ¢ lidar
efetivamente com a situagdo que se segue. O processo continua enquanto vida e
aprendizagem continuem. A unidade substancial do processo decorre do fator
individual, elemento integrante da experiéncia. Quando esse fator se rompe, o curso
da experiéncia com tal ruptura entra em desordem. E o mundo se divide. Um mundo
dividido, um mundo cujas partes e aspectos nao se justapdem, ¢ sinal e causa de uma
personalidade dividida. Quando a divisdo atinge certo ponto, chamamos a pessoa
insana. Uma personalidade completamente integrada, por outro lado, sé existe
quando as sucessivas experiéncias se integram umas com as outras e pode ela
edificar o seu mundo como um universo de objetos em perfeito relacionamento.

Na escola, a preocupacdo deve ser, entdo, com a qualidade da situagdo em que a
experiéncia se desenvolvera. E papel do professor estar atento as singularidades dos alunos de
modo que a experiéncia seja de fato educativa, ou seja, as situacdes que os professores
propdem devem tomar algo das experiéncias passadas dos alunos e oferecer subsidios para
experiéncias subseqiientes. O professor terd atingido os objetivos educacionais em uma
metodologia como o PBL quando notar que os alunos ndao separam uma experiéncia que
ocorre na escola de outra que ocorre na vida e, ainda assim, desenvolvem competéncias e
formalizam conceitos. A questdo do papel do professor na metodologia PBL sera elaborada

com mais detalhes na proxima se¢ao.
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2.3. O Papel do Professor na Aprendizagem Baseada em Problemas

Se um professor ndo familiarizado com a abordagem PBL observar uma sala de aula
na qual essa metodologia ¢ utilizada, provavelmente a cena lhe causara certa estranheza,
sobretudo, se o observador possui uma perspectiva tradicional de como deveria ser uma sala
de aula. Os alunos ndo estardo dispostos em filas indianas, observando passivamente a
explanacdo do professor acerca de um conteudo. Ao contrério, eles estardo deliberando em
pequenos grupos, ou movimentando-se de forma autdnoma até o local onde hd material de
consulta (DELISLE, 2000). Diante desse cenario, o observador podera se perguntar: Onde
esta o professor? Por que ndo estd na frente da sala, proximo ao quadro negro? Um olhar mais
atento o fard perceber que o professor estd sentado junto a um ou outro grupo, comentando as
ideias que os alunos elaboraram para resolverem um problema proposto por ele. H4, nesse
caso, uma descentralizagdo do conhecimento que antes era localizado no professor. O
professor de PBL nao ¢ o unico detentor do conhecimento, ja que se configura como mais um
recurso para a aprendizagem, do mesmo modo como sdo os outros alunos do grupo, os livros,
a internet e, eventualmente, os profissionais da area. Além disso, ¢ papel do professor no PBL
instigar o aluno a questionar suas proprias escolhas.

Possivelmente, essa dindmica, tdo diferente da que alunos e professores estdo
acostumados, levard o observador a concluir, erroneamente, que o PBL exige pouco do
professor, uma vez que ele parece apenas observar os alunos trabalharem sozinhos. Delisle
(2000, p. 21) considera que, de forma alguma, o papel do professor ¢ irrelevante no PBL,
pois,

Quando consideramos o tempo necessario para desenvolver um problema,
supervisionar e apoiar os alunos ao longo do projeto (encorajando-os a serem mais
autdbnomos) e avaliar o sucesso do problema bem como o desempenho dos alunos, ¢
evidente que o papel do professor € vital para a eficacia desta experiéncia de
aprendizagem.

Mesmo em uma metodologia ativa como PBL, ¢ essencial a intervenc¢do do professor
para que os alunos possam formalizar conceitos convencionados historicamente. Sem a
presenca do professor seria necessario o aluno recriar essas convengdes. Dessa maneira, ¢
funcdo do docente desempenhar esse papel (VALENTE, 2002).

E claro que a alteragio dos papéis tradicionalmente atribuidos ao professor e aos
alunos no processo do PBL vai além de apenas se ajustarem a metodologia. A nova
configuragdo implica subverter a relagdo de poder entre professor e aluno de forma mais ou
menos traumatica, dependendo das representacdes sociais que cada grupo possui sobre essa

relacao.
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Dessa maneira, devemos levar em consideracdo a influéncia que um grupo tem sobre
um individuo, no caso, o aluno e o professor, € no modo como pensam e agem, ou seja, 0
papel que as representagdes sociais t€ém na andlise que uma pessoa elabora do mundo, pois
quando o cérebro efetua uma analise ha nesse processo a existéncia de esquemas. Os
esquemas sao como conexdes anteriores que se situam entre a percep¢do € a memoria, cujo
propésito € remeter para a memoéria uma situagdo anterior € sugerir um comportamento
conveniente para a situagdo presente. Portanto, procuramos as informagdes que legitimem o
ponto de vista que compartilhamos com nosso grupo social e negligenciamos as que possam
enfraquecé-lo (MOSCOVICI, 1986).

Barreto (2002) afirma que uma das criticas ao ensino convencional se refere a relacio
de poder entre aluno e professor, relacio que ¢ expressa na configuracdo autoritaria do
discurso pedagdgico, o qual aponta no sentido da imposi¢ao de um tinico caminho cientifico e
da presenca de um agente unico com o poder de dar ou ndo a palavra. A abordagem PBL
desarticula essa relacdo de poder, e, eventualmente, os agentes dessa relagdo sentem-se
confusos em seus novos papéis de aluno e professor, ja que em salas de aulas que utilizam
uma abordagem construtivista as interagdes entre professor e aluno sdo menos didaticas e
mais cooperativas (SANDHOLTZ et al., 1997). Menos didatica no sentido de que em uma
metodologia construtivista o professor devera repensar sua pratica e suas concepgdes de
educacdo e soltar-se das amarras que o faz replicar métodos pouco eficazes. Além disso, uma
atuacdo mais cooperativa sugere igualdade entre as partes, porém, para alguns professores
igualdade implica, necessariamente, perda de autoridade.

Embora as representacdes sociais dos professores quanto a sua pratica bem como a
relagdo de poder entre professores e alunos possam interferir na maneira como o professor de
PBL atuard, convém deixar um pouco de lado tais temas para focar no papel que efetivamente
o professor tem na metodologia PBL.

De acordo com Delisle (2000), o professor de PBL atua em trés fases:

1) Em uma primeira etapa, desenvolve o problema de modo que sejam abordados os
conteudos do curriculo. Essa etapa comeca antes do periodo letivo, quando o professor devera
decidir se o PBL sera usado em todo contetido do curriculo ou em algum conteudo especifico.

2) Na segunda etapa, o professor orienta os alunos no tratamento do problema. Ela
representa uma etapa particularmente dificil, porque o professor precisa guiar, sem conduzir;
apoiar, sem dirigir. E mais, orientar os alunos sem parecer que estd escondendo a resposta

(RIBEIRO, 2008). Em resumo, o professor,
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Prepara o ambiente, ajuda os alunos a relacionarem-se com o problema, arranja uma
estrutura de trabalho, aborda o problema com os alunos, reequaciona o problema,
facilita a produgdo de um produto ou de um desempenho e estimula a autoavaliagao
(DELILSE, 2000, p. 23).

3) Por fim, na terceira etapa, o professor avalia o problema, o aluno e sua propria
atuacdo e pondera a eficicia do problema no desenvolvimento de conhecimentos e
competéncias. Se for o caso, pode modificar o problema, quando perceber que a resolu¢do nao
resultou em progresso dos alunos. O professor avalia também o desempenho do aluno, ndo s6
em funcdo de uma classificagdo, mas também porque isso os ajuda a progredir. O professor
deve fazer com que sua pratica no PBL também seja alvo de constante avaliacao, refletindo se
cumpriu o objetivo da aula que ¢ permitir que os alunos desenvolvam autonomia de
pensamento, abstendo-se de apresentar-lhes as respostas para os problemas e de direciona-los
(DELISLE, 2000). Porém, se o professor perceber que foram coletadas informagdes
inadequadas a resolugdo da situagcdo problema, ele pode dar uma breve explicagdo sobre o
tema ou apresentar exemplos praticos, sempre estimulando os alunos a pensar de forma critica
e profunda (TOMAZ, 2001b). Pensar de forma critica significa pensar sobre o proprio pensar,
que tem a ver com o conceito de metacogni¢cdo, segundo o qual o individuo modifica a si
mesmo projetando seu pensamento a um nivel acima. A agdo de pensar sobre o pensar
investiga a origem do saber, identificando o processo que o raciocinio utilizou para construir o
conhecimento.

No processo de resolucao de um problema no PBL, o professor deve ter a consciéncia
de que uma de suas funcdes essenciais ¢ a de estimular no aluno habilidades de
metapensamento ou metacognicdo (TOMAZ, 2001b). Para exemplificar esse estimulo dado
ao aluno pelo professor, em termos cognitivos, podemos comparar a resolugdo de um
problema no PBL com o ato de jogar Tetris, em que os €xitos nos encaixes dos blocos
fortalecem avaliagcdes e antecipam estratégias. Entretanto, os erros de estratégia induzem a
uma modificagdo nos esquemas mentais, uma vez que o pensamento ¢ alvo de reflexdo

(HOFF; WECHSLER, 2004). Assim, de acordo com Tomaz (2001b, p. 162-163),

Em termos gerais, uma das fungdes fundamentais do facilitador no PBL ¢ estimular
0 pensamento critico ¢ o autoaprendizado entre os estudantes pela orientacdo em
nivel de metaconhecimento ou metacogni¢do. Todas as outras funcgdes tém de, até
certo ponto, ser coerentes com essa funcéo geral.

Nesse sentido, o professor estimula no aluno a autonomia da aprendizagem, uma das
caracteristicas essenciais do aluno que aprende no PBL. Outros atributos do aluno na

metodologia PBL serdo detalhados na proxima secao.
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2.4. O Papel do Aluno na Aprendizagem Baseada em Problemas

Se um aluno ndo familiarizado com a abordagem PBL observar uma sala de aula na
qual essa metodologia ¢ utilizada, provavelmente a cena despertara grande curiosidade,
principalmente, se o observador tiver pouco interesse em uma sala de aula tradicional, na qual
tudo ja estd determinado e ha pouco para ser descoberto. A sala de aula que o professor
compde com o PBL contraria qualquer dogmatismo na instrugdo, fator essencial para que o
aluno nao perca a curiosidade (DEWEY, 1959a).

A cena vista por esse observador contara com os alunos dispostos em circulos e
deliberando sobre algum assunto. Nesse cenario, o professor estara transitando entre os
grupos, nao impondo aos alunos um modo de absorver a instru¢do, mas possibilitando-lhes
uma “voz” que os levardo a uma reflexdo constante na aquisi¢do do conhecimento. Os alunos
que tradicionalmente tomam notas a partir de comentarios dos professores e respondem a
questdes elaboradas por estes, véem-se no PBL a fazer perguntas e a responder aos seus
proprios pares (DELISLE, 2000).

Os alunos do PBL aprendem de forma colaborativa com os membros do seu grupo e
percebem que € necessaria a participacao de todos para atingir o sucesso. Além disso, a
aprendizagem baseada em problemas exige do aluno a tomada de decisao sobre como e o que
aprender (DELISLE, 2000). O “empoderamento” (empowerment) trazido pela delegacdo ao
aluno da responsabilidade sobre seu aprendizado ¢ uma habilidade extremamente 1til, uma
vez que se estima que quando o aluno chegar ao fim do seu curso, metade do que ele aprendeu
estara desatualizado (RIBEIRO, 2008). Formar um aluno intelectualmente responsavel quer
dizer que ele tera a habilidade de examinar as consequéncias de um passo projetado e levar
um trabalho até seu término. Nesse processo, a responsabilidade intelectual permite ao aluno
dar uma significa¢do ao que aprende, porque o material de estudo ndo ¢ um assunto distante
da sua experiéncia. Além disso, a responsabilidade impele o aluno a perguntar qual a
diferenca trazida pelo novo conhecimento para suas crencgas € acoes (DEWEY, 1959a).

No PBL, o professor estabelece uma estrutura na qual os alunos geram suas proprias
ideias e problemas. Ao receberem um problema contextualizado em suas experiéncias, os
alunos elaboram as ideias que possivelmente poderiam dar elementos para a sua solugdo.
Depois, registram de forma escrita todas as ideias e fatos que sabem sobre o problema. Nessa
acdo, todos do grupo participam com o conhecimento anterior que ja possuem acerca do
problema. Em seguida, sdo registradas as questdes que devem ser investigadas para uma

solucdo e as estratégias para realizar a investigagdo. Apds a criacao desse quadro de
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referéncia, com o registro dos fatos, ideias, questdes para aprendizagem e estratégias, cada
aluno parte para o estudo autonomo, pesquisando para contribuir com a resolucdo do
problema. Cumpre ressaltar que em sua pesquisa o aluno tem o apoio do quadro de referéncia
elaborado no grupo. Depois do estudo autdbnomo, os alunos retornam ao grupo e expdem seus
novos conhecimentos e resolvem o problema, ou seja, desenvolvem um produto final baseado
nas ideias e nas informagoes descobertas (DELISLE, 2000).

O problema, nesse caso, ¢ uma situagdo incerta assentada na experiéncia do aluno e,
por esse motivo, o faz pensar verdadeiramente para resolvé-lo e tornar a situacao determinada.
Se o papel fundamental do professor no PBL ¢ estimular o pensamento critico e o
autoaprendizado, o papel do aluno ¢, efetivamente, pensar ¢ ndo s6 replicar ou memorizar
informacdes. Nessa perspectiva, Dewey (1959a, p. 104-105) argumenta que tal habilidade

deve ser desenvolvida em um contexto propicio,

Provavelmente, a causa mais freqiiente pela qual a escola ndo consegue garantir que
os alunos pensem verdadeiramente € que ndo se prové uma situagdo experimentada,
de tal natureza que obrigue a pensar, exatamente como o fazem as situagdes extra-
curriculares.

E impeartivo salientar que um contexto com situagdes verdadeiramente
experimentadas pelos alunos estd intimamente relacionado com a qualidade das situagdees

problematicas que serdo apresentadas a eles. Tal tema sera abordado na préxima secao.

2.5. O Problema na Aprendizagem Baseada em Problemas

Um problema deriva de uma situagdo incerta que se forma na estrutura cognitiva de
um individuo. Embora incerta, a situa¢ao se relaciona com seus habitos, levando-o a uma
inquietacdo, um desequilibrio que o induz a elaborar ideias e realizar agdes, a fim de
minimiza-la ou aplacéd-la. Um problema s6 se constitui como tal, quando hd uma
internalizacao da situacdo problematica. Nesse caso, hd uma legitimagao do problema e isso
implica uma apropriacao do problema e uma ansia por resolvé-lo, visto que, nossa atengao se
dirige a algo obscuro até té-lo como certo e esclarecido, a satisfacdo ¢ encontrada na certeza
ou apenas na tentativa de obté-la (BRUNER, 1969).

Os problemas escolares presentes em livros didaticos estdo mais proximos de tarefas a
serem cumpridas do que de problemas a serem solucionados. Nesse contexto, um problema
para um adolescente refere-se a estratégia que ira definir para derrotar o inimigo em um jogo
de videogame. Esse jovem se mobiliza, conversa com amigos, investiga em revistas € na
internet formas de resolver o problema e eliminar o desequilibrio em que se encontra. Por

que, entdo, esse mesmo adolescente nao legitima como um problema o conteudo escolar que
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trata das estratégias politicas dos americanos ou russos durante a guerra fria? Nao ha, nessa
situacdo, uma incorporagdo do problema, algo dentro desse adolescente diz: “Esse problema
nao ¢ meu”’. Logo, ndo ha interesse em buscar uma solucdo, ha apenas o interesse em
satisfazer as exigéncias propostas pelo professor. Sobre as convengdes € modelos que regem

os problemas no sistema escolar Dewey (1959b, p. 171) argumenta:

Devido a auséncia de materiais e ocupagdes que gerem problemas reais, o0s
problemas do aluno nio sdo seus; ou antes, sdo seus unicamente em sua qualidade
de alunos, mas ndo em sua qualidade de seres humanos. Dai uma lamentavel
decepcdo quando se procura aplicar fora do ambito da escola os conhecimentos
adquiridos por essa forma.

Desse modo, ¢ fundamental identificar a qualidade dos problemas envolvidos na
aprendizagem e estabelecer as diferencas entre os que sdo simulados e os reais empregados na
sala de aula (POZO, 1998). Os simulados t€ém apenas o objetivo de instruir sobre algum ponto
do programa escolar, a experiéncia do aluno nao ¢ relevante, ¢ um problema do professor ou
do compéndio, formulado unicamente para fins de aprovacao do aluno. Um problema real,
por sua vez, apresenta-se naturalmente em alguma situagdo da experiéncia pessoal do aluno,
desperta sua observacdo e provoca a experimentagao fora da escola, porque ¢ legitimado pelo
aluno como seu proprio problema (DEWEY, 1959b). O que diferencia um verdadeiro
problema de uma tarefa ou exercicio ¢ o contexto da resolucdo ¢ o modo como o aluno o
enfrenta. Em um exercicio ou tarefa, dispomos de mecanismos que nos levam a solugao de
forma imediata, uma vez que esses mecanismos sdo padronizados e aplicados sem que haja
uma consciéncia da a¢do. J& em um problema verdadeiro, ndo dispomos de procedimentos
automaticos que nos permitam soluciona-los. Afinal, ele exige um processo de reflexdo ou
uma tomada de decisdao dos passos a serem seguidos (POZO, 1998).

Os alunos conseguem compreender e recordar um conteido, quando observam
relacdes da matéria estudada com suas proprias vivéncias, tendo em vista que o problema no
PBL ¢ responsavel por colocar a aprendizagem no contexto da vida real (DELISLE, 2000).
Nessa direcao, ¢ fundamental que o problema no PBL direcione todo o processo de
aprendizagem e funcione como ponto de partida para a constru¢do do conhecimento, quer
dizer, ele representa um acontecimento ou conjunto de acontecimentos preparado por
professores especialistas na matéria (FONT, 2004). Optar pela metodologia PBL permite ao
professor considerar qualquer situacdo, dentro ou fora da escola, como fonte de inspiragao
para o desenvolvimento de problemas que tenham relagdo com a vivéncia dos alunos

(DELISLE, 2000).
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Nessa esfera, hd duas diretrizes bdsicas para a elaboracdo de problemas: a
familiaridade e a contextualidade. Ele deve ser familiar para o aluno e deve veicular
informacdes sobre o fendmeno descrito como problema. No que se refere a contextualidade, o
problema deve se apresentar em um contexto potencialmente significativo. Por meio da
familiaridade, do contexto e do pensamento cotidiano, o aluno identifica o objetivo de sua
aprendizagem, que lhe permite descobrir ndo apenas o que sabe, como também o que precisa
saber (FONT, 2004). Por isso, a elaboracdo de problemas deve levar em consideracdo os
conhecimentos prévios dos alunos e suas capacidades profissionais (CAPRARA, 2001). O
problema no PBL contempla uma situagdo passivel de os alunos encontrarem em suas futuras
carreiras profissionais. Ele ¢ estruturado de tal forma que o gerenciamento adequado ou
inadequado da situagdo problematica afeta os resultados obtidos (RIBEIRO, 2008). Um dos
fatores determinantes do PBL diz respeito ao grau de estruturagdo dos problemas, porque um
problema estruturado de forma incompleta faz com que os alunos, @ medida que investigam
uma solugdo, descubram a complexidade do problema e percebam que ele pode corresponder
a varias solugdes (DELISLE, 2000). Um problema estruturado de forma aberta implica na
busca de mais informagdes que as apresentadas para compreender o problema e na defini¢ao
das estratégias que serdo usadas na sua resolu¢do. Assim, quanto menos estruturado for um
problema, mais o aluno adquirird habilidade de solucionar problemas e conduzir seu proprio
aprendizado (RIBEIRO, 2008).

Dessa forma, o aprendiz se propde a uma busca constante de conhecimento € também
a compreender a utilidade do conteido que lhe ¢ submetido. O aprendiz motiva a si mesmo,
pois necessita conhecer, querer saber, formular hipoteses para a resolucdo do problema. A
energia gerada pela vontade de resolver o problema ¢ justamente o que o aprendiz precisa
para seguir em frente. Nesse contexto, o professor atua como o suporte apropriado para
conduzir a energia do aprendiz a um objetivo especifico, o qual ndo ¢ propriamente a
resolugdo do problema, mas sim a constru¢do do conhecimento, em um processo que se
realimenta infinitamente (FONT, 2004).

Schmidt (1996 apud CAPRARA, 2001) distingue quatro tipos de conhecimentos que
correspondem a quatro tipos de problemas:

1) O conhecimento do tipo descritivo se refere aos fatos observaveis. Nesse caso, o
tipo de conhecimento fica vinculado ao problema descritivo, que apresenta um evento de
forma neutra e os alunos devem aprofundar o tema, dar sentido ao evento de forma descritiva;

2) O conhecimento explicativo consiste na elaboragdo de teorias e na identificacao de

principios. O tipo de problema relacionado a esse conhecimento ¢ o explicativo, cuja solu¢ao
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depende de os alunos estabelecerem relagdes de causa-efeito para explicar determinado
fendmeno. Assim, o conhecimento descritivo e o explicativo articulam-se para a construgao
de conceitos. O resultado dessa articulagdo pode ser classificado como conhecimento
conceitual.

3) O conhecimento de processo, ou procedimental, refere-se ao modo de realizar uma
determinada atividade, ou seja, as habilidades adquiridas. Esse conhecimento estd vinculado
ao problema do tipo obstaculo de processo, no qual ha um personagem que deve realizar uma
tarefa, mas ndo sabe como;

4) O conhecimento do tipo normativo, ou atitudinal, aborda dilemas e problemas
¢ticos. O tipo de problema vinculado a esse conhecimento ¢ denominado problema dilema,
porque apresenta uma situagdo na qual os alunos expressam suas consideragdes de acordo
com seu proprios valores morais e €ticos. O texto apresenta duas possiveis propostas e o aluno
deve argumentar acerca da sua escolha.

Apo6s a definicdo do conteudo e do tipo de problema relacionado ao conhecimento
proporcionado pelo conteudo, Delisle (2000) sugere que a redagdo do problema deva atender
as seguintes caracteristicas:

e Ser adequada ao seu desenvolvimento. A concepg¢do do problema deve levar em
consideragdo o desenvolvimento intelectual ¢ as necessidades socioemotivas dos
alunos mediante uma situagdo-problema significativa;

e Assentar-se na experiéncia do aluno. Quanto mais proximo o problema estiver
da vida dos alunos mais empenhadamente eles trabalhardo para resolvé-lo;

e Ser baseado no programa. Bons problemas combinam as vivéncias dos alunos
com os conteudos do programa da disciplina;

e Adaptar-se a uma variedade de estratégias e estilos de ensino e aprendizagem.
Um problema deve ser flexivel e permitir varias solucdes, além de promover
uma gama de atividades que possibilite aos alunos de varios niveis intelectuais
contribuirem para a solugao.

e Ser uma estruturagdo incompleta. Os problemas do PBL devem ser concebidos
de modo que os alunos tenham que investigar para encontrar a informagao
necessaria para a solucdo. Eles devem possibilitar uma constante reflexdo por
parte dos alunos sobre a interpretagdo dos conhecimentos prévios a luz dos

novos conhecimentos adquiridos.
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2.6. Vantagens e Desvantagens

As vantagens e desvantagens descritas a seguir ndo possuem carater imutavel, uma vez
que dependem da forma como a estratégia da Aprendizagem Baseada em Problemas sera
conduzida.

O beneficio geralmente atribuido a essa metodologia diz respeito ao favorecimento da
aquisicao do conhecimento de forma mais significativa e duradoura e ao desenvolvimento de
habilidades e atitudes profissionais por parte dos alunos (RIBEIRO, 2008). O PBL oferece
aos alunos respostas para questdes como: por que € necessario aprender certas informagdes?
Como relacionar o que ¢ aprendido na escola com o que acontece na realidade? Os alunos se
envolvem mais na aprendizagem, pois sentem ter a capacidade de interagirem com a realidade
e verem os resultados dessa interacdo. Consequentemente, desenvolvem uma maior
compreensdo da matéria, uma vez que eles proprios buscam a informacao e a aplicam na
resolucao do problema (DELISLE, 2000).

Em razdo do trabalho em grupo, o PBL privilegia o aspecto colaborativo na educagao,
pois ha mais comunicacdo entre os alunos, que estabelecem mais parcerias entre si € com 0
professor (RIBEIRO, 2008). Desse modo, o PBL permite o desenvolvimento de habilidades
em grupo como a valorizagdo da diversidade, a motivagdo, a conduta ética, a cidadania, a
criatividade, a cooperacao ¢ a capacidade de se adaptar.

Sobre o aspecto da colaboragdo nos grupos do PBL, Delisle (2000, p. 19) considera
que,

Nos varios grupos, os alunos podem trabalhar em conjunto para investigar diferentes
questdes de aprendizagem [...]. Depois, partilham a informac¢do com toda a turma;
portanto, cada grupo depende dos restantes para encontrar parte da informacao e, no
final resolver o puzzle.

No que se refere a aquisi¢do de atitudes, os alunos demonstram mais iniciativa,
descobrindo o que nao sabem e identificando as informacgdes relevantes para a resolugao de
problemas (RIBEIRO, 2008). Nessa perspectiva, o PBL promove nos alunos a observagao e a
avaliagdo sobre o proprio processo de aprendizagem, uma vez que eles criam suas proprias
estratégias para a definicdo do problema, buscam a informagao para soluciona-lo, analisam os
dados, constroem hipdteses e, por fim, avaliam o resultado.

Font (2004, p. 17) defende que o aluno “deve ter a oportunidade de refletir sobre seu
proprio processo de aprendizagem” e a avaliagdo, por ser uma habilidade cognitiva de alto
nivel, deve ser aprendida e desenvolvida também pelo aluno. Mesmo que os alunos
necessitem de orientagdo direta no inicio dos trabalhos com o PBL, com a pratica,

compreenderdo o processo e terdo maior responsabilidade por sua aprendizagem (DELISLE,
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2000). A atitude responsavel também ¢ adquirida em questdes mais burocraticas, como o
cumprimento dos prazos estabelecidos para as tarefas do grupo (RIBEIRO, 2008).

Com relagdo as desvantagens, os alunos eventualmente sofrem com a imprecisdo no
conhecimento das teorias mais sofisticadas e a insuficiéncia de conhecimentos prévios
(RIBEIRO, 2008). Como resultado, os alunos podem ndo ser os melhores juizes no que se
refere & determinacdo de qual informacao ¢ relevante ou 1til, nesse caso podem pesquisar em
demasia ou em escassez determinado contetido. Embora o estilo de aprendizagem centrada no
aluno possa ser agradavel e estimulante para os estudantes, também ¢ muito diferente do
ensino que ja receberam, e, assim, pode ser também estressante e desorientador.

O PBL impele o aluno a trabalhar em grupo. Essa caracteristica pode frustrar aqueles
que tém dificuldades em trabalhar dessa forma, ou que ndo sintam seguranca para explicitar
seu conhecimento no grupo (RIBEIRO, 2008). Além disso, em grupos com pouca cooperacao
entre os membros, alunos maduros intelectualmente e com maior expressdo verbal podem
constranger aqueles menos articulados (SOLARI, 2004).

No que concerne aos professores, se, por um lado, o PBL encoraja o dialogo
académico; por outro lado, parece ser um tanto complexo para o professor trabalhar todo
conteido de uma disciplina por meio de problemas e motivar os alunos a aprenderem
contetidos basicos que ndo fazem parte do problema, mas que serdo utilizados em sua
resolugdo. Da mesma forma, ¢ especialmente dificil para o professor avaliar o desempenho
individual do aluno uma vez que todo processo de aprendizagem ocorre em grupo (RIBEIRO,
2008). Outro aspecto desconfortavel para o professor refere-se a representacao que possui da
sua pratica e sua propria importancia como fonte de conhecimento. Para muitos professores, ¢
inconcebivel considerar que o aluno tenha autonomia na escolha de outras fontes de
informacao, além da apresentada pelo mestre. E mais, que essas fontes de informagao, mesmo
as provenientes do professor, passem pela analise critica do aluno (SA, 2001).

Embora a mudanca de um ambiente centrado no professor para outro, centrado no
aluno, traga alguns desconfortos, a transi¢do pode ser responsavel por introduzir animo novo
no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que os alunos, e também os professores, se
véem as voltas com atividades desafiadoras, que os preparam para uma aprendizagem
continuada.

Por fim, h4a um custo elevado para implantar o PBL, especialmente o PBL curricular,
considerando que seu emprego implica formar os tutores, equipar salas para que sejam

adequadas a discussdo em grupo, ampliar o aceso a informacao (computadores, laboratorios,
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biblioteca atualizada), dado que no PBL ha o uso intensivo de recursos para a obten¢do da

informagdo (SA, 2001).

2.7. Criticas Acerca da Eficacia da Aprendizagem Baseada em Problemas

Assim como a medicina tem a mais longa tradicao no uso do PBL, ¢ também a area
em que a metodologia ¢ mais bem avaliada e suscita debates bastante acalorados sobre a sua
eficicia nesse segmento. Jerry A. Colliver, professor e diretor do Departamento de
Consultoria de Pesquisa e Estatistica da Escola de Medicina da Universidade Sulista de
Illinois em Springfield, ¢ enfatico ao afirmar que a superioridade educacional do PBL em
relacdo a abordagem tradicional ndo ¢ clara (COLLIVER, 2000). Ele revisou a literatura das
pesquisas sobre educa¢do médica publicadas entre 1992 e 1998 e concluiu que, apesar das
alegacdes de que o PBL ¢ baseado em principios fundamentais de ensino que deveriam
melhorar a aprendizagem, a revisao das pesquisas sobre a eficacia do curriculo PBL nao
mostra evidéncias convincentes de que o PBL melhora a base de conhecimento e desempenho
clinico, pelo menos ndo na magnitude que seria esperado, dados os extensos recursos
necessarios para o funcionamento de um curriculo PBL (COLLIVER, 2000). O pesquisador
atribui parte da culpa ao modo como a psicologia cognitiva ¢ entendida, afirmando que “a
teoria € fraca, os seus conceitos tedricos sao imprecisos... a pesquisa basica ¢ artificial, usando
manipulagdes que parecem garantir os resultados esperados” (COLLIVER, 2000, p. 264).

Segundo Colliver, um importante, mas negligenciado, aspecto da abordagem PBL ¢ a
autoaprendizagem continuada. Porém, em sua busca ele encontrou s6 um estudo que
examinou na pratica o efeito do PBL nessa area. Os resultados do estudo sugerem que os
graduados na metodologia PBL mantinham-se mais atualizados. No entanto, a curva
decrescente da escola tradicional ndo foi estatisticamente significativa (COLLIVER, 2000).

Sobre o PBL ativar redes de conhecimento, Colliver afirma que a teoria ndo ¢ tao
clara, ou seja, nao estd realmente evidente o que sdo redes de conhecimento e ndo esta
evidente o que significa dizer que elas sdo ativadas. Logo, certamente, ndo esta evidente o que
as ativa e se diferentes estimulos ativam as redes em diferentes quantidades (COLLIVER,
2000).

Todavia, Geoffrey Norman, membro do Departamento de Epidemiologia Clinica e
Bioestatistica da Universidade de McMaster no Canada, e Henk Schmidt, membro do
Departamento de Psicologia da Universidade de Maastricht na Holanda, questionam as

alegacdes de Colliver e apresentam provas de que a pesquisa cognitiva ndo ¢ artificial e



36

irrelevante. Norman e Schmidt argumentam que Colliver ignora os estudos que demonstram
que a discussdo de um problema em pequenos grupos ativa fortemente o conhecimento prévio
dos participantes e que este ndo ¢ simplesmente um pacote de fatos que os alunos possuem,
mas pode ser descrito como uma teoria “ingénua” que esses alunos tém a respeito do
problema em maos. Por esse motivo, a teoria ingénua acerca do problema, uma vez ativada
por meio do debate, facilita o tratamento do problema mediante aquisicdo de novas
informag¢des (NORMAN; SCHMIDT, 2000).

Em resposta as alegacdes de Colliver, segundo as quais nao ha evidéncia convincente
da eficacia do PBL em melhorar a base de conhecimento, Norman e Schmidt argumentam que
Colliver ignora o fato de as abordagens do ensino tradicional tenderem a ensinar conceitos em
blocos identificaveis. O exemplo mais comum ¢ o livro. No final de cada capitulo hd uma
série de exercicios, onde os alunos deverdo aplicar as regras aprendidas para executar os
exercicios. Normalmente, a questdo coloca-se como “Execute os testes seguindo as
orientagdes”. Norman e Schmidt percebem que, nesta abordagem, est4 implicita a visdo pela
qual a aprendizagem ocorre mediante a assimilacao de regras as quais devem ser praticadas, e
que, uma vez aprendidas, podem ser aplicadas adequadamente em outras situagdes. Porém,
em um contexto real, onde os dados sdo ambiguos e as regras para classificacdo dos
fendmenos ndo sdo explicitas, o ensaio simples ndo ¢ suficiente. Na abordagem convencional,
ha muitos exemplos de uma unica categoria e subentende-se que os alunos tenham
competéncia para identificar exemplos de diversas categorias em outros contextos
(NORMAN; SCHMIDT, 2000, p. 724).

No entanto, Norman e Schmidt estdo de acordo com Colliver, no que concerne a
necessidade de repensar a promessa do PBL como a melhor e Unica forma para a aquisi¢ao de
conhecimentos e habilidades. Qualquer estudo, que trata o PBL como um modo tnico de
“Iintervencdo”, invariavelmente, chegaré a conclusao de que ha uma diferenca minima entre os
resultados obtidos com o PBL e o Ensino Tradicional (NORMAN; SCHMIDT, 2000). O
emprego do PBL vai além dos resultados cognitivos e da aquisi¢cdo de habilidades, na medida
em que implica uma alteragdo da postura do aluno diante de um problema, seja em ambito
escolar ou profissional.

Mark Albanese, membro do Departamento de Pesquisa e Desenvolvimento da
Universidade de Wisconsin, USA, e um dos mais respeitados estudiosos do PBL, escreveu
uma resposta ao artigo de Colliver. Albanese concorda que um dos argumentos utilizados para
apoiar a superioridade do PBL, e, prontamente criticado por Colliver, ¢ o conceito de

aprendizagem contextual, ou seja, quando aprendemos um contetido no contexto no qual sera
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usado, h4d uma promog¢do da aprendizagem e da capacidade de usar as informagdes. Colliver
critica a teoria da aprendizagem contextual argumentando que foi elaborada a partir de uma
investigacao fraca. Para ele, ndo ha como precisar se o contexto de aprendizagem de um
curriculo PBL realmente leva vantagem sobre o contexto de um curriculo padrao e se as
diferencas entre os contextos de aprendizagem sdo realmente significativas na pratica.
Embora ndo concorde com as criticas de Colliver acerca da teoria da aprendizagem
contextual, Albanese considera a existéncia de outras teorias que prestam um melhor apoio ao
PBL e elas ndo foram analisadas por Colliver (ALBANESE, 2000). De acordo com Albanese,
as teorias que melhor oferecem suportes teoricos para o PBL sdo:

e A Teoria do Processamento da Informagdo, que envolve a ativacdo do
conhecimento prévio, a transferéncia da aprendizagem para outras situacdes e,
consequentemente, a elabora¢do do conhecimento;

e A Teoria da Autodeterminacdo, que aborda questdes de motivacdo e de
comportamento;

e A Teoria de Controle, na qual todos os comportamentos sdo baseados em
satisfazer as necessidades basicas. Além disso, a teoria postula que ninguém
pode fazer alguém realizar alguma coisa, principalmente aprender, salvo se, ao
fazé-lo, satisfaga alguma necessidade da pessoa;

e A Aprendizagem Cooperativa, que engloba situacdes nas quais os individuos
percebem que podem alcangar seus objetivos, se, € somente se, outros
membros do grupo também o fazem (ALBANESE, 2000).

Se Colliver concluiu em seu artigo que ndo hd nenhuma evidéncia de melhorias
significativas trazidas pelo PBL, Albanese considera que talvez a evidéncia mais convincente
de beneficio seja a rapida propagacdo do PBL, dentro e fora das profissdes da satde
(ALBANESE, 2000).

Longe das acaloradas discussdes entre os defensores e os detratores do PBL, ¢
importante considerar que a efetividade de uma metodologia como o PBL ndo se limita
apenas a sua compara¢do com a abordagem tradicional, avaliando se os curriculos PBL sao
melhores que os tradicionais, mas, para além das polémicas, o questionamento a ser feito ¢ se
a abordagem PBL ¢ efetiva por si, ou seja, se funciona ou nao (SA, 2001).

Cumpre ressaltar que a modalidade de PBL utilizada nesta pesquisa ¢ o POPBL.

Assim, na proxima secdo serdo investigadas as caracteristicas inerentes a essa modalidade.
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2.8. Project Organized and Problem-Based Learning (POPBL) — Aprendizagem
Baseada em Problemas e Organizada em Projetos

Como ja visto em secdes anteriores, Howard Barrows (1986 apud RIBEIRO, 2008;
UDEN e BEAUMONT, 2006), em seu estudo sobre a taxonomia do PBL (Problem-Based
Learning), concluiu que a Aprendizagem Baseada em Problemas ¢ um género do qual
podemos obter varias classificagdes. A taxonomia do PBL proposta por Barrows esta definida
pelas seguintes abordagens: Casos Baseados em Aulas Expositivas, Aulas Expositivas
Baseadas em Casos, Estudo de Casos, Estudo de Casos Modificado, Aprendizagem Baseada
em Problemas, Aprendizagem Baseada em Problemas Reiterativa. Todavia, ndo ¢ mencionada
na taxonomia de Barrows que essas abordagens devam estar vinculadas ao desenvolvimento
de um projeto. Entretanto, existe uma metodologia ativa especifica para o trabalho com
projetos, a Aprendizagem Baseada em Projetos (THOMAS, 2000). Esta metodologia nao
contempla, necessariamente, a existéncia de um cenario ou situacdo problema apresentada aos
alunos na forma de texto, mas contempla, obrigatoriamente, a existéncia de um projeto a ser
desenvolvido que pode ou ndo resolver um problema especifico.

Porém, hda uma modalidade de PBL referida como Aprendizagem Baseada em
Problemas e Organizada em Projetos, em que cada situagdo problema ¢ organizada em torno
de um projeto que contemple os conteudos programaticos da disciplina na qual esse tipo de
abordagem ¢ utilizada, nessa modalidade o desenvolvimento de um projeto visa resolver um
problema. Delisle (2000, p. 43) recorre a outra nomenclatura para definir o projeto usado no
PBL, que, para ele, pode ser descrito como um “produto” ou desempenho do aluno. O

estudioso legitima a inser¢ao de um produto no processo PBL da seguinte maneira,

O produto da um certo sentido de utilidade a toda a tarefa do PBL. Os alunos
avangam no processo € pesquisam sobre as respectivas questdes para terem material
a apresentar no produto final. Também o professor pode avaliar o sucesso do aluno
relativamente aos resultados da aprendizagem.

Assim, podemos perceber que a Aprendizagem Baseada em Problemas abrange
diferentes enfoques, podendo se referir tanto a estratégias didaticas destinadas a resolucao de
problemas, quanto ao processo que combina a resolu¢do de problemas por meio do trabalho
com projetos.

Em 1974, ano de sua fundagdo, a Universidade de Aalborg, na Dinamarca,
implementou um modelo didatico baseado simultanecamente em projetos e em problemas para
garantir a conversacao entre a teoria académica e a pratica profissional (ENEMARK;

KJAERSDAM, 2009). A combinagdo do PBL com a realizagdo de projetos fez com que a
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Universidade de Aalborg adicionasse a sigla PBL o termo “organizada em projetos”, criando,
desse modo, a sigla POPBL (Project Organized and Problem Based Learning). Portanto,
criou-se mais uma terminologia na taxonomia do PBL, a Aprendizagem Baseada em
Problemas e Organizada em Projetos, cujo objetivo educacional ¢ usar os problemas e os
projetos para privilegiar a reflexdo sobre as questdes da sociedade que incidem sobre os
conhecimentos técnicos, bem como sobre as habilidades e atitudes pessoais (MOESBY,
2004). Para Aragjo et al. (2009, p. 2366), a articulagdo entre os pressupostos da
Aprendizagem Baseada em Problemas e a Aprendizagem Baseada em Projetos mediante a
utilizagdo de situagdes-problema (cendrios), estdo em concordincia com as demandas do
mundo contemporaneo, pois “enfrentar problemas interdisciplinares contextualizados na vida
cotidiana e profissional, e de forma coletiva, abre caminhos inovadores para a forma com que
a Universidade trata a produgao de conhecimentos e a aprendizagem de seus alunos”.

Nessa mesma perspectiva de proporcionar aos estudantes a aquisi¢do de conhecimento
de maneira ativa e significativa, a Faculdade de Economia e Administracio de Empresas da
Universidade de Maastricht (FEeAE), na Holanda, utiliza o PBL desde sua fundagdo, mas no
caso da FEeAE o “P” da sigla PBL refere-se tanto a problemas, quanto a projetos como forma
de aprendizagem ativa, ou seja, ¢ uma aprendizagem baseada em problemas combinada com o
trabalho por projetos (DEELMAN; HOEBERIGS, 2009). No que concerne a terminologia, a
Universidade de Maastricht optou por manter a sigla PBL para designar simultaneamente
problemas e projetos envolvidos na metodologia em detrimento de qualquer outra sigla que
modificasse a original. O que parece ser uma decisdo bastante acertada, visto que o PBL esta
intimamente ligado a uma nova concep¢do de educacdo. Dessa maneira, a variedade de
terminologias ou siglas poderia ocultar o pensamento educacional j& enraizado na sigla PBL.

Em contraste com o modelo “convencional” de ensino em que o professor comega
com a teoria, 0 POPBL tem inicio com o aluno e sua experiéncia em dire¢do a construgao da
teoria. Esta abordagem tem sua raiz filosofica na Teoria da Experiéncia proposta por Dewey
(1971). Para Dewey (1971), uma experiéncia ¢ educativa, quando possibilita o crescimento
para experiéncias subsequentes, ou seja, quando atende ao critério de educacdo como
crescimento. Nesse sentido, Kolb (1984) propde uma sistematiza¢ao da experiéncia educativa
em sua teoria da Aprendizagem Experiencial, segundo a qual os conhecimentos sdo

adquiridos mediante a transformacao das experiéncias (Figura 2).
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Figura 2 — Ciclo da Aprendizagem Experiencial.
Fonte: Adaptado de Kolb (1984, p. 21).

Convém ressaltar que no processo da aprendizagem baseada em problemas as questdes
de investigacao encontradas pelos alunos no cenario ou situagao problema que recebem passa
por sua experiéncia concreta, desse modo, os alunos se deparam com uma situagdo a ser
experenciada, possibilitando-lhes uma observacao reflexiva dos fatos e ideias em dire¢do a
formagao de conceitos e generalizagdes. A partir dai, os conceitos aprendidos sdo organizados
em torno da construcao de um projeto (Project Organized), o que permite a experimentacao
ativa de tais conceitos, ou seja, novas experiéncias.

Desde a popularizacdo da metodologia PBL muitos estudos continuam definindo-a e
classificando-a, porém ha pouco aprofundamento no tocante aos modelos, midias e ambientes
usados para apoiar os varios tipos de Aprendizagem Baseada em Problemas que utiliza a

tecnologia de alguma forma (SAVIN-BADEN, 2006).

2.8.1. Confusao no significado da sigla POPBL

Sabemos que existe uma variada taxonomia acerca do PBL, seja como metodologia ou
estratégia de aprendizagem, bem como derivagdes deste termo, mas que nao desconsideram o
essencial, as situagdes problematicas sao utilizadas como desencadeadoras de aprendizagem
de conhecimentos. Porém, existe desacordo entre os autores na atribuicdo de significado as
palavras da sigla original, bem como de suas derivagoes.

No livro “Aprendizagem Baseada em Problemas no Ensino Superior”, organizado por
Ulisses F. Araujo e Genoveva Sastre em 2009, os dois primeiros capitulos tratam do POPBL,

o modelo de PBL utilizado na Universidade de Aalborg, na Dinamarca. E interessante notar
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que mesmo em uma obra na qual dois textos tratam do mesmo modelo de PBL, os autores
revelam divergéncias sobre o significado da sigla POPBL, mesmo que ndo intencionalmente.

Para Moesby (2009), POPBL significa Project Oriented and Problem Based Learning,
ou seja, Aprendizagem Baseada em Problemas e Centrada em Projetos. Ja os autores Enemark
e Kjaersdam (2009), designam POPBL como Project Organized and Problem Based
Learning, cuja tradu¢do ¢ Aprendizagem Baseada em Problemas e Organizada em Projetos.
Nota-se que ambos os pesquisadores utilizam a mesma sigla, a diferenca estd no significado
outorgado a letra O (Oriented e Organized).

Nesta pesquisa, consideramos o termo “Organizado em Projetos” mais apropriado que
“Centrado em Projetos” para complementar o PBL, uma vez que “centrado” confere um
sentido de maior grau de importancia ao projeto em detrimento da resolugdo de problemas.
Por outro lado, a palavra “organizada” nos remete a transversalidade dos problemas no
projeto, ou seja, os problemas sdo resolvidos porque este processo € inerente ao
desenvolvimento do projeto. Cumpre ressaltar que essa escolha de nomenclatura ndo altera
nenhum aspecto fundante presente na metodologia POPBL.

Todavia, ¢ importante distinguir entre o conceito de projeto utilizado no POPBL do
conceito empregado na Aprendizagem Baseada em Projetos, em ambas as metodologias a
corrente tedrica presente no projeto ¢ a mesma, parte de pressupostos construtivistas, mas o
Modus Operandi para a elaboragdo do projeto possui suas peculiaridades em cada uma das
metodologias. Na Aprendizagem Baseada em Projetos, o termo projeto implica uma visao
macro ¢ a0 mesmo tempo social, ou seja, o tema do projeto nasce do contexto dos alunos e
mobiliza as disciplinas do curso ou até mesmo a escola para participar do desenvolvimento do
projeto. No POPBL, o projeto ndo significa necessariamente que deva ser baseado em um
tema transversal que tenha emergido do cotidiano dos alunos, o projeto, no caso do POPBL,
esta intimamente ligado ao processo de resolugdo de um problema por um grupo de alunos,
assim pode haver diferentes projetos com o intuito de resolver um problema previamente
apresentado aos alunos pelo professor, ou seja, o projeto do POPBL ¢ necessario para dar um
sentido de validade a resolugao de um problema, que embora seja assentado no contexto dos

alunos, foi elaborado pelo professor.
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2.8.2. Similaridades e Diferencas entre PBL e POPBL

Nayan (2014), professora da Faculdade de Engenharia da Universidade Kebangsaan
Malaysia, estabelece as similaridades entre PBL e POPBL.

e Envolve os alunos na resolu¢do de complexos problemas do mundo real que ¢
academicamente rigoroso, relevante para os alunos e para a comunidade,
capacita os alunos como aprendizes ativos, encoraja a iniciativa do aluno,
tornando-o autodirigido, criativo e independente.

e O problema ¢ apresentado aos alunos no inicio do processo de aprendizagem,
antes de qualquer conteudo presente no curriculo.

e O curriculo ¢ composto de problemas cuidadosamente selecionados e
projetados que exigem do aluno a aquisi¢ao de conhecimento critico, resolugdo
de problemas, estratégias de aprendizagem autodirigidas e habilidades de
trabalho em equipe.

e Ambos sdo estratégias de ensino destinadas a envolver os alunos em auténticas
tarefas do "mundo real" mediante abordagens construtivistas para melhorar a
aprendizagem.

e Os projetos ou problemas possuem mais de uma abordagem de solugdo ou
resposta, para simular situagdes profissionais.

e Sao abordagens centradas no estudante, o professor tem o papel de facilitador
ou tutor.

e Os alunos trabalham em grupos cooperativos, por longos periodos de tempo e
sdo incentivados a buscar varias fontes de informacao.

e Muitas vezes essas abordagens incluem avaliacao baseada em desempenho.

Quando buscamos elencar as diferenca entre PBL e POPBL ¢ importante observar que
na Aaprendizagem Baseada em Problemas (PBL) o foco principal do processo de
aprendizagem ¢ a investigagdo, aplicacao e integracdo de conhecimento, a existéncia de um
produto final ¢ opcional. Os produtos finais, quando existem, sdo mais simples, como o
relatorio de um grupo com resultados de pesquisa. Na aprendizagem baseada em problemas e
organizada em projetos (POPBL), a aplicacdo e a integragdo de conhecimento tem como
foco o desenvolvimento de um projeto (produto final). As informacdes levantadas pelos
alunos sdo destinadas ao planejamento, desenvolvimento e avaliagcdo do projeto (NAYAN,

2014). No Quadro 3 podemos identificar outras diferencas entre PBL e POPBL.
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Problem Based Learning

Project Organized and Problem Based Learning

O trabalho acontece em pequenos grupos na
presencga do professor.

O trabalho acontece em pequenos grupos, mas na maioria
do tempo sem a presenca do tutor.

As atividades sdo realisticas, mas de pequena
importancia.

As atividades sdo realisticas, profissionais e de grande
importancia.

As atividades contemplam a maior parte do
contetdo importante do curriculo.

As atividades contemplam uma pequena parte do
conteudo importante do curriculo.

H4 pouca aula expositiva.

Aulas expositivas sdo importantes.

O resultado de uma tarefa ¢é principalmente
aquisi¢ao de conhecimentos.

O trabalho em grupo ¢ organizado em projeto; o resultado
de uma tarefa ¢ aquisicdo de conhecimentos e
habilidades.

Nao ¢ usada divisdo de tarefas, mas ¢é usado
diferentes papéis no grupo (lider, porta-voz,
redator), para obter melhores discussdes em grupo.

A divisdo nas tarefas é feita para obter os melhores
resultados no projeto.

Habilidades de formagdo ¢, em parte, relacionada
com outras formas de educacio.

Habilidades de formagdo ¢ fortemente relacionadas com
outras formas de educagdo.

Centrado no aluno.

Centrado no aluno, mas com énfase maior no
desenvolvimento do projeto ¢ menor nos contetidos da
disciplina.

Auto-responsabilidade geral.

Auto-responsabilidade no projeto de trabalho.

Testes de blocos individuais e testes de progresso
individuais.

Avaliagdo do produto desenvolvido pelo grupo e exames
preliminares individuais.

Quadro 3 — Diferengas entre PBL ¢ POPBL.
Fonte: Nayan (2014).

Uma vez estabelecidas as caracteristicas e atributos definidores das metodologias

problematizadoras, a proxima secdo tratara da modalidade ou ambiente com similitudes

epistemologicas para o desenvolvimento de metodologias ativas tratadas nesta secao.
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3. BLENDED LEARNING

Ja ¢ de dominio publico, sobretudo académico, que o advento da Internet possibilitou
uma educacdo totalmente online que espandiu e revolucionou os conceitos da educagdo a
distancia, no sentido de acesso, tempo, espago, volume de informagdes, recursos de interecao
entre os atores envolvidos no processo educacional, entre outros componentes.
Evidentemente, a educagdo essencialmente online ndao mostrou ser a panacéia que muitos
esperavam, mas trouxe um inegavel impacto positivo em muitas esferas da educagio. Por essa
razdo, as instituigdes de ensino vem se voltando cada vez mais para uma mistura mais
equilibrada dos componentes da educagao online com as estratégias tradicionais ja
consolidadas, na tentativa de potencializar as vantagens de ambas as modalidades. Nesta
secdo, sera examinado o conceito de Blended Learning no tocante aos seus atributos
definidores, as teorias pedagogicas, ao papel dos alunos e professores, as suas potencialidades
e limitagdes e, por fim, sera apresentada uma abordagem inovadora denominada Blended

Online POPBL.

3.1. Caracteristicas da Modalidade Blended Learning

Existem diferentes defini¢cdes para o termo Blended Learning, mas essa abordagem
educacional ¢ frequentemente descrita como uma combinagdo entre ambientes de
aprendizagem presencial e ambientes virtuais de aprendizagem, com o objetivo de utilizar os
pontos fortes de ambos. Sobre o consenso no uso do termo, Delialioglu (2012), afirma que,
atualmente, Blended Learning parece ser o termo “de fato” para se referir a modos mistos de
ambientes de aprendizagem. Mas lembra que, por outro lado, o termo ¢ criticado porque, em
muitos casos, a mistura ndo ocorre na aprendizagem, mas no ensino.

Cumpre ressaltar que o paradigma do Blended Learning ndo ¢ diferenciado por
misturar modalidades educacionais que historicamente evoluiram de modo separado, mas sim
pela forma como elas se misturam. Assim, a op¢do por se adotar esta abordagem deve ser
precedida por um planejamento criterioso, cuja reflexdo sobre as estratégias metodologicas
conduzirdo as atividades, inclusive em termos de avaliagcdo, analise do potencial cognitivo
dos recursos disponiveis e caracteristicas do aluno.

Para tanto, ¢ importante ter clareza sobre quais objetivos educacionais deverdao ser
atingidos para que se possa optar por uma modalidade Blended. Tal relevancia pode ser
ilustrada se tomarmos o exemplo do uso das discussdes em ambientes de aprendizagem

presencial e online. Uma vez que a discussdo ¢ um dos recursos mais utilizados em
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metodologias ativas, Charles R. Graham, autor do livro “Manual de Blended Learning:
perspectivas globais, modelos locais”, analisa as implicagdes de cada um desses ambientes de
aprendizagem para levar a cabo as discussdes (Tabela 1). Segundo Graham (2005), um
professor pode optar por um ambiente de aprendizagem online para que todos os alunos
possam contribuir com uma discussdo em pauta. Outro professor, preocupado com tarefas
atrasadas ou nado realizadas em decorréncia da falta de motivagdo para discussdo, pode
utilizar o ambiente presencial para fortalecer o vinculo entre os alunos. Um terceiro professor
pode escolher misturar os dois ambientes de aprendizagem, iniciando uma discussdo face a
face para gerar entusiasmo e preparar o terreno para uma discussao mais aprofundada em um
ambiente online.

Nesse sentido, o papel do professor € o de certificar-se de que os elementos singulares
de um curso hibrido se ajustem a um quadro maior de propdsito geral, cujo objetivo ¢
proporcionar uma experiéncia de aprendizagem em conformidade com os fins educacionais

previamente estabelecidos.

Ambiente de Aprendizagem Mediado por

Computador - Online (Discussdo

Assincrona Baseada em Texto)

Ambiente de Aprendizagem Presencial

(Discussdo em Sala de Aula)

Pontos Fortes

Flexibilidade: Os alunos podem contribuir
para a discussdo no momento e lugar que for
mais conveniente para eles.

Participagdo: Todos os alunos podem
participar porque o ambiente online diminui
0s constrangimentos em se expressar.

Profundidade de reflexdo: Os alunos tém
tempo para elaborar reflexdes mais
profundas, mais atenciosas.

Conexdo Humana: A criacdo de vinculos e
o desenvolvimento social sdo mais faceis
em ambientes presenciais, em razdo da
confianga estabelecida.

Espontaneidade:  Permite aos alunos
manifestarem ideias mais naturais sem se
preocuparem com julgamentos.

Pontos Fracos

Espontaneidade: ndo incentiva a geragdo de
correntes rapidas de ideias e descobertas
casuais.

Procrastinagdo: Pode haver uma tendéncia
para a procrastinagdo, ou seja, tarefas sdo
proteladas e ndo concluidas.

Conexdo humana: O meio ¢ considerado
impessoal, o qual pode causar um nivel de
satisfagdo mais baixo com o processo.

Participa¢do: nem sempre ¢ possivel que
todos participem, especialmente os que
estdo  inseguros quanto as  suas
personalidades.

Flexibilidade: Em decorréncia da limitagdo
de tempo, pode ser que as discussdes ndo
atinjam a profundidade almejada.

Tabela 1 — Pontos fortes ¢ fracos da realizacdo de discussdes em ambientes de aprendizagem face a face e
mediados por computador.
Fonte: Adaptado de Graham (2005, p. 18).
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Dessa forma, desenvolver uma modalidade Blended Learning nao significa
simplesmente a adicdo de uma camada de novas tecnologias em processos educacionais ja
consolidados. E um processo que deve ser concebido e dirigido as necessidades educacionais
de um contexto especifico, pois conta com um modelo flexivel em termos de tempo, espaco,
interacdo e conteudos que podem ser utilizados para uma efetiva experiéncia de
aprendizagem.

Em um estudo de dois anos sobre a eficacia da modalidade Blended Learning, em
comparagdo com um curso totalmente online, Kiser (2002 apud UDEN ¢ BEAUMONT,
2006), identificou cinco componentes principais que contribuem para o sucesso de um
programa de aprendizagem mista:

1) Uso de cenarios para ensinar um assunto;

2) Integragdo de objetos de aprendizagem com cenarios realistas;

3) O uso antecipado de conhecimentos ou habilidades pelos alunos;

4) Flexibilidade de acesso ao professor durante a parte online do curso;

5) Avaliagdes concebidas para imitar as tarefas do mundo real.

Essas sdo também caracteristicas fundamentais do PBL, o que refor¢a o argumento de
que o PBL pode ser integrado em um ambinte misto com beneficios para os estudantes. A
essas caracteristicas somam-se ainda outras similitudes entre uma modalidade Blended e o
PBL, tais como a existéncia de um professor, a facildade e flexibilidade para a colaboragdo e
a promog¢ao da autonomia em ambos os modelos educacionais. Nesse ambito, embora uma
abordagem mista entre um ambiente presencial convencional e um ambiente online possa ter
resultados satisfatorios, convém ressaltar que sdo ambientes com poucas semelhangas, dado a
natureza dos processos de aprendizagem intrinsecos a cada um deles.

Embora seja impossivel vislumbrar totalmente o que o futuro nos reserva, parece
certo que a tendéncia em dire¢do a sistemas de aprendizagem hibridos devera aumentar e
tornar-se tdo onipresente que acabara por desaparcer a palavra Blended e s6 se chamar
aprendizagem (GRAHAN, 2005). Dessa maneira, Tori (2009) reforca que a convergéncia
entre a educacdo presencial e online devera intensificar-se a medida que novas metodologias
pedagodgicas forem desenvolvidas com base no paradigma de Blended Learning, levando em
consideracdo a evolucdo das tecnologias interativas e a cultura do ciberespago largamente

difundida na vida das pessoas.
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3.2. Teorias Pedagégicas Fundamentais da Modalidade Blended Learning
3.2.1. Modelo ARCS

Um dos aspectos essenciais para o sucesso de uma abordagem Blended Learning
refere-se ao papel da motivagdo dos alunos para aprenderem nessa modalidade. Nesse sentido,
Carman (2005) aponta a teoria de John Keller, situada entre as filosofias construtivista e
cognitivista, como sendo de fundamental relevancia para nortear de maneira eficaz as
atividades sincronas (ao vivo) que acontecem na modalidade Blended Learning, porém ¢
importante ressaltar que a teoria de Keller tem uma amplitude tal que suas bases
argumentativas amparam inclusive atividades assincronas. O modelo proposto por Keller ¢
denominado ARCS e possui quatro componentes chaves: Aten¢ao (A), Relevancia (R),
Confianca (C) e Satisfacdo (S), esses quatro elementos representam um conjunto de
condi¢cdes necessdrias para uma pessoa ser totalmente motivada pelo processo de
aprendizagem.

Em sua teoria, Keller (2000) postula que, antes de qualquer coisa, uma atividade
proposta deve atrair a atencdo do aprendiz. Nesse ambito, atrair a atengdo deve focar duas
esferas: a primeira refere-se a despertar a atencdo e a segunda, manté-la. No tocante ao
despertar da atenc¢do, inicialmente a atividade deve proporcionar problemas mentalmente
estimulantes que envolvam um nivel mais profundo de curiosidade. Sobre o que ¢ necessario
para manter a atencao temos um fator essencial: a variagdo. As pessoas gostam de certa
variedade e elas tendem a perder o interesse se mesmo as melhores estratégias de ensino
permanecerem inalteradas. Nesse sentido, a teoria de Keller sobre atrair a aten¢do do aluno
para a atividade ou contetido € bastante apropriada para uma educacao construtivista, pois em
um primeiro momento faz o aluno “ver”, ¢ uma experiéncia estética, em um segundo
momento temos a situagdo real que leva o aluno a “atentar para”, ou seja, manter a atengdo
por meio de uma variedade de elementos que o mantém em estado de alerta. Na educacao
convencional a atengdo tem pouca ou nenhuma importancia para o processo de aprendizagem,
sendo muitas vezes utilizada como elemento de coercdo objetivando generalizagdes de
conteudos, sem levar em conta o aspecto motivacional. Essa perspectiva fica evidente em uma
pequena situacdo descrita por Keller (1983), na qual ele inicia o texto em que formaliza a
teoria do modelo ARCS, na situagdo, uma professora, apos ministrar uma aula, diz para seus
alunos que "agora ¢ hora da pratica" e distribui duas folhas de exercicios de um total de doze,
diante do desdnimo dos alunos ela usa o seguinte recurso para direcionar a atencdo para a

atividade: "Nao se esquecam, vocés tem um prova na sexta-feira.".
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A segunda condi¢do necessaria para a motivacdo pela aprendizagem ¢ a relevancia.
Keller (2000), afirma que ainda que a curiosidade seja despertada, a motivacao serd perdida se
a atividade apresentada ndo tiver importancia para o aluno. A relevancia ¢ resultante da
conexao dos contetidos de aprendizagem com caracteristicas importantes dos alunos, seus
interesses e seus estilos de aprendizagem. Em cursos de graduagdo, frequentemente isso €
feito ao relacionar o conteudo de aprendizagem com a futura profissdo dos alunos. Porém, a
maneira mais eficaz de atribuir relevancia a uma atividade ¢ relacionar os conteudos aos
interesses e experiéncias imediatas e atuais dos alunos. Dewey (1971, p. 44), corrobora essa
ideia ao afirmar que, se buscamos atribuir relevancia ou sentido para uma experiéncia, as

potencialidades do presente ndo devem ser sacrificadas em nome de um futuro hipotético,

Vivemos sempre no tempo em que estamos € ndo em um outro tempo, e s6 quando
extraimos em cada ocasido, de cada presente experiéncia, todo o seu sentido, € que
nos preparamos para fazer o mesmo no futuro. Esta é a Unica preparagdo que, ao
longo da vida, realmente conta.

O terceiro requisito descrito por Keller (2000) ¢ a confianca. E inerente ao processo
de motivacdo os alunos conseguirem estabelecer expectativas positivas para o sucesso,
confiarem que serdo bem sucedidos nas atividades que desempenharem. Muitas vezes a pouca
confianca dos alunos ¢ em razao de nao compreenderem o que ¢ esperado deles. Nao se trata
de oferecer aos alunos atividades que ndo os desafiem para que dessa maneira estejam
confiantes no sucesso, mas sera mais facil para os alunos adquirirem confianga se os objetivos
de aprendizagem estiverem claros. Um aspecto que deve ser levado em consideragdo refere-se
as causas que sao atribuidas ao sucesso ou fracasso. Se o aluno considera que o sucesso ¢ em
decorréncia de seu esfor¢o ou habilidade sua confianca tende a aumentar, por outro lado, sua
confianga serd potencialmente diminuida se o aluno considerar que o sucesso ¢ em
decorréncia da sorte, falta de desafio ou decisdes de outras pessoas. Assim, se os alunos
estiverem atentos, interessados pelo conteido e moderadamente desafiados, eles estardo
motivados a aprender.

Para que essa motivacdo seja mantida, Keller (2000) aponta a quarta condicdo
necessaria: a satisfacdo. Esse ultimo elemento do modelo ARCS refere-se aos sentimentos
positivos de recompensa trazidos pelo processo de aprendizagem, seja o sentimento de
conquista, ou elogio ou o mero contentamento pelo sucesso obtido. Dessa forma, ¢ atribuido
ao aluno recompensas intrinsecas ou extrinsecas resultantes do esforco empreendido na
aprendizagem. Ao receberem reconhecimento e evidéncias de sucesso em suas atividades, os
alunos satisfazem sua necessidade de estima. Neste sentido, Klausmeier (1977) recorre a

teoria humanista que Maslow elaborou em 1970 para situar a necessidade de estima no
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processo de aprendizagem. A teoria de Maslow postula que o ser humano ¢ motivado pela
satisfacdo de suas necessidades segundo um conjunto hierdrquico de necessidades: (1)
Necessidades fisioldgicas, (2) Necessidade de seguranga, (3) Necessidade de
amor/relacionamento, (4) Necessidade de estima e (5) Necessidade de realizacao pessoal.
Nessa hierarquia, quando uma necessidade ¢ satisfeita imediatamente uma outra necessidade
de ordem superior emerge. A necessidade de estima ou reconhecimento ¢ o quarto fator que
motiva o comportamento humano e sugere a busca de reconhecimento como uma pessoa de
valor.

Dessa maneira, quando alguém se propde a aprender e efetivamente aprende,
desenvolve imediatamente uma imagem positiva de si mesmo, nesse caso sua auto-estima ¢
refor¢ada, o que o motiva a continuar enfrentando os desafios que se apresentam (SOLE,

2006).

3.2.2. Teoria da Distancia Transacional

Para além do aspecto do sujeito epist€émico, em uma se¢do que se propde a explicitar
sobre as concepgoes teodricas imbricadas na modalidade Blended Learning, ¢ imprescindivel
tratarmos de uma das teorias que usualmente ampara as modalidades de educagao a distancia:
a Teoria da Distancia Transacional. Mas para compreendermos essa teoria € necessario
especificarmos antes o conceito de transacdo a que esta se refere. O termo "transagdo", na
concepg¢do do senso comum, ¢ usado para designar um "negdcio" ou “troca” consensual entre
dois ou mais individuos. Do ponto de vista pratico, uma concep¢ao do significado de um
termo raramente ¢ censuravel pois oferece elementos para novas concepgdes, mas, nesta
pesquisa, devemos assegurar uma definicdo adequada para o termo. Esclarecido isso, credita-
se a John Dewey a atribuicdo de significado a palavra “transagdo” no campo educacional.
Inicialmente, Dewey (1971), em sua obra Experiéncia e Educacao de 1938, empregou o termo
“interacao” para designar a ideia de relagcdo entre os individuos e o que em determinado
momento ¢ seu ambiente (outra pessoa, um livro, a internet ou a sociedade), mas anos depois,
Dewey sofisticou a ideia ao lancar um olhar mais abrangente sobre os constituintes dessa
relacdo, fazendo uso do termo “transagao”.

Para Dewey e Bentley (1949), a transagdo difere da interacdo a medida que na
interagdo seus constituintes sdo configurados na investigagdo como elementos separados, cada

um em independéncia da presenga do outro. Na transacdo, nenhum de seus constituintes

podem ser entendidos como independentes da descricdo que outros constituintes fazem do
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assunto em questdo. Na perspectiva de Dewey e Bentley (1949), a experiéncia do mundo ¢
adquirida por meio da transacdo entre o homem com o seu entorno, trata-se de uma interacao
mais sofisticada que funciona em duas dire¢des: o ambiente influencia a forma como o
homem o percebe, € como o homem percebe o ambiente influencia este ultimo. Embora o
objeto observado ndo possa ser considerado separado de quem o observa, cumpre ressaltar
que a transagdo ¢ um tipo de investigacdo na qual as descrigdes existentes de eventos sao
aceitas apenas como provisorias e preliminares, para que novas descrigdes dos aspectos e
fases desses eventos possam ser feitas livremente em qualquer fase da investigagao, mesmo
que de modo reduzido ou ampliado. Em resumo, na perspectiva Deweyana, transacdo pode
ser definido como “a interagdo entre o ambiente, os individuos e os padrdoes de
comportamento numa dada situagao” (BOYD e APPS, 1980 apud MOORE, 2002, p.2).

A partir do conceito de transacao proposto por Dewey, Michael G. Moore elaborou a
Teoria da Distancia Transacional, publicada em 1983 sob o titulo de Theory of Transactional
Distance, enfocando a educacdo a distancia. Nessa perspectiva teorica, a transagdo ocorre
entre professores e alunos em um ambiente que possui como caracteristica peculiar a
separacao geografica entre alunos e professores. Todavia, Moore considera a Distancia
Transacional como algo que vai além da distancia geografica, sua teoria se desenvolve a partir
da distancia pedagdgica entre alunos e professores. Dessa forma, embora o foco da teoria seja
a educacdo a distancia, a distancia transacional ¢ passivel de acontecer em qualquer programa
educacional, incluisve na educagdo presencial. A distdncia pedagdgica conduz a padrdes
especiais de comportamento de alunos e professores e afeta profundamente tanto o ensino
quanto a aprendizagem. Tal distancia faz emergir um espago psicoldgico e de comunicacdo a
ser transposto, um espago de possiveis mal-entendidos entre as interveng¢des do professor e as
do aluno, esse espaco ¢ denominado de distancia transacional (MOORE, 2002).

Na esfera do ensino e da aprendizagem, Moore (2002) chama a atencdo para trés
grupos de varidveis em sua teoria, denominados de Dialogo, Estrutura do Programa e
Autonomia do Aluno.

Para Moore (2002), o Dialogo diz respeito a interacdo entre alunos e professores,
alunos e alunos e também entre alunos e contetidos. Embora os conceitos de didlogo e
interacdo possam soar parecidos, ¢ importante diferencid-los, dessa maneira, pode haver
interagdes negativas ou neutras, mas aqui o termo "didlogo" ¢ particular para interagdes
apenas positivas, no qual o valor educacional incide sobre a natureza sinérgica da relagao
entre as partes envolvidas. Existem varios aspectos que podem fazer com que o didlogo nao

seja positivo, como por exemplo, a personalidade do professor e dos alunos, o numero de
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alunos por professor e, sobretudo, o meio de comunicacdo empregado. Levando-se em
consideragdo esses componentes e selecionando os meios adequados de comunicagdo em dada
situagdo ¢ possivel potencializar o didlogo entre alunos e professores e assim reduzir a
distancia transacional.

A segunda varidvel que influencia a distancia transacional ¢ o Projeto de Curso e o
modo como ele foi estruturado. A distdncia transacional ¢ medida na relagdo entre
a Estrutura do Programa e o Dialogo (Figura 3). Quanto mais estruturado for um programa,
menos dialogo acontecerd, nesse caso, a relagdo entre o aluno e os contetidos podera ser
interpretada de modos diferentes, contribuindo para aumentar a distdncia transacional. Por
outro lado, em programas pouco estruturados, os alunos recebem instrugdes e orientacdes de
estudo por meio de didlogo com o professor minimizando assim a distancia transacional

(MOORE, 2002, p.5).

Figura 3 — A relagdo das variaveis didlogo e estrutura determina a Distancia Transacional.
Fonte: MOORE (2002, p.5).

Por fim, a Autonomia do Aluno compreende a terceira varidvel que devemos
considerar na teoria. E importante ressaltar que o termo “autonomia do aluno” descrito aqui
diz respeito ao seu lugar dentro da teoria da distancia transacional, podendo assumir
diferentes conceituacdes em outras teorias. Para Moore (2002, p.9), “a autonomia do aluno”
ocorre quando “[...] ¢ o aluno e ndo o professor quem determina os objetivos, as experiéncias
de aprendizagem e as decisdes de avaliacdo do programa de aprendizagem”. Consciente de
que se trata de uma inferéncia polémica, Moore (2002) constatou em seus estudos que alunos
que possuem competéncias avancadas como alunos autonomos sentem-se bastante

confortdveis em programas com mais estrutura € menos didlogo (maior distancia
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transacional), pois tem maior responsabilidade e liberdade para estudar independentemente,
ou seja, quanto maior a distdncia transacional, mais o aluno exercerd esta autonomia. Mas
nesse caso, sao alunos com posturas autdonomas ja bem definidas, para eles, at¢ mesmo um
programa pouco estruturado € com pouco didlogo ndo implica em impedimento de
aprendizagem. Por outro lado, nem todos os alunos estdo preparados para uma experiéncia de
aprendizagem completamente independente, por essa razdo, a autonomia do aluno que
aprende a distancia deve ser construida.

Essa percepcdo ¢ compartilhada pelo proprio Moore quando cita Malcolm Knowles,
teorico que estuda a autonomia na educacdo de adultos, de acordo com Knowles, os adultos
em geral ndo estdo preparados para uma aprendizagem independente, sdo treinados para
serem dependentes do sistema escolar, por isso precisam atravessar um processo de
reorientagdo para aprenderem como adultos (KNOWLES, 1970 apud MOORE 2002).

Cumpre salientar que alunos mais dependentes geralmente preferem programas mais
dialogados e com grande volume de estrutura, porém, nesse caso, hd pouca oportunidade de
os alunos explorarem caminhos alternativos e exercitarem a autonomia. Mas seja qual for a
distancia transacional, alta ou baixa, o papel do professor ¢ fundamental para identificar essa
distancia e mediar a relagdo educativa entre o aluno e o conteido a ele apresentado. Dessa
forma, o contetido e as atividades podem ser pouco estruturados, mas os objetivos de
aprendizagem devem ser comunicados aos alunos de modo bastante claro. Para tanto, o
professor deve manipular os meios de comunicagao para aumentar o didlogo entre ele e os
alunos a fim de reduzir a distincia transacional e ainda assim desenvolver neles a autonomia.
Portanto, cabe ao professor identificar se a autonomia dos alunos estd adequada aos objetivos
educacionais planejados ou deve ser construida no processo.

Como o proprio Moore (2002, p. 9) diz em seu trabalho, sua teoria carece de
elementos empiricos para ser comprovada: “sdo necessarios mais testes antes que se possa
dizer que esteja definitivamente provada.”. Nesse sentido, Giossos (2009, p. 2) considera que
a fragilidade da Teoria da Distancia Transacional ¢ que Moore se baseou fortemente no
conceito de transagao de Dewey, mas interpretou o conceito de forma equivocada. Moore
definiu distancia transacional como o “espago psicoldgico e de comunicagao entre o professor
e o aluno”, em vez da definicdo de distancia transacional de Dewey que ¢ “a distancia de
entendimento entre professor e aluno”. O termo “Entendimento” refere-se a compreensao
mutua ou percepcao comum de ideias, emogdes, situagdes. Se a definicdo de Dewey fosse
usada a teoria de Moore poderia ser entendida como uma teoria cientifica “aberta”, sem

necessidade de ser provada empiricamente.
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A teoria de Moore tem um carater profundamente positivista, com regras baseadas no
plano cartesiano, porém, Giossos (2009) chama a atengdo para o fato de que das trés regras
identificadas na Teoria Transacional, apenas a primeira ¢ bastante consistente: 1°) A distancia
transacional ¢ o dialogo sao elementos inversamente proporcionais, o que significa que
qualquer aumento em um conduz & diminui¢cdo do outro. 2°) O aumento de estrutura do
curso leva a reducdo do dialogo e, consequentemente, aumento da distincia transacional.
No entanto, isso nao acontece no sentido inverso; a reducao na estrutura nao resulta em
aumento no dialogo e, consequentemente, nao reduz a distancia transacional. Moore ressalta
que, se a estrutura cair abaixo de um limite, hA um aumento na distancia transacional,
porém, Moore ndo especifica esse limite. 3°) A distancia transacional e a autonomia sio
proporcionais entre si, ou seja, o aumento ou diminuicdo de uma implica no aumento ou
diminui¢do da outra. Todavia, a distadncia transacional ¢ vivida e percebida de diferentes
maneiras em diferentes contextos culturais e educacionais, a individualidade e a disposicao
dos alunos para a autonomia diferem de uma cultura para outra.

No tocante ao aspecto epistemologico da teoria de Moore, Giossos (2009) sugere que a
teoria deve abandonar pressupostos positivistas para alicercar-se na corrente filosofica do
Realismo, uma vez que a busca de relacionamentos estdveis entre duas varidveis ¢ facil no
mundo das ciéncias, porque ¢ possivel criar um ambiente controlado, um sistema fechado.
Porém, no mundo real dos seres humanos, e, consequentemente, o da educacgdo, isso ndo ¢
vidvel, pessoas funcionam em um sistema aberto, que nao pode ser controlado.

A corrente filosofica do Realismo investiga as a¢des, que, por meio de mecanismos,
produzem resultados sob certas condigdes. Em uma analogia bastante clara, Giossos (2009)
considera que o ensino ¢ a acdo que, mediante os mecanismos de dialogo, estrutura e
autonomia em uma situacdo de aprendizagem, produzira resultados no sentido de ter uma

maior ou menor distAncia transacional, essa dindmica pode ser visualizada na Figura 4.

Didlogo Estrutura Autonomia
(Mecanismo) (Mecanismo) (Mecanismo)

Ato de Ensinar ; & Distancia Transacional
(Acdo) (Resultados)

\pmmﬂzagem

Figura 4 — Representacdo grafica da teoria de Moore de acordo com o Realismo.
Fonte: Adaptado de Giossos (2009, p. 3)
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Consciente da necessidade de uma visdo holistica que examine os mecanismos em
varios niveis subjetivos de interacao ou transacao, Giossos (2009, p. 4), além de se basear na
filosofia do realismo, também adiciona elementos na teoria de Moore, assim, o didlogo, a
estrutura e a autonomia devem ser observados a luz de trés planos relacionais: (1) A relagao
interpessoal entre professor e aluno, (2) a relagdo entre os membros do grupo de
aprendizagem, e (3) a relagdo de mediagio entre os alunos e o material didatico. E importante
ressaltar que um nivel de relagao ndo esta ligado a apenas um mecanismo, pelo contrario, cada
nivel perpassa de forma transversal todos os mecanismos (Didlogo, Estrutura e Autonomia)
presentes na teoria. De acordo com esse ponto de vista, a Teoria da Distancia Transacional de
Moore segundo pressupostos da filosofia realista acrescentados por Giossos ¢ ilustrada

esquematicamente na Figura 5.

Dialogo Estrutura Autonomia
(Mecanismo) (Mecanismo) (Mecanismo)
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. ’ Aprendizagem

A relagdo de
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os alunos e o

. material didatico

A

A relacdo entre
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grupo de
aprendizagem

/ \ A relacBo

— 5 interpessoal entre
professor e aluno

5

Figura 5 — Representagéo grafica final da teoria de Moore de acordo com Realismo.
Fonte: Adaptado de Giossos (2009, p. 4)

Embora, existam muitas polémicas na teoria de Moore, ¢ inegavel que se trata de um
texto extremamente relevante para se entender a educagdo a distdncia. Nao importa que as
variaveis nao possam ser generalizadas com o objetivo de se obter uma formula para medir
precisamente a distancia transacional. O que ¢ relevante na teoria sdo os indicadores para a

compreensdo de como ocorre a distdncia transacional e suas implicagdes no tocante ao
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dialogo, estrutura e autonomia. Espera-se, portanto, que tais indicadores permitam identificar
o que ¢ singular (contexto) dentro das regularidades (teoria) ou o que ¢ regular (teoria) dentro
das singularidades dos individuos (contexto).

O mote abordado pela Teoria da Distancia Transacional se mostra tao relevante para
as modalidades de educacdo a distancia que Valente (2002, p. 143), reconhecido estudioso do
uso das tecnologias da informagdo e comunicagdo na educagdo, elaborou a abordagem do
“estar junto” virtual, mesmo que de maneira ndo intencional, ¢ um conceito que se relaciona
intimamente com a Teoria da Distancia Transacional, pois visa diminuir a distancia de
entendimento entre professor e aluno mediante um alto nivel de interagdo possibilitado com o
uso das tecnologias de telematica. Valente também utiliza o termo interagdo, o que nos remete
ao conceito de interagdo, posteriormente transacao, proposto por Dewey. Valente (1999, p.
141) situa sua abordagem do “estar junto” virtual no que denominamos hoje por Blended
Learning: “Estamos aprendendo que o “estar junto” virtual deve ser completado com
atividades presenciais, que permitirdo conhecer melhor as pessoas e, assim, realizar
intervencgoes a distancia mais efetivas”. Dessa forma, uma vez que a distancia transacional
ndo ¢ exclusiva da educacdo a distancia, ainda que seja mais evidente nessa abordagem, o
“estar junto virtual” assume propor¢des mais amplas pois deve levar em consideragdo as
transacdes que ocorrem também presencialmente.

Nao obstante a relevancia da teoria seja atestada aqui, a autonomia do aluno ¢ uma
questao que deve ser relativizada para cada contexto de aprendizagem, pois, em alguns casos,
fatores como a personalidade dos individuos e problemas de comunicagao podem levar alguns
alunos a aprenderem em programas de estudo com mais ou menos estrutura ou com mais ou
menos didlogo. E fundamental para o professor compreender as condigdes subjetivas daqueles
que aprendem, suas necessidades e capacidades, para que se possa determinar o ambiente pelo
qual as condi¢des objetivas de um programa educacional (didlogo e estrutura) serdo reguladas.
Para que a aprendizagem ndo seja conveniente apenas para aqueles que se ajustam as

condi¢des objetivas oferecidas, Dewey (1971, p. 39) orienta,

Nao ¢é bastante que certos materiais e certos métodos se tenham revelado bons e
eficientes com outros individuos em outras ocasides. Deve-se haver uma razio para
se acreditar que eles sejam capazes de produzir experiéncia que tenha qualidade
educativa com determinado individuo em determinado tempo.

Por essa razdo ha que se ter bem claro quais sdo as concepgdes que alunos e
professores possuem acerca do que € ensino e do que ¢ aprendizagem. Somente a partir dessas
concepgoes ¢ possivel utilizar a teoria para subsidiar a pratica e também adequar alunos e

professores aos novos pap€is que sao atribuidos a eles na modalidade Blended Learning.
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3.3. O Papel do Aluno na Modalidade Blended Learning

O componente online da modalidade Blended Learning ¢, em esséncia, flexivel, uma
vez que permite aos alunos aprenderem no local e tempo que quiserem. Os alunos escolhem o
momento que se dedicardo aos estudos, sem as limitagdes das horas fixas da sala de aula
presencial. Essa caracteristica da modalidade Blended enfraquece o antagonismo entre tarefa
e satisfagdo, pois a representagdo social da sala de aula presencial ¢ a de um ambiente para
realizacdo de tarefas dissociado da satisfacdo. Por outro lado, a Internet é legitimada
socialmente como um ambiente para o entretenimento, para a satisfacdo. Quando temos a
realizagdo de tarefas de aprendizagem em um ambiente culturalmente destinado ao lazer e em
um espago fisico informal (como a casa dos alunos), temos, sendo o enfraquecimento do
dualismo tarefa versus satisfacdo, ao menos um desequilibrio desse antagonismo. Cumpre
ressaltar que a insercdo de elementos de satisfagdo em um ambiente presencial também
favorece esse desequilibrio e vem sendo empregados em metodologias ativas no ambito
educacional. No componente online do Blended Learning, trata-se entdo de levar a escola para
a vida, uma vez que iniciativas de levar a vida para a escola ja vem ocorrendo. Nesse ambito,
Dewey (1959b), considera que o problema da educacdo em uma sociedade democratica ¢
acabar com esse dualismo e organizar um curso de estudos no qual o livre exercicio de uma
atividade pratica seja guiado pela reflexdo e o lazer seja a recompensa pela aceitagao da
responsabilidade por essas atividades.

Em defesa a uma modalidade de educacdo que privilegie a necessidade de aprender
sempre ¢ de maneira autdbnoma, sobretudo em uma sociedade em que a informagao ¢ criada
com velocidade e volume espantosos, Guimaraes (2009) sugere que a educacao formal busque
elementos na educacdo informal para dar conta de atender a esse novo perfil de aluno, o
nativo digital, pois sdo elementos estruturantes da educag¢do informal o respeito aos
conhecimentos, as habilidades, as crencas, aos conhecimentos prévios, o que influéncia
sobremaneira a capacidade de recordagdo, raciocinio, solugcdo de problemas e construgao de
novos conhecimentos.

Em uma perspectiva mais pratica, no entanto, essa flexibilidade na condu¢do dos
estudos possibilitada pelo componente online da modalidade Blended nao significa que os
alunos deverdao de um momento para outro, trabalhar de forma independente, tomar suas
proprias decisdes e assumir a responsabilidade por sua propria aprendizagem. Nos estagios
iniciais de um curso na modalidade Blended Learning, alguns alunos necessitardo de ajuda e

orientagdo a respeito de quando e como tomar essas decisdes. E importante que os alunos
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compreendam que essa flexibilidade ndo significa que eles podem deixar todo o trabalho
online para o ultimo minuto (MARSH, 2012).

No que se refere a aprender uns com os outros, Guimaraes (2009), pondera que muitas
vezes o conteudo gerado pelos colegas pode ser mais interessante que o proposto pelo
professor, pois entre os caminhos alternativos para aprender, que ndo foque apenas na figura
do professor, os alunos sentem-se mais confidveis com seus pares, uma vez que compartilham
da mesma idade, interesses ou estilo de vida.

Marsh (2012), nos oferece um indicativo de qual o papel que se espera dos alunos em
um ambiente Blended Learning:

v Estéo envolvidos no processo de aprendizagem.
Nao dependem de seu professor o tempo todo.
Comunicam-se uns com 0s Outros em pares ou em pequenos grupos.
Valorizam as contribuigdes de cada um.

Cooperaram.

AR NN

Aprendem uns com 0s outros.
v" Ajudam uns aos outros.

Essas caracteristicas que se espera que os alunos tenham em um ambiente Blended
Learning ndo podem ser apartadas de uma visdo bastante objetiva de como ¢ o perfil do aluno
na contemporaneidade. Os alunos que nasceram no ano de 1995 em diante podem ser
chamados de nativos digitais, ou melhor, geracdo conectada na grande rede (internet).
Enquanto geragdes anteriores foram introduzidas na informagdo frequentemente pelo meio
impresso, a geracdo conectada em rede consome largamente informagdes por intermédio de
varios meios digitais.

De acordo com o casal de pesquisadores da Universidade Estadual da Carolina do
Norte, Dra. Diana G. Oblinger e Dr. James L. Oblinger, que realizaram uma pesquisa para
determinar as caracteristicas de estudantes universitirios com idades entre 18 e 22 anos, o
nativo digital desenvolve sua mente em hipertexto (links), assim, um pensamento induz a uma
ramificacdo de pensamentos, como no6s em uma rede. Nesses alunos, o processo de
pensamento linear ¢ muito menos comum do que o proceso de bricolage, ou seja, a
capacidade de juntar informacdo a partir de multiplas fontes (OBLINGER et al, 2005).

Em seu texto, Guimardes (2009), cita largamente o trabalho do casal Oblinger para
situar esse novo perfil de aluno em um ambinete também novo, a sala de aula virtual. O casal
Oblinger, em sua obra intitulada “Educating the Net Generation”, denomina essa geragao

atual de alunos, que tem como marca a interagdo pontencializada pela Internet, de “Net
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Generation” ou apenas “Net Gen”. Guimaraes (2009, p. 129) traduziu o termo Net Gen como
“Nativos Digitais”, mas os nativos digitais sdo pessoas que nasceram com o advento dos
equipamentos digitais, o termo referido pelos Oblingers vai além, pois sua énfase esta
concentrada na Web 2.0 e na mobilidade possibilitada pelos dispositivos atuais de
comunicac¢do. Dessa maneira, a tradugdo “Geragao Ner” ou “Geracdo em Rede” ou mesmo
“Geragdo Conectada” parece mais apropriada para “Net Gen”, pois o fato de serem nativos
digitais ¢ secundario, uma vez que ja sao nativos da grande rede mundial de computadores.
Entre os atrinutos definidores da Geragdo Net, Oblinger et al. (2005, p. 16-18) cita os
seguintes:

Alfabetizados Digitalmente

Mediante o amplo acesso a tecnologia, a Geracao Net € capaz de usar intuitivamente
uma variedade de dispositivos de TI e navegar na Internet. Embora eles estejam confortaveis
usando a tecnologia sem um manual de instru¢des, a sua compreensdo da tecnologia como
fonte de informacao de qualidade pode ser superficial.

Convém salientar que o termo alfabetizagdo nao se refere aqui apenas ao aprendizado
do alfabeto como meio de comunicag¢dao, mas em uma esfera mais ampla, o termo designa o
aprendizado de uma variada gama de cddigos utilizados para a comunicagao.

A Geracdo Net ¢ mais visualmente alfabetizada do que as geragdes anteriores, muitos
se expressam com o uso de imagens. Eles sdo capazes de relacionar imagens, texto e som de
uma forma natural. A sua capacidade de transitar entre o real e o virtual ¢ instantanea,
ampliando sua alfabetizacao para bem além do texto. Todavia, em razao da disponibilidade de
meios de comunicacdo visual, sua alfabetizacdo em texto pode ser menos desenvolvida.

Conectados

A Geragao Net, mais do que qualquer geragdao anterior, aproveita o potencial dos
meios de comunicacao em rede. Com a tecnologia dos dispositivos eletronicos, esses meios
ganharam mobilidade, a Geragdo Net passa de atividades formais (trabalho ou escola) para
atividades recreativas sem notar. O dispositivo pode mudar dependendo das circunstancias
(por exemplo, notebook, tablet, smartphone), mas eles estdo constantemente conectados e
sempre ligados.

Imediatistas

A Geragao Net ¢ rapida, seja no imediatismo com que se espera uma resposta ou na
velocidade com que se envia ou recebe a informacdo. Eles sdo “multitarefa”, movem-se
rapidamente de uma atividade para outra, as vezes realizando-as simultaneamente. Eles tém

tempo de resposta rapido, quer seja para jogar um jogo ou para responder a uma mensagem
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instantanea. Na verdade, a importancia maior ¢ colocada mais na velocidade do que na
precisao.

Experimentadores

A maioria dos alunos da Geracdo Net prefere aprender fazendo, em vez de ser
ensinado a eles o que fazer. A preferéncia pelo “Aprender fazendo” tem crescido com a
experiencia em jogar jogos eletronicos, mas essa caracteristica ndo ¢ tdo clara quando se
refere a aprendizagem de conteudos escolares. Por outro lado, geralmente os estudantes da
Geragdo Net aprendem bem por meio da descoberta, explorando, por si ou com seus pares.
Este estilo exploratdrio lhes permite reter melhor as informagdes e uséa-las de maneira criativa
e significativa.

Sociais

A Geragao Net apresenta uma abertura impressionante a diversidade, as diferencas e a
partilha; eles se sentem a vontade ao interagir com estranhos na Internet. Muitas de suas
manifestagdes na Internet sdo emocionalmente abertas, compartilham informagdes muito
pessoais sobre si mesmos. A Geragao Net desenvolveu um mecanismo de inclusdo bastante
peculiar, que ndo envolve necessariamente conhecer pessoalmente uma pessoa que ¢ admitida
em seu grupo social. Sendo um amigo de um amigo ¢ aceitavel. As vezes, a interagdo ocorre
mediante uma identidade alternativa. Um niimero significativo de adolescentes assume uma
identidade online, que ¢ diferente da sua. Embora a tecnologia ndo possa mudar a
personalidade de alguém, os mais introvertidos, por exemplo, usam a Internet como
ferramenta para se expressarem mais livremente e estabelecerem conexdes sociais. Os
extrovertidos, por sua vez, podem aumentar ainda mais o seu circulo de amizade.

A Geracdo Net também demonstra preferéncias de aprendizagem que estdo
intimamente relacionados as suas caracteristicas desenvolvidas nas redes sociais. Por
exemplo, a natureza social da Geragao Net esta em concordancia com atividades educacionais
que privilegiem o trabalho em equipe ou a interacdo com seus pares.

Trabalham em Equipes

A Geracdo Net muitas vezes prefere aprender e trabalhar em equipe. Também ¢
comum uma abordagem na qual os alunos se ajudam mutuamente, mesmo que ndo estejam
trabalhando em equipes. Na verdade, a Geragdo Net considera seus pares mais confidveis do
que seus professores quando se trata de determinar o que vale a pena prestar atengao.

Orientados a resultados

A Geracdo Net ¢ orientada para resultados. Eles querem parametros, normas,

prioridades e procedimentos para o que devem realizar, concebem o mundo como algo
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previsivel, sendo necessario ter a agenda do dia. Eles gostam de saber o quanto vai demorar
para atingir um objetivo e como serdo avaliados por sua performance. A preferéncia da
Geragao Net € por algo estruturado e refutam a ambiguidade.

Engajados e Experimentadores

A Geragao Net ¢ orientada para a descoberta indutiva, fazem observagdes, formulam
hipoteses e descobrem regras. O ritmo acelerado com que estdo acostumados a receber
informacdes e o nivel de interagdo que estabelecem com as pessoas significa que muitas vezes
ndo retém a aten¢do em uma aula que ¢ pouco motivadora, pouco interativa, ou simplesmente
muito lenta. Nessa perspectiva, ¢ um desafio encorajar a Geragdo Net a deixar de ter apenas
experiéncias com fim em si mesmas e dedicar algum tempo para a reflexdo sobre tais
experiéncias.

Visuais e cinestésicos

A Geragdo Net sente-se mais confortavel em ambientes ricos em imagens do que com
textos. Estudantes da Geracdo Net se recusam a ler grandes quantidades de texto, podemos
observar isso em instru¢des no qual o passo a passo torna-se mais interessante quando existem
imagens. A natureza experiencial da Geragao Net significa que eles tendem a interagir com a
informagdo, sobretudo em uma perspectiva multimidia, ou seja, preferem fazer as coisas e nao
apenas pensar ou falar sobre as coisas.

Coisas que importam

A Geragdo Net participa prontamente de atividades comunitarias. Parecem preferir
trabalhar em coisas que consideram relevantes, como por exemplo, abordar uma preocupagao
ambiental ou um problema da comunidade. Eles acreditam que podem fazer a diferenca e que
a ciéncia e a tecnologia podem ser usadas na resolucdo de problemas complexos.

Estamos nos referindo aqui sobre uma geracdo sem precedentes na historia, ¢ a
primeira vez que se fala de uma geracdo condicionada aos costumes globais, interativa e

inteiramente conectada.

3.4. O Papel do Professor na Modalidade Blended Learning

Uma interpretacdo errobnea e muito comum por parte de alguns profissionais da
educagdo que se rotulam como “construcionistas” € relegar ao professor o papel de propositor
de atividades ou tarefas permitindo aos alunos construirem o conhecimento livremente, sem a
necessidade de atuarem no processo. Essa visdo poderia ter algum sentido em um

experimento que se propde a estudar a epistemologia do conhecimento, ou seja, como os
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individuos estabelecem relagdes com os objetos € com o meio. Mas em um ambiente escolar,
no qual uma institui¢do se propde a fazer com que os alunos aprendam conhecimentos
cientificos socialmente construidos, além de desenvolverem habilidades e atitudes, o papel do
professor vai além de um propositor de tarefas. Nesse caso, estamos falando de usar, para fins
de formalizacdo de conceitos cientificos, uma caracteristica organica do ser humano, a de
construir o conhecimento, algo que Piaget (1973) chama de Biologia do Conhecimento.

Nesse caso, o papel do professor ¢ central para proporcionar um ambiente de ensino e
aprendizagem estruturado e envolvente, que utilize a teoria da biologia do conhecimento,
inerente a cada aluno, para fazer com que a aquisicdo de um conhecimento cientifico tenha o
mesmo desenvolvimento natural de um conhecimento tacito. Assim, muitas caracteristicas do
papel do professor permanecem inalteradas no ambiente de Blended Learning. O professor
continua a incentivar, orientar € monitorar o progresso, dar feedback, aumentar a confianga e
manter a motivagdo (MARSH, 2012).

Por essa razao, antes de delimitar o papel do professor no ambiente Blended Learning
devemos refletir sobre qual racionalismo ¢ responsavel por oferecer subsidios para a
sustentagcdo teorica de suas praticas. Dessa forma, como em muitas areas da educagdo, o
dualismo também se faz presente na atuagdo de professores, seja no ensino presencial ou no
ensino a distdncia, esse dualismo na educagdo ¢ representado pelos paradigmas da
Racionalidade Técnica e da Racionalidade Pratica. No paradigma da Racionalidade
Técnica a pratica ¢ vista como uma aplicagao da teoria, o que supde a superioridade do
conhecimento tedrico sobre os saberes praticos. No paradigma da Racionalidade Pratica
experiéncias praticas sdo propostas desde os primeiros anos de formagao, nesse caso, a pratica
¢ o ponto de partida para o professor refletir sobre suas agdes e (re)elaborar teorias e praticas.
Convém salientar que o filosofo alemao Immanuel Kant ¢ creditado como fundador da
filosofia critica sobre a racionalidade do saber e do agir. Kant (1985, p. 102), parece contrario
a uma racionalidade se prende ao uso puramente instrumental da teoria, para a qual “Preceitos
e formulas, estes instrumentos mecanicos do uso racional, ou antes do abuso, de seus dons
naturais, sdo os grilhdes de uma perpétua menoridade®”.

O professor da modalidade Blended Learning depara-se com muitas situagdes
singulares que fogem as regras do racionalismo técnico e possuem estruturas mal delineadas,

que ndo se enquadram nas teorias e técnicas de um curriculo definido na racionalidade

% Segundo Kant (1985, p. 100) "A menoridade ¢ a incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a dire¢io
de outro individuo." Na perspectiva kantiana, a saida do homem da sua menoridade ocorre mediante o
"esclarecimento", ou seja, a capacidade do homem de fazer uso do seu proprio entendimento.
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técnica. Por essa razdo, convém situar a atuacdo do professor no paradigma da racionalidade
pratica. O professor do racionalismo pratico propde, mas também identifica, situacdes de
aprendizagem nas quais o aluno aprende por meio do fazer ou da performance, e instiga esse
aluno a enxergar por si mesmo as relacdes entre os métodos empregados e os resultados
atingidos (SCHON, 2000).

Um ponto que merece destaque ¢ que a modalidade Blended Learning €, por sua
propria natureza, "centrada no aluno". O professor deve, além de planejar, também adaptar
sua pratica levando em consideragdo as necessidades e capacidades dos alunos no momento
em que elas se manifestam. Em um ambiente (presencial ou online) centrado no aluno, Marsh
(2012) destaca algumas atribui¢des do professor:

v" Orientar os alunos.

v" Gerenciar as atividades dos alunos.

v Supervisionar a aprendizagem dos alunos.

v Ajudar os alunos a desenvolverem as suas competéncias.

Muitas vezes a teoria pedagogica que o professor possui nao € capaz de dar conta da
complexidade das agdes que se desenvolvem durante atividades praticas em uma modalidade
como o Blended Learning. Nesse ambito, Pereira (1999, p. 113) destaca que a epistemologia

da pratica na atuag@o docente ¢ definida pelo modelo da racionalidade pratica no qual,

O professor ¢ considerado um profissional autonomo, que reflete, toma decisoes e
cria durante sua a¢do pedagogica, a qual ¢ entendida como um fendmeno complexo,
singular, instavel e carregado de incertezas e conflitos de valores. De acordo com
essa concepcdo, a pratica ndo ¢ apenas locus da aplicacdo de um conhecimento
cientifico e pedagdgico, mas espaco de criacdo e reflexdo, em que novos
conhecimentos sdo, constantemente, gerados ¢ modificados.

E importante ressaltar que a teoria nio ¢ negligenciada na racionalidade pratica, pelo
contrario, ela ¢ significada pela pratica, ou melhor, pela reflexdo na pratica. Dessa forma, a
atividade do professor ndo ¢ apenas a aplicagdo rigorosa e rotineira da teoria, mas também sua
reestruturacao, caso a situagdo exija, pois segundo Schon (2000, p. 38-39), o professor

reflexivo,

[...] responde aquilo que ¢ inesperado ou andmalo através da reestruturagdo de
algumas de suas estratégias de agao, teorias de fendmenos ou formas de conceber o
problema e inventa experimentos para testar suas novas compreensdes. Ele
comporta-se mais como um pesquisador tentando modelar um sistema especializado
do que como um “especialista” cujo comportamento ¢ modelado.

Ao abordar o papel do professor na EAD, Téarcia e Cabral (2009), também recorrem a

teoria do profissional reflexivo popularizada por Schén e argumentam que o professor so



63

consegue mudar sua pratica quando observa que ela ndo da conta de uma realidade instavel e
passa entdo a refletir sistematicamente sobre sua agao.

Na contemporaneidade exige-se do professor uma série de novas competéncias, mas
antes de tudo ¢ fundamental que o professor seja um profissional reflexivo com a habilidade
de adequar seu repositorio de estratégias docentes as situagdes que se apresentam ou ainda
criar novas estratégias quando as que dispde ndo atendem aos objetivos pretendidos. Por
exemplo, a no¢do de tempo e espaco em um ambiente online ndo tem a mesma conotagao do
ambiente presencial. Tempo e espaco devem ser redimensionados quando se trata de educacao
a distancia, pois em um ambiente presencial o professor planeja sua aula em func¢ao do tempo
que demorard para abordar determinado tema, j4 no ambiente online o tempo que se considera
é o tempo que o aluno leva para construir seu conhecimento (TARCIA e CABRAL, 2009).

Em uma perspectiva mais pratica, Marsh (2012) tece algumas consideragdes sobre as
possibilidades didaticas para a atuacdo do professor na modalidade Blended Learning no que
se refere ao gerenciamento do tempo de estudo e autonomia dos alunos:

v" Criar um férum chamado "Duvidas Gerais" para que os alunos enviem
perguntas sobre as atividades. Incentive-os a responder as perguntas uns dos
outros em vez de confiar apenas nas respostas do professor.

v' Explorar questdes, tais como: O que vocé faz para lembrar essas novas
palavras? Quem tem uma dica para encontrar a idéia principal do texto lido?
Como voce descobriu qual seria o proximo passo? O que ajuda vocé a ouvir e
lembrar-se depois?

v Criar tarefas que fagam com que os alunos trabalhem juntos em pequenos
grupos, presencialmente ou online.

v" Ajudar os alunos a identificar as suas potencialidades e limites, e incentiva-los
a trabalhar com as atividades online apropriadas a ambas.

v Destacar a importancia dos prazos e da forma como as atividades online e em
sala de aula sdo integradas; por exemplo, “Esta atividade precisa ser feita até
quarta-feira para que vocé obtenha o maximo proveito da aula neste dia”.

v" Ajudar os alunos a projetar o seu primeiro plano de estudos. Deixar claro para
os alunos quantas horas de estudo sdo necessarias por semana e incentiva-los a
identificar os momentos em que eles serdo capazes de fazer parte ou a
totalidade desse estudo.

Ainda sobre o papel do professor, Tarcia e Cabral (2009), chamam a atengao para a

importancia das interagdes, das relagdes e das comunicagdes no ambiente online, o que
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necessita do professor uma postura de reconhecer os alunos como parceiros no processo de
interlocugdo e produgdo de conhecimentos.

Nesse sentido, Marsh (2012), aponta que, dependendo da tecnologia empregada, a
modalidade Blended Learning pode proporcionar oportunidades genuinas de interacdo online.
Uma das ferramentas de comunicacdo mais simples ¢ o forum. O papel do professor ¢
acompanhar essa interagdo e decidir a melhor forma de gerencid-la, mas ¢ importante deixar
claro que gerenciar nao significa dirigir ou conduzir a interagdo. O papel do professor como
moderador online terd um impacto significativo sobre a experiéncia de aprendizagem dos
alunos.

Marsh (2012), ainda sugere algumas possibilidade de atuagdo docente objetivando
melhorar a comunicagao, interacao e colaboragao online:

v' Toda semana dar a um estudante diferente a responsabilidade de moderar uma
discussdo no forum.

v" Incentivar os alunos a contribuir com as discussdes online pelo menos trés vezes por
semana.

v" Solicitar que os alunos iniciem no forum novas discussdes relevantes para os seus
interesses.

v" Monitorar a atividade do aluno no ambiente online e, caso necessario, enviar e-mails
particulares para incentivar os alunos mais timidos a participarem. Da mesma forma,
se houver um aluno que parece monopolizar excessivamente todas as discussdes, pedir
a essa pessoa (em particular) para aguardar algumas respostas antes de contribuir
novamente.

Em resumo, a utilizagdo de um ambiente online pelos professores como um recurso
que complemente o ambiente de educacdo presencial implica em mudangas de condutas
profissionais no sentido de usar o melhor desses dois ambientes para atingir os objetivos

educacionais almejados, soltando as amarras de uma visdo conservadora de educagao.

3.5. Potencialidades e Limitacdes da Modalidade Blended Learning

Frequentemente os termos ‘“vantagens” e “desvantagens” sao utilizados para
estabelecer a dicotomia entre o que ¢ “bom” ou “ruim” em muitos processos educacionais.
Porém, alguns autores (CARAIVAN, 2011; AZIZAN, 2010) ndo se mostram tao rigidos em
seus textos e relativizam muitos aspectos das vantagens e desvantagens da modalidade

Blended Learning. Assim, uma “desvantagem” s6 ¢ entendida como tal se ndo for dada a
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devida atencdo para suas implica¢des, da mesma forma, uma “vantagem” s possui esse status
se for considerado como elemento a ser trabalhado no Blended Learning. Por essa razdo, nesta
secdo, optou-se por usar os termos “potencialidades” e “limitagdes”, por respectivamente, se
tratar das possiveis agdes que permitem avangar educacionalmente com a modalidade Blended
Learning e das possiveis agdes preventivas que podem minimizar algumas fragilidades. Nesse
sentido, Markus Seidl, Professor da Universidade de Ciéncias Aplicadas St. Polten, na
Austria, bem como os autores ja citados no inicio desse paragrafo, estabelecem os elementos
que compdem o potencial e o limite da aplicacdo da modalidade Blended Learning como
segue (SEIDL, 2005).

No que concerne as potencialidades da modalidade Blended Learning, Seidl (2005)
destaca as seguintes:

v" A modalidade Blended Learning permite que as escolas aproveitem ao maximo
as tecnologias de informag¢do e comunicacdo que dispdem, em especial os
recursos da internet (uma pagina em uma rede social, um AVA, um blog), no
sentido de decidir como esses recursos serdo usados nas estratégias
educacionais.

v' A velocidade e o alcance que se pode atingir na modalidade Blended ¢
inigualavel, ou seja, dificilmente em uma modalidade apenas presencial
conseguiriamos que os alunos interagissem simultaneamente sem restrigdes de
tempo e espaco.

v As limita¢gdes de uma modalidade puramente online sio eliminadas, por
exemplo, algumas metodologias ativas priorizam o trabalho presencial em
grupo para desenvolver algumas competéncias, na modalidade Blended
Learning essa caracteristica ¢ garantida.

v A modalidade presencial ¢ culturalmente legitimada pela sociedade como
padrdo de educacdo, porém os alunos pertencem a uma geracao totalmente
online, conectada. A modalidade Blended permite utilizar o melhor dos
recursos online sem a necessidade de uma mudanca completa de uma
abordagem presencial para outra essencialmente a distancia, evitando uma
série de transtornos.

v' A modalidade Blended Learning possibilita a flexibilidade dos alunos
determinarem o momento e¢ o local de fazerem as suas atividades,
evidentemente h& no cronograma de atividades encontros presenciais

previamente agendados para garantir minimamente a fluidez do processo.
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v' A modalidade Blended Learning é personalizavel. Alunos mais timidos tem a
oportunidade de se expressarem no ambiente online, com a possibilidade de
gradualmente adquirirem seguranca para se expressarem também
presencialmente. Alunos com mais desenvoltura podem ter bons desempenhos
em atividades que exijam exposi¢do tanto em ambiente presencial quanto
online.

v A comunica¢do entre professor e aluno pode ocorrer na esfera publica e
permanecer registrada em algum espago online, dessa forma, todos os alunos
podem se beneficiar dos didlogos que acontecem.

v’ A parte online da modalidade Blended Learning tem na escrita sua forma mais
evidente de expressdo, ao passo que na parte presencial as expressdes mais
evidentes sdo as verbais e gestuais. Assim, a qualidade da escrita e o
amadurecimento em discussdes podem ser potencializados pela modalidade
Blended.

No que se refere aos limite impostos a modalidade Blended Learning, Seidl (2005)

considera relevante destacar o que se segue:

v

Antes que um cenario de Blended Learning possa ser colocado em préatica, o professor
deve fazer um trabalho longo e detalhado no sentido de deixar bem claro para os
alunos como serd o processo, essa preparacdo para iniciar a modalidade pode ser
considerada demorada.

Hé um grande esfor¢o empregado para que o contato online entre professor e aluno e
entre os proprios alunos ndo seja limitado e para que o dinamismo da interagdo
presencial ndo se restrinja apenas as trocas de mensagens online.

Baseado no que os alunos estao acostumados, muitas vezes eles preferem as versdes
em papel dos materiais em detrimento das versdes digitais. Por essa razdo, os alunos
podem se sentir mais confortaveis, comparativamente, em sessdes presenciais.

Os materiais desenvolvidos pelos docentes ndo podem ser simplesmente transferidos
da modalidade tradicional para a modalidade Blended. Esse material precisa ser
reformulado para que possa se adequar aos alunos que estdo em um processo de
estudo independente.

E comum, na modalidade Blended Learning, os alunos sentirem que tém mais
atividades para serem realizadas. Isso se deve ao fato de que a realizacdo das

atividades amplia-se para além do tempo destinado aos encontros presenciais.
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v' A parte online das atividades da modalidade Blended Learning implica no aluno ter
acesso a uma conexdo confidvel de internet e a um dispositivo para acesso. E
necessario ter certeza de que todos os alunos t€ém a tecnologia necessaria para acessar
e desenvolver as atividades. Também ¢ importante levar em consideragdao o nivel de

conhecimentos em informatica que alunos possuem.

3.6. Avaliacio do Aluno na Modalidade Blended Learning

Em um primeiro momento, convém ressaltar que a avaliagdo estd mais ligada a
perspectiva de educagdo e a metodologia de ensino e aprendizagem (metodologia ativa ou
passiva), do que necessariamente a modalidade educacional (presencial, a distancia, blended).
Porém, ¢ importante situar a avaliagdo na modalidade Blended Learning, uma vez que essa
modalidade permite, em razdo do registro online em termos qualitativos e quantitativos,
ampliar os aspectos mais subjetivos do processo de avaliacdo, seja a avaliagao diagndstica,
formativa ou somativa.

Para além de uma revisdo aprofundada dos procedimentos avaliativos e dos seus
conceitos basicos envolvidos, a avaliagdo que ¢ abordada nessa se¢ao busca lancar um olhar
sobre o que se espera do processo de avaliagdo na modalidade Blended Learning. Polak
(2009) observa que a avaliagdo chamada de formativa ¢ a mais utilizada na educagao a
distancia, sendo denominada de varias formas: participativa, auto-avaliativa, avaliativa
interpares, motivadora, processual, entre outros adjetivos. Uma avaliacdo formativa no ambito
presencial se completa com a expressdao dos alunos no ambito online em recursos como
portfolios, foruns, chats. Nesse sentido, ainda segundo Polak (2009), a avaliacdo deve
proporcionar informacdo e comunicagdo para que se possa acompanhar, apoiar ¢ melhorar a
aprendizagem do aluno, o que exige muito mais um acompanhamento do que o controle e a
classificacdo dos resultados. No entanto, os resultados, embora ndo sejam determinantes, nao
sdo contrarios ao processo de avaliacdo, eles devem ser considerados no sentido de uma
avaliacdo reguladora, pois sdo fontes de informagdes para as aprendizagens dos alunos e para
a conducdo do trabalho docente no que se refere a relagdo entre conteudos e situagdes
didaticas.

Evidentemente, em nivel institucional e burocratico, o aluno esta condicionado a uma
classificacdo e selecdo que, em muitos casos, privilegia mais o exame (pontual) do que a
avaliagdo (processual). Dessa maneira, o grande desafio que se estabelece ao professor ¢

priorizar um tipo de avaliagdo dinamica que seja diagndstica, mediadora, dialética e que,
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ainda assim, ndo seja conflitante com a atribuicao de nota ou conceito ao aluno. Para tanto ha
que se ter bem claro a intencionalidade educativa das situacdes de avaliagdo, para que nao
resultem apenas em atos isolados e classificatorios.

Em termos praticos, os AVAs disponibilizam recursos que permitem ao professor
acompanhar o aluno e suas interagdes no processo de aprendizagem. A visualizagdo grafica
das interagdes e o tempo de permanéncia no AVA sdo alguns exemplos. Embora representem
uma avaliacdo quantitativa, podem, juntamente com outras informagdes, obtidas inclusive
presencialmente, oferecer informagdes sobre o interesse e a participagao do aluno. Dessa
maneira, a avaliagdo consiste na observagdo e na sistematica coleta de dados (facilitada pelo
registro do AVA). A modalidade Blended Learning permite ao professor ampliar sua gama de
recursos de investigacdo a fim de realizar uma intervencao aliada a obtencao dos melhores
resultados de aprendizagem.

Nessa perspectiva de avaliagdo Hadji (2001, p. 1) considera que,

[...] primeiramente que a avaliagdo formativa ¢ uma avaliagdo informativa. A tal
ponto que Philippe Perrenoud, apds ter relembrado que ¢ “formativa toda avaliagdo
que auxilia o aluno a aprender e a se desenvolver, ou seja, que colabora para a
regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto
educativo”, afirma que seria melhor falar de “observacdo formativa do que de
avaliagdo”.

3.7. Blended Online POPBL

O modelo Blended Online POPBL é em sua natureza carregado de um pioneirismo
audacioso porque ¢ o encontro de uma modalidade inovadora (Blended Learning) com uma
metodologia de vanguarda (POPBL). No ambito de iniciativas pioneiras que abordam o
Blended Learning, Delialioglu (2012) chama a atencdo para um estudo feito por trés
pesquisadores da Universidade de Sidney, na Australia. Neste estudo, realizado em 2007,
Ana-Maria Bliuc, Peter Goodyear e Robert A. Ellis examinaram uma volumosa quantidade de
pesquisas que abordava o Blended Learning no ensino superior. Os pesquisadores concluiram
que uma pesquisa educacional cientificamente relevante sobre Blended Learning precisa
investigar a relacao entre os diferentes modos de aprendizagem nessa modalidade e como eles
podem ser integrados.

Nessa perspectiva de integracdo de diferentes modelos de aprendizagem, An (2013)
destaca quatro caracteristicas da modalidade Blended Learning que potencializam o processo

do POPBL:
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1) Os alunos s3o imersos em um ambiente de aprendizagem mais flexivel e
construtivista, onde podem assumir o controle de sua aprendizagem e trabalhar com recursos
ricos e dindmicos.

2) Em ambientes de aprendizagem combinada (Blended), os alunos e professores estao
livres das restricdes de tempo e espaco da sala de aula tradicional.

3) Blended Learning promove a interacdo e a colaboragdo entre os alunos e os
professores, tanto dentro como fora da sala de aula. Esse recurso também ¢ adequado para o
POPBL uma vez que esta metodologia depende da aprendizagem colaborativa.

4) Blended Learning tem o potencial de proporcionar aos alunos que sdo timidos em
ambientes presenciais a oportunidade de participar ativamente na resolucdo cooperativa de
problemas.

Além disso, todo o processo de resolugdao de problemas e desenvolvimento do projeto
fica registrado no ambiente online, proporcionando um repositério metacognitivo, ou seja, o
professor e os alunos conseguem observar a evolugdo do pensamento registrado no ambiente
online, pois eles refletem sobre o proprio pensamento no processo de resolucao de problemas
e desenvolvimento de projetos.

A dindmica do modelo Blended Online POPBL tende a se concentrar em um
determinado Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), por meio do qual os alunos
desenvolvem colaborativamente estratégias de resolu¢do de problemas, dispdem de material
online, recursos para comunicacao, portfolio, entre outros recursos. Dessa maneira, enquanto
em um nivel, o uso do AVA pelos estudantes os leva a ter acesso aos recursos materiais e de
comunicagdo, que apoiardo o aprendizado, em outro nivel, eles se comprometem com as
atividades presenciais nos grupos de aprendizagem baseada em problemas (Savin-Baden,
2006).

Trapp (2006) pondera que uma aprendizagem bem sucedida e eficaz sempre estd
relacionada com o grau de implicagdo do aluno no processo de aprendizagem. Com a
aprendizagem orientada a problemas que utilize métodos exploratorios, os alunos estdo
diretamente implicados. No entanto, hd poucas iniciativas na modalidade Blended Learning
cuja estratégia metodologica seja essencialmente a resolugdo de problemas e os métodos de
investigacao.

Mas ¢ importante que se tenha critério ao utilizar o POPBL como estratégia
pedagogica em uma modalidade que mistura educagdo online e presencial. E vital que sejam

verificadas as similaridades entre os elementos que irdo compor essa abordagem Blended,
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caso contrario, sera realizada porque esta na “moda”, é o hype” do momento, sendo destituida
de qualquer julgamento sobre seu valor epistemoldgico. Assim, se a perspectiva
epistemologica que ancora um modelo misto € o construcionismo, Bartolomé (2004) defende
que o Blended Learning deve ser um modelo de aprendizagem no qual o estudante possa
desenvolver habilidades importantes para sua vida futura na sociedade:

e Buscar ¢ encontrar informacao relevante na rede;

e Desenvolver critérios para validar essa informagdo, segundo indicadores de

qualidade;

e Aplicar a informagdo na elaboragao de nova informagdo e em situagdes reais;

e Trabalhar em equipe compartilhando e elaborando informacao;

e Tomar decisdoes com base em informagdes conflitantes;

e Tomar decisdes em grupo.

De acordo com Pesce (2010), a aprendizagem € um processo individual, mas que pode
ser potencializado com atividades colaborativas que articulem a resolugdo de problemas com
interagdes sociais de modo que sejam desenvolvidas habilidades individuais e coletivas.
Nesse sentido, Almeida e Prado (2003) consideram que representar no computador as
interacdes sociais da aprendizagem baseada em problemas faz com que os alunos tenham
maior consciéncia do processo de aprendizagem, além de refletirem e depurarem suas ideias,
uma vez que o ambiente virtual, em razdo do registro das diferentes etapas de aprendizagens,
¢ propicio para promover a melhora continua nas produ¢des dos alunos, bem como a
compreensao de todo o processo que culminou na resolucao de um problema.

Por essa razao, sao inimeros os trabalhos que enfatizam a vantagem mais significativa
que os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) oferecem para as metodologias ativas: a
aprendizagem colaborativa (ATAN et al, 2005). Todavia, apenas oferecer aos alunos
ferramentas de comunicacdo remota, ndo garante o surgimento de interagdes sociais que
levem a efetiva colaboragdo. Para melhorar a coesao do grupo, Sancho et al. (2011) propde
estimular nos alunos uma mudanca de atitude para um papel mais ativo e ajuda-los a praticar
e melhorar habilidades sociais durante o processo de aprendizagem.

Focando as ferramentas assincronas de comunicagdo presentes nos AVA, Jonassen
(2000), pondera que o uso da tecnologia para apoiar a argumentagao durante a resolugao de
problemas ¢ denominado Computer-Supported Collaborative Argumentation (CSCA), ou em

sua traducdo literal Argumentacdo Colaborativa Apoiada por Computador. O modelo CSCA

" Promogio extrema de uma ideia.
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prevé uma organizacao hierarquica para estruturar as comunica¢des com foco na resolugdo de

problemas (Figura 6).
Argumentacao colaborativa apoiada por computador
(CSCA)
Problema
3
elabora
Proposta
r 3
apoia
Argumento

Figura 6 — A CSCA esté organizada hierarquicamente.
Fonte: Jonassen (2000, p. 280).

O problema no processo do modelo CSCA corresponde a uma afirmagao incompleta
ou a uma controvérsia, algo que remeta a um problema a ser resolvido. A partir do problema ¢
definida uma proposta de solucdo. As propostas, ou planos de acdo, sdo dirigidas a afirmacdes
encontradas no problema. Desse modo, o argumento ¢ elaborado a partir de evidéncias que
apoiam uma proposta. Assim, para resolverem um problema, “os alunos submetem propostas
com argumentos sustentaveis” (JONASSEN, 2000, p. 280).

Da mesma maneira que o modelo CSCA de Jonassen, o modelo Open Learning
Environments (OLE), cuja tradugao ¢ Ambientes de Aprendizagem Aberta, proposto por
Michael Hannafin, Susan Land e Kevin Oliver, ¢ centrado no aluno e promove a constru¢ao
do conhecimento baseado na resolucdo de problemas, focando o desenvolvimento de
pensamento critico e multiplas perspectivas para resolu¢do de problemas. O modelo OLE
prevé um ambiente virtual baseado na teoria da aprendizagem aberta que valoriza o contexto e
a experiéncia. Tal ambiente conduz os alunos em experiéncias que promovem a compreensao
por meio de exploracdo, oferecendo oportunidades para “conhecer” uma ideia ao invés de
simplesmente falar sobre ela. A estruturacdo do modelo OLE possui algumas diretrizes

metodoldgicas, como podemos ver na Tabela 2 (LIMA; CAPITAO, 2003).



72

Estabelecer o Recursos de Ferramentas Suporte
Contexto Informacio Cognitivas

e Externamente e Eletronicos e Processamento de e  Conceitual
imposto e Impressos informagdo e  Metacognitivo

e Externamente e  Humanos e  Manipulagdo da e Procedimental
Induzido informacao e  Estratégico

e Definido pelo e Ferramentas de
aluno comunicagao

Tabela 2. Métodos do Modelo OLE de Hannafin, Land e Oliver
Fonte: Adaptado de Lima e Capitdo (2003, p. 98).

Lima e Capitdo (2003) detalham os métodos do Modelo OLE da seguinte maneira:

O modo como o aluno se enquadra no problema que ele tem para resolver ocorre
mediante a escolha do contexto, que pode ser:

Externamente imposto: o contexto ¢ apresentado ao aluno de forma fechada e com
necessidades especificas;

Externamente induzido: o contexto ¢ apresentado de forma aberta, cabe ao aluno
determinar quais as necessidades especificas, o contexto € uma situagcdo-problema real que o
aluno interpreta e especifica as necessidades que ira tratar;

Definido pelo aluno: O aluno determina o contexto e o problema que ird tratar.

No tocante aos recursos de informacdo, estes podem ser eletronicos (tutoriais
multimidia, videos, animacdes digitais etc), impressos (livros, revistas, jornais etc) ou
humanos (especialista, professores, profissionais etc).

De acordo com Salomon et al. (1992), entende-se por ferramentas cognitivas os
recursos tecnologicos que realizam uma operagao cognitiva pelo usudrio e assim podem ser
considerados como parceiros do usudrio no processo que Pea (1989 apud Salomon et al.,
1992) chama de "cognigao distribuida". As ferramentas cognitivas permitem que os alunos
manipulem as fontes de informagao e suas ideias, seu uso varia de acordo com o contexto em
que se apresenta o problema. Genericamente, as ferramentas cognitivas podem ser de
processamento da informac¢ao (motores de busca na web, processadores de texto etc),
manipulacdo da informacio (planilhas eletronicas, linguagens de programagdo etc) e
ferramentas de comunicacio (assincrona ou sincrona).

O suporte ao aluno pode ser conceitual (auxilia o aluno nos conceito que sdo
importantes considerar, ¢ aplicado quando o problema em estudo ¢ definido, ou seja, quando ¢
estabelecido o contexto), metacognitivo (faz com que o aluno pense sobre o proprio
pensamento usado para resolver o problema, a reflexdo, nesse caso, leva a um patamar de

ideias mais elevado), procedimental (guia o aluno para conhecer os recursos do ambiente
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virtual de aprendizagem), estratégico (oferece auxilio ao aluno nas decisdes que ele toma
para resolver o problema) (SALOMON et al., 1992).

O modelo OLE oferece uma gama de possibilidades de adaptacdes ao Blended Online
POPBL, no entanto, convém ressaltar, que a proposicao da abordagem Blended Online
POPBL, seja mediante o0 modelo CSCA ou o modelo OLE, ndo significa a substitui¢do do
modelo convencional de ensino e aprendizagem, mas ¢ uma abordagem educacional dedicada
a complementar e desenvolver o que ja existe (SAVIN-BADEN, 2006).

Para além da modalidade, ou metodologia empregada no processo de ensino e de
aprendizagem, ha que se ter uma atengdo especial aos contetdos que serdo elementos-chave
desse processo. Os conteudos devem ser trabalhados seguindo uma coeréncia epistemoldgica,
por essa razao a proxima se¢ao apresentara as bases para o tratamento do conteudo a partir do

referencial construtivista e do racionalismo pratico.
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4. PEDAGOGIA, TECNOLOGIA E CONTEUDOS

Nas secdes anteriores discorremos sobre a metodologia educacional (POPBL) e o
ambiente (Blended Learning), componentes fundantes desta pesquisa. Nesta secdo, lagaremos
um olhar sobre os contetdos disciplinares, também chamados de matéria de ensino, para que
possamos compreender os aspectos que envolvem o ensino do conteido, ou seja, sua
natureza. Em um primeiro momento sera abordada a teoria do “Conhecimento Pedagogico do
Conteudo” e a teoria que se derivou desta, denominada “Conhecimento Tecnoldgico
Pedagogico do Contetido”. A partir do arcabougo tedrico, passaremos em um segundo
momento, para uma perspectiva mais especifica que abarcard as implicagdes pedagogicas e
cognitivas de trés conteudos programaticos da disciplina de Computacdo do curso de
Licenciatura em Quimica, conteudos que foram trabalhados por meio da abordagem Blended

Online POPBL.

4.1. Conhecimento Pedagogico do Conteudo

Nesta pesquisa de intervengado, cujo contexto de aplicacdo ¢ um curso de licenciatura,
¢ importante determinar quais as bases de conhecimentos que se espera dos futuros
professores em sua formagao inicial. Frequentemente os cursos de licenciatura concentram-se
na formagdo do aluno baseados em duas formas de conhecimento: o conhecimento do
conteudo (o que ensinar) € o conhecimento pedagogico (como ensinar) (SO; KIM, 2009).
Porém, em muitos cursos de formagdo de professores, o conhecimento sobre um assunto
especifico e o conhecimento sobre a pedagogia sdo tratados como elementos independentes,
como se a realizacdo de um nio afetasse o outro.

Consciente dessa perspectiva pouco integradora entre os conhecimentos pedagdgicos e
os conhecimentos especificos, Lee Shulman (1987), professor da Universidade de Stanford,
introduziu a teoria do Conhecimento Pedagdgico do Contetdo (do inglés, Pedagogical
Content Knowledge - PCK). A teoria de Shulman (1987) considera a necessidade da
interseccdo entre contetido e pedagogia no sentido de determinar quais abordagens de ensino
devem ser utilizadas em determinados conteudos e quais contetidos podem ser organizados
para um ensino mais eficaz.

A teoria de Shulman (1987) foi sistematizada pela primeira vez em 1987 em um artigo
publicado na revista Harvard Educational Review intitulado “Knowledge and teaching:
Foundations of the new reform”. Embora o foco de Shulman seja no Conhecimento

Pedagogico do Contetdo, no referido artigo ele argumenta que se os conhecimentos
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necessarios aos professores estivessem organizados em um manual, deveriam contemplar

minimante essas sete categorias (SHULMAN, 1987):

1.

Conhecimento do contetido: O professor deve conhecer e dominar o tema que
pretende ensinar. Este conhecimento inclui conceitos, principios, teorias,
ideias, mapas conceituais, esquemas organizacionais, pontos de vista, entre
outros;

Conhecimento pedagogico geral: Se refere ao conhecimento acerca dos
processos de ensino e de aprendizagem. Esta forma de conhecimento se aplica
a compreensdo de como os alunos aprendem, como administrar e organizar a
sala de aula, como planejar as atividades e como avaliar os alunos.
Conhecimento do curriculo: Dominio dos materiais € programas que servem
como ferramentas para o oficio do docente;

Conhecimento pedagdgico do conteudo: Se concentra na transformacdo do
contetido de ensino que acontece quando o professor realiza uma interpretagao
particular do contetido. Existem varias formas de apresentar um tema aos
alunos e o professor define sua estratégia levando em consideragao os
materiais didaticos disponiveis, os conhecimentos prévios dos alunos, o
curriculo, o programa da disciplina, sua visdo particular de avaliagdo e de
pedagogia, entre outros fatores;

Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

Conhecimento dos contextos educacionais: Abarca desde o funcionamento do
grupo ou da sala de aula até as caracteristicas das comunidades e culturas;
Conhecimento dos objetivos: Compreende as finalidades e valores

educacionais e seus fundamentos filosoficos e historicos.

A énfase que Shulman lanca sobre o PCK em seus textos ¢ em razao de seu valor

epistemologico que combina as bases de conhecimento tradicionalmente separadas. Nas

palavras de Shulman (1987, p. 8), o conhecimento pedagogico do conteudo,

Representa a mistura entre o contetido e a pedagogia por meio da qual se chega a
uma compreensdo de como determinados temas e problemas sdo organizados,
representados e adaptados aos diversos interesses e capacidades dos alunos, € como
se apresentam para o ensino.

Podemos representar esquematicamente a teoria de Shulman (1987) ligando dois

circulos (categorias) de modo que a intersec¢do represente uma nova categoria, O

conhecimento pedagdgico do contetido (Figura 7).
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Conhecimento Pedagégico do

Conteudo

- Conhecimento
Pedagogico

Figura 7 — Esquema Grafico do Conhecimento Pedagogico do Conteudo.
Fonte: Adaptado de Shulman (1987, p. 8).

O conhecimento pedagdgico do conteido também inclui compreender as razdes pelas
quais os assuntos especificos sdo de facil ou dificil aprendizado, isso implica em lidar com
concepgodes ou preconceitos que os alunos de diferentes idades e diferentes culturas trazem
para o aprendizado dos contetidos ensinados. Se essas concepgdes sdo equivocadas, os
professores precisam conhecer estratégias mais eficazes para reorganizar a compreensao dos
alunos (SHULMAN, 2007).

Por ocasido de sua participacao no Congresso Internacional de PBL realizado em Sao
Paulo em fevereiro de 2010, Shulman concedeu uma entrevista para a revista eletronica
“ComCiéncia”, da Unicamp, na qual chamou a aten¢do para a necessidade de identificar o
conhecimento que vai além do contetido por si sd, pois aborda sua dimensao para o ensino.

Nessa perspectiva, Shulman (2010)® assim argumenta:

Quando nods somos requisitados para explicar o que sabemos aos outros, certamente
aprendemos a entender melhor nossas disciplinas. Muitas das boas ideias vém de
nossas experiéncias de ensino. E a “sabedoria da pratica”, como sugere o titulo de
um dos meus livros (The wisdom of practice: essays on teaching, learning, and
learning to teach). Mas, além disso, ha também uma evolu¢do no entendimento
quanto aos modos de ensino capazes de transmitir o conteddo da forma mais
compreensivel possivel para os outros.

¥ Embora as citagdes referentes 4 Shulman (2010) contenham a transcri¢io literal das palavras do autor, o
namero da pagina ndo € exibido por se tratar de uma entrevista que Lee Shulman concedeu a Daniela Ingui no
dia 05 de fevereiro de 2010, por ocasido da presenca do autor no Congresso Internacional PBL 2010.
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Shulman (2010) deixa claro que “uma preparagdo efetiva do professor, que permita
desenvolver o PCK, certamente proporcionard um valioso comeco em sua trajetoria de
ensino”. E interessante notar que a fala de Shulman aconteceu em um Congresso focado no
PBL, ou seja, para Shulman uma metodologia ativa se completa também com o conhecimento
pedagogico dos conteudos que se pretende que os alunos aprendam. Assim, Shulman (2010)
também traca uma conexdo entre o Conhecimento Pedagdgico do Contetido e o PBL, visto
que a metodologia engaja e estimula o aluno a estabelecer relagdes entre as disciplinas e os

reais problemas no mundo,

O ensino baseado no PBL requer uma forma de conhecimento pedagogico do
conteudo porque o ensino baseado em problemas transforma a compreensdo da
disciplina em formas destinadas a estimular, engajar e aprofundar a aprendizagem e
compreensdo do aluno.

Nesse sentido, Shulman (2010) observa, “Para termos um conhecimento pedagogico
do contetido, temos que entender o que faz algumas ideias serem de dificil compreensdo e que
tipos de exemplos, analogias e problemas podem torna-las mais claras para os alunos”.
Embora Shulman nao tenha considerado a Tecnologia como uma categoria de conhecimento
para os professores, seguramente, nos dias atuais, poderia ser mais uma categoria de
conhecimento entre as sete que Shulman elencou. Dessa maneira, a questdo que se apresenta
nao ¢ o fato de, possivelmente, Shulman ter considerado a tecnologia uma categoria de menor
importancia, mas que na década de 1980 as tecnologias da informacdo e comunicagao,

sobretudo os computadores, despontavam timidamente no cendrio cotidiano mundial.

4.2. Conhecimento Tecnologico Pedagégico do Conteudo

Na primeira metade dos anos 2000, a integracdo das tecnologias da informacgao e
comunicacdo na formagao de professores representou um tema de grande interesse para os
estudos na area de educagdo, dos quais a tecnologia da informdtica ¢ aquele mais presente nas
teses e dissertagdes, que buscam identificar o sentido atribuido as tecnologias nas praticas
pedagodgicas (BARRETO et al., 2006). No entanto, o uso da tecnologia na educagdo parece ser
legitimado mais por seu proprio carater de inovacao enquanto objeto. Nessa direcdo, ha uma
valorizagdo das qualidades técnicas das tecnologias em detrimento das virtudes pedagdgicas
que possam oferecer (BELLONI, 2001).

Evidentemente, € necessario estimular no aluno o desenvolvimento de saberes técnicos

acerca da tecnologia, mas também desperta-lo para o lado humanistico desses recursos, de
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forma que o contexto de aplicacdo da tecnologia, ou seja, o ambiente de atuagdo profissional,
ndo seja negligenciado pela técnica (GRINSPUN, 1999).

E curioso notar que parece haver um sistema de conservagio do distanciamento entre
as tecnologias e a agdo pedagogica. Nesse sistema, o professor, eventualmente, replica na sala
de aula as estratégias que seus mestres utilizaram em sua formag¢ao, desenvolvendo um ciclo
perpetuador de métodos, que nao sdo adequados as necessidades dos alunos contemporaneos.
E preciso formar professores do mesmo modo como se espera que eles atuem na escola,
levando em consideracdo o impacto das tecnologias e identificando oportunidades de utiliza-
las significativamente (MERCADO, 1999 apud GOMES, 2002).

Embora as disciplinas de tecnologia oferegam uma variedade de ferramentas
tecnologicas e proporcionem oportunidades para aprender e praticar habilidades técnicas, a
mera exposicao a tais ferramentas técnicas ndo significa que os futuros professores possam
desenvolver competéncias para integrar a tecnologia as suas aulas (SO; KIM, 2009). Estudos
sobre a utilizagdo do computador na formacao inicial de professores sugerem que, apesar do
treinamento para o uso do computador, no que se refere aos aspectos funcionais do hardware
e do software, falta-lhes énfase no desenvolvimento da capacidade para integrar a tecnologia
ao ensino (SANDHOLTZ et al., 1997). Tal habilidade exige uma compreensdo pratica de
como o curriculo da pedagogia ou das licenciaturas se integra a tecnologia e ¢ nesta dimensao
que se apresenta o maior desafio dos programas de formagao de professores (SO; KIM, 2009).

De acordo com MARTINEZ (2004, p. 106),

Com efeito, espera-se que os profissionais que saiam das institui¢des formadoras de
docentes contem com atitudes criticas, habilidades e destrezas necessarias para que
lhes seja possivel valorizar e avaliar a pertinéncia do uso de tecnologias na sala de
aula.

Parte do problema da integragdo da tecnologia com a educacao, argumentam Mishra &
Koehler, (2006), tem sido uma tendéncia em olhar apenas para a tecnologia € ndo em como
ela ¢ usada. Os autores ainda apontam a auséncia de um referencial tedrico para desenvolver o
processo de integracdo. Segundo eles, as pesquisas que abordam a tecnologia educacional
consistem, em sua maioria, de estudos de caso, exemplos de boas praticas, ou implementagdes
de novo ferramentas pedagogicas. Tais pesquisas consistem nos primeiros passos para o
desenvolvimento de marcos teoricos € conceituais, mas ainda assim nao representam uma
perspectiva tedrica sobre o tema.

A partir dessa perspectiva, Punya Mishra e Matthew J. Koehler (2006), professores e
pesquisadores da Universidade do Estado de Michigan, propuseram o principio teorico

denominado Conhecimento Tecnologico Pedagogico do Conteudo (do inglés Technological
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Pedagogical Content Knowledge - TPCK), principio elaborado a partir das ideias centrais de
Lee Shulman (1987) e seus trabalhos sobre as categorias de conhecimentos necessarios aos
professores ¢ a integracao dessas categorias, agora com a inclusdo da tecnologia como nova
categoria. O TPCK consiste na intersec¢do que integra as trés principais formas de
conhecimento, ambos tedricos e praticos: o conteudo, a pedagogia e a tecnologia. Convém
ressaltar, que novos tipos de conhecimentos se encontram nas intersec¢des entre essas trés
dimensdes, o que representa mais trés bases de conhecimento para os professores: o
Conhecimento Pedagogico do Contetido (PCK - Pedagogical Content Knowledge) ja
amplamente estudado por Lee Shulman (1987), o Conhecimento Tecnolégico do Conteudo
(TCK — Technological Content Knowledge) e o Conhecimento Pedagogico da Tecnologia
(TPK - Technological Pedagogical Knowledge). Essas quatro novas bases de conhecimentos,
geradas a partir da integragdo das trés principais dimensdes de conhecimentos, podem ser

vistas na Figura 8.

Conhecimento Tecnologico

Pedagogico do Conteudo

Conhecimento
do Conteldo

Figura 8 — Esquema Grafico do Conhecimento Tecnologico Pedagogico do Conteudo.
Fonte: Adaptado de Mishra e Koehler (2006, p. 1025).
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Dois anos apds a proposta inicial do conceito de TPCK, Punya Mishra, um dos
idealizadores do conceito, juntamente com a Dra. Ann D. Thompson, escreveram um texto
cujo titulo soa bastante enfatico: “Ultimas Noticias: TPCK Torna-se TPACK!”. Nesse texto,
Mishra e Thompson (2008) argumentam que o uso da sigla original TPCK tem sido um tanto
problematico, pois ¢ um desafio lembrar, escrever ou pronunciar as letras na ordem correta.
Assim, uma vez que o conceito de TPCK refere-se a uma ideia simples, mas poderosa, a sigla
complicada representa um desservico a sua utilidade e poder.

A primeira vez que houve a necessidade de revisitar o nome para este importante
conceito foi na 9* Conferéncia Anual da Ctpula Nacional de Lideranca em Tecnologia, uma
associagdo que discute o impacto das tecnologias digitais na educagdo para o século 21.
Durante a conferéncia de dois dias, os participantes elaboraram sugestdes para uma nova
terminologia mais amigavel para TPCK, mas que mantivesse suas qualidades essenciais e
fosse facil de lembrar e usar. Depois de muita deliberagdo, o termo TPACK (pronuncia-se
"tee-pack") surgiu como um substituto para o TPCK (MISHRA; THOMPSON, 2008).

Mishra e Thompson (2008) chamam a atengdo para o fato de que o novo nome
representa muito mais do que apenas a adi¢ao de uma vogal na sigla TPCK, pois sugere que
os trés dominios de conhecimento (tecnologia, pedagogia e conteudo) ndo devem ser tomados
de forma isolada, mas sim como um todo integrado, um "pacote total" (Total PACKage), para
ajudar os professores a tirar proveito da tecnologia, a fim de melhorar a aprendizagem do
estudante.

O TPACK representa uma categoria de conhecimento que ¢ a base de um bom ensino
com tecnologia e requer uma compreensdo de como representar conceitos, usando tecnologias
a partir de estratégias pedagogicas criteriosamente definidas. Este conhecimento ndo ¢
colocado em prética por especialistas em um conteudo e com habilidades tecnologicas, ou por
técnicos que conhecem pouco do conteudo ou da pedagogia, ou ainda por professores que
sabem pouco do contetdo ou pouco da tecnologia (MISHRA; KOEHLER, 2006).

A questdo que se forma entdo ¢ qual o perfil do professor que conseguira desenvolver
eficazmente o TPACK, os autores Mishra e Koehler (2006, p. 1029) clareiam essa questao, a

partir da perspectiva do racionalismo pratico,

O nucleo do nosso argumento € que ndo ha solugdo tecnologica tnica que se aplica
para cada professor, cada curso, ou cada ponto de vista de ensino. Um ensino de
qualidade requer o desenvolvimento de uma compreensdo diferenciada das
complexas relagdes entre tecnologia, conteudo e pedagogia, e usar esse
entendimento para desenvolver estratégias apropriadas e representacdes especificas
para um determinado contexto. A integracdo produtiva da tecnologia no ensino
precisa considerar todas as trés grandes categorias (pedagogia, contetido e
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tecnologia) ndo isoladamente, mas sim dentro das complexas relagdes no sistema
definido por esses trés elementos-chave.

A visao tradicional sobre a relacdo entre as trés categorias pondera que recai sobre o
contetido a maioria das decisdes, ou seja, as agdes pedagdgicas e as tecnologias a serem
utilizadas partem da escolha do que ensinar. No entanto, raramente as coisas sdo claras,
particularmente quando as tecnologias mais recentes sao consideradas. A introducdo da
internet pode ser vista como um exemplo de uma tecnologia cuja chegada for¢cou educadores
a pensar sobre questdes pedagdgicas centrais. Assim, neste contexto, ¢ a tecnologia que
impulsiona os tipos de decisdes que tomamos sobre o conteido e a pedagogia (MISHRA;
KOEHLER, 2006).

Assim, o TPACK ¢ uma forma de conhecimento que professores especializados
trazem para utilizar em qualquer momento que eles ensinam. As tecnologias mais recentes,
muitas vezes perturbam a situacdo estabelecida, exigindo que os professores reconfigurarem
nao apenas sua compreensao da tecnologia, mas de todas as trés categorias de conhecimentos,
uma vez que uma alteracdo em qualquer uma das categorias deve ser compensada por

mudangas nas outras duas (MISHRA; KOEHLER, 2006).

4.3. Conteudos

Uma vez que se estabeleceram em secdes anteriores pressupostos a respeito dos
conteudos e sua relagdo com a pedagogia e com a tecnologia, segue uma andlise do aspecto
funcional e do potencial pedagogico das ferramentas computacionais que comumente fazem
parte do conteudo curricular dos cursos de licenciaturas, sobretudo, na area de Ciéncias
Exatas. As ferramentas analisadas compdem o programa de ensino da disciplina de
Computagao do Curso de Licenciatura em Quimica (ANEXO I, p. 255). Convém ressaltar que
a analise dos conteudos do programa citado (ANEXO I, p. 255) se deve ao fato desta pesquisa
enfocar o uso do POPBL, como estratégia metodoldgica para o ensino e aprendizagem de
contetidos computacionais em uma disciplina na modalidade Blended Learning, sendo, desse
modo, fundamental compreender a natureza de tais conteudos.

Antes de discorrer sobre a natureza pedagdgica dos contetidos computacionais, €
preciso categorizar a proposta de uso desses conteudos. Nesse sentido, Valente (1993b)
classifica o uso do computador na educacdo em duas grandes categorias: (1) O computador
como mdquina de ensinar ¢ (2) O computador como ferramenta. A primeira categoria pode
ser entendida como uma versao computadorizada dos métodos convencionais de ensino, os

softwares mais comuns dessa categoria sdo os tutoriais, exercicio-e-pratica, jogos e
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simulacdo. Na segunda categoria o computador ¢ utilizado pelo usuario com o objetivo de
desenvolver algo, dessa forma, a aprendizagem ocorre porque o usuario estabelece uma
cumplicidade intelectual com o computador. Jonassen (2000) também estabelece uma
categorizagao semelhante para os fins educacionais dos computadores: (1) Aprender a partir
de computadores, essa categoria nos remete ao computador como maquina de ensinar com
exercicios de repeticdo e treino e sistemas tutoriais (2) Aprender sobre computadores
refere-se a aprendizagem de conceitos sobre partes e funcdes dos computadores e (3)
Aprender com computadores, nesta terceira categoria as ferramentas computacionais sao
denominadas de Ferramentas Cognitivas, adaptadas ou desenvolvidas para funcionarem

como parceiros intelectuais do aluno, nessa dire¢ao Jonassem (2000, p. 16) considera que,

[...] quando os alunos trabalham com computadores, refor¢am as potencialidades do
computador ¢ o computador, por sua vez, refor¢a o pensamento e a aprendizagem
dos alunos. Dessa parceria resulta uma aprendizagem maior do que o potencial do
aluno e do computador sozinho.

Dessa forma, a andlise que se segue ocorre na perspectiva do uso das tecnologias

informaticas como ferramentas cognitivas para apoiar a aprendizagem de ordem superior.

4.3.1. Processadores de Texto

O processador de texto ¢ uma ferramenta computacional largamente utilizada pelos
alunos para editar seus trabalhos e pesquisas académicas. Embora o processador de texto seja
utilizado em diversas areas do conhecimento, um exemplo do seu potencial pedagogico pode
ser observado no trabalho com contetdos da lingua portuguesa, como a ampliacdo do
vocabulario dos estudantes e melhoria da linguagem oral e escrita (COX, 2003). Além da
possibilidade de ampliar a producao de texto para uma esfera coletiva, o processador de texto
favorece a corre¢do ortografica, permitindo aos alunos perceberem aspectos sintdticos e
semanticos. Desse modo, as eventuais corre¢des no processador tornam-se menos traumaticas
do que quando feitas com lapis e papel (GOMES, 2002; OLIVEIRA, 1997). Assim, o foco
dado ao processador de texto na educagdo ¢ na produgdo de textos de forma mais atrativa e
prazerosa para o educando, como ressalta Cox (2003, p. 57), “[...] os recursos de edigdo —
negrito, italico, sublinhado, formatagdo de caracteres com cores e tamanhos variados, inser¢ao
de gravuras e outros — podem refor¢ar o prazer do educando em desenvolver trabalhos cada
vez mais aprimorados”.

Porém, Pereira (1995, p. 14 apud COX, 2003, p. 58) chama a atencdo nao so para o
aspecto ludico da ferramenta, mas também para o fato de os recursos de formatagdo

disponiveis no processador de texto possibilitarem a atribuicdo de certo nivel de significado
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ao contetdo, “Na verdade pude observar que esses recursos acabam interferindo de forma
intrinseca ao texto. Palavras sdo destacadas, um poema ganha forma, vida [...]".

Entretanto, na abordagem cognitiva, o uso do processador de texto em termos do ciclo
descri¢io-execucio-reflexdo-depuragdo-descricio’ proposto por Valente (1993a) é bastante
limitado. Assim, no que se refere a um aspecto mais amplo de reflexdo sobre o proprio
pensamento, o processador de texto, diferentemente das linguagens de programagio ou da
planilha eletronica, apenas registra as ideias (escrita em lingua materna) e oferece
informacdes sobre ortografia e aspectos gramaticais, porém ele ainda ndo tem a capacidade de
interpretar as ideias, ou seja, ndo as executa. E sem a execucgdo das ideias ndo ¢ possivel
refletir sobre elas com o apoio do processador de texto. A reflexdo sobre as ideias ocorre
somente quando outra pessoa “executa” (1€) o texto registrado pelo processador e atribui um
significado ao que foi lido. Por sua vez, o processador de texto possui a limitacdo de ndo
poder executar o contetido e apresentar um retorno do significado do que queremos expressar.
Assim, o autor do texto refletird sobre suas ideias mediante a “execu¢do” realizada por outro
leitor e, possivelmente, ira depurar o registro de suas ideias iniciais, levando em consideracao
a “execu¢do” de seu pensamento sob a perspectiva de outro (VALENTE, 1993a). E
importante frisar que, apos a reflexdo sobre o contetdo do texto instigada pela “execucdo” de
um leitor, o autor ira depurar suas ideias e descrevé-las novamente. E nessa descri¢io, apés a
depuragdo, que os inumeros recursos de formatagdo de texto encontrados no processador
podem potencializar um novo ciclo de “execu¢do”. Nesse sentido, o emprego de recursos,
como organiza¢ao do texto, cor e tipo da fonte, negrito, sublinhado ou at¢ mesmo a insergao
de figuras objetivam que o leitor “execute” o conteudo do texto e atribua o carater semidtico
esperado pelo autor.

Hé4 que se considerar, todavia, que o retorno apresentado por um leitor sobre o
conteudo do texto esta carregado de percepgdes idiossincraticas e pode ndo corresponder a
real qualidade do texto. Nesse caso, ndo ha um retorno fiel da ideias do autor, como na
programagao (VALENTE, 1993a).

Assim, conclui-se que uma das vantagens do processador de texto ¢ a possibilidade

que o aluno tem de modificar seu texto quantas vezes quiser, sem ter que iniciar um novo

? Em linhas gerais, o ciclo proposto por Valente (2002) pode ser entendido da seguinte forma: ao realizar uma
tarefa com o computador, o aprendiz tem em mente o resultado que o computador deverd apresentar e faz uma
descricao de suas ideias para que a maquina as execute. O resultado da execucio realizada pelo computador é
confrontado com o objetivo esperado pelo aprendiz. Assim, apds o computador apresentar um resultado, o
aprendiz faz uma reflexdo sobre o que foi apresentado. Caso o resultado ndo coincida com o objetivo esperado,
o aprendiz realiza uma depuracio em seu raciocinio l6gico. Ele repensa a forma como descreveu as suas ideias
e as descreve novamente para o computador, reiniciando o ciclo.
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documento, ja que cada modificacdo do conteido ¢ motivada pela reflexdo sobre o texto e
ocorre de forma mais organizada. Porém, se o aluno julgar que ndo ¢ necessario reelaborar
seu texto, o professor dificilmente encontrara no processador de texto um estimulo para a

reflexdo e para a produgao de textos com melhor qualidade (OLIVEIRA, 1997).

4.3.2. Planilhas Eletronicas

Frequentemente, as pesquisas que abordam o uso das planilhas eletronicas na
educagdo buscam verificar sua contribui¢ao para a qualidade do ensino e a aprendizagem de
conteidos que envolvem conceitos matematicos (OLIVEIRA, 2007), pois com essa
ferramenta € possivel observar varios conteidos da matemadtica que, eventualmente, o
professor teria dificuldade de demonstrar em aulas tradicionais na sala de aula (OLIVEIRA,
1997). Nessas pesquisas, o objetivo ¢ a investigagao do uso de planilhas em contetidos como
fungdes do 1° e 2° Grau, visando ao desenvolvimento do raciocinio logico e da criatividade
dos alunos (MIQUELETTI et. al, 2007) ou ainda, a investigacdo de planilhas no ensino de
relagdes, generalizagdes e representagdo grafica em algebra (COX, 2003). Evidentemente, ¢
compreensivel que as disciplinas que abordam conteudos algébricos sejam as que mais
oferecem subsidios para ter uma planilha eletronica como apoio pedagdgico, uma vez que foi
exatamente para esse objetivo que elas foram criadas. A planilha de calculo eletronica foi
desenvolvida por dois alunos de um curso de Licenciatura em Contabilidade para apoiar as
operagdes de contabilidade em seus cursos. O objetivo era eliminar a tarefa de recalcular
valores quando um unico valor fosse alterado. Desse modo, a ferramenta desenvolvida pelos
estudantes, chamada VisiCalc, recalcularia automaticamente todas as operacdes, que
utilizassem valores que fossem modificados pelo usuario (JONASSEN, 2000).

No entanto, as planilhas atuais sdo bastante flexiveis e possibilitam seu uso para apoiar
disciplinas que, aparentemente, teriam pouca integracdo com esse tipo de ferramenta
computacional. Na disciplina de Lingua Portuguesa, por exemplo, a planilha eletronica pode
ser usada para descrever o conhecimento sobre a conjugacdo de verbos regulares. Assim, o
uso para essa finalidade ¢ possivel, porque a conjugacao de verbos utiliza regras que, no caso
do verbo cantar, concatena um radical (cant) com vérias terminagdes (o, as, a, amos, ais, am)
de acordo com os pronomes (MENEZES; VALLI, 1997). Desse modo, contetidos curriculares
apoiados em regras, mesmo em disciplinas que ndo envolvam especificamente célculos,
podem ser apoiados por planilhas eletronicas.

E importante destacar que uma planilha eletronica ¢ uma matriz de células (intersec¢do

entre linhas e colunas), com colunas identificadas por letras e linhas identificadas por



85

numeros. Ela possui trés fun¢des primarias: guardar, calcular e apresentar informagdes nas
células. A informagao armazenada nas células pode ser nimeros ou texto. Da mesma forma, a
c¢lula também pode armazenar formulas l6gicas ou matematicas que, por ventura, manipulem
o conteudo de outras células (JONASSEN, 2000). As planilhas eletronicas proporcionam
também recursos, que possibilitam o desenvolvimento de variados tipos de graficos, a partir
dos dados armazenados nas células, facilitando a analise dos resultados obtidos. Para Oliveira
(1997, p. 128) o diferencial das planilhas eletronicas esta no seu potencial de visualizagdo

grafica das informacoes,

Talvez seja no aproveitamento de sua parte grafica que a planilha pode ter sua
melhor contribuicdo no ensino, ndo s6 de matematica, mas de outras disciplinas
como ciéncias, fisica, quimica, geografia, etc. Pois, por intermédio da visualizacao
grafica de um conjunto de informagdes, torna-se muito mais facil para o aluno
compreender estas informagoes.

Todavia, no que concerne ao aspecto cognitivo do uso das planilhas, sua criacao e uso
implicam uma série de processos mentais, que requerem da parte dos alunos a utilizacao de
regras'® existentes ou a criagio de novas regras para descrever relagdes e organizar a
informagdo. Tais agdes criam uma relagdo muito mais interativa entre o aluno e a ferramenta
tecnologica e possibilitam ir além da interpretacao dos resultados graficos. Dessa maneira, o
destaque na criacao de planilhas eletronicas estd em fazer com que o aluno estabeleca relagdes
e as descreva em termos de regras de ordem superior, ou seja, o aluno pensa de forma mais
profunda para descrever as relagdes de causalidade, mediante o uso de uma formula logica ou
matematica (JONASSEN, 2000).

Fica claro, portanto, por que as folhas de calculo eletronicas sdo muito bem
empregadas para apoiar analises de “e se...”. Por exemplo: “Em quanto tempo um veiculo
chegara a seu destino, SE sua aceleragdo aumentar 7% em vez de 5%?” ou “Qual o nivel de
pH de um elemento, SE em uma experiéncia a cor da rea¢do quimica entre os elementos for
vermelho em vez de azul”. O que torna as planilhas eletronicas eficientes ¢ sua capacidade
para visualizar as relacdes de diferentes formas (JONASSEN, 2000).

Desse modo, a formalizagdo do conhecimento origina-se sempre de informagdes. No

entanto, o conhecimento ndo deve ser confundido com dados informativos. Por mais primaria

' A descrigio de uma regra ¢é realizada por meio de um critério que implica necessariamente uma condigio.
Desse modo, em uma regra de sentenga logica, ha sempre trés elementos: o critério, a descrigdo da opgao, caso o
critério seja satisfeito, e ainda a descricdo da opcdo nos casos em que o critério ndo ¢ satisfeito. A regra seria
descrita pela seguinte formula: SE(<critério>; <descri¢do 1>; <descricdo 2>) (MENEZES; VALLI, 1997). Por
exemplo, em uma relagdo de maioridade etéria, a regra ¢ definida pela seguinte formula logica: SE(AnoAtual-
AnoNascimento >= 18; “Maior de Idade”; “Menor de Idade”). Cumpre assinalar que os valores de AnoAtual e
de AnoNascimento estdo armazenados dentro de células, por exemplo, Al e B1, respectivamente. Nesse caso, a
férmula seria escrita assim: SE(A1-B1 >= 18; “Maior de Idade”; “Menor de Idade™).
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que seja a aprendizagem, sempre envolvera o desafio de elevar dados isolados para algo mais
significativo para o sujeito cognitivo (PAIS, 2005). Nessa perspectiva, as planilhas eletronicas
sao ferramentas que requerem de seus utilizadores a criagdo de regras. Para isso, ¢
fundamental identificar relacdes e padroes no dominio que se pretende representar. Por
conseguinte, os alunos transferem para o computador seu esfor¢o cognitivo e empenham-se
para a compreensdo das relagdes existentes no dominio em que buscam representar e calcular
(JONASSEN, 2000).

Embora as planilhas eletronicas sejam flexiveis e capazes de representar varios tipos
de dados, elas revelam-se mais eficazes na resolucdo de problemas quantitativos. Por esse
motivo, sdo mais uteis em Ciéncias Exatas que em Ciéncias Sociais, embora haja nas

humanidades anélises que possam ser quantificadas (JONASSEN, 2000).

4.3.3. Linguagens de Programacao

A disciplina de introdugdo a computacdo faz parte do plano curricular de muitos
cursos e, geralmente, ¢ oferecida no primeiro semestre da graduacdo. O conteudo
programatico da disciplina geralmente ¢ orientado para a contribuicdo da tecnologia nas
atividades do curso do qual faz parte. Consequentemente, as disciplinas introdutorias de
computacdo diferem em complexidade segundo o curso de graduacdo cujo curriculo
compdem. Nessa dire¢do, por exemplo, nos cursos da area de exatas, ¢ comum a disciplina
atender requisitos mais sofisticados. Além de introduzir no¢des de uso de computadores, ela
tem por objetivo capacitar o aluno para construir algoritmos computacionais em um ambiente
de programacao de computadores.

Aprender a programar computadores, além da habilidade no uso das ferramentas
tecnologicas empregadas nesse processo, demanda um alto poder de abstracao dos fendmenos
do mundo real. A atividade de programar consiste, em um primeiro momento, analisar
sistematicamente o problema que serd alvo de uma solu¢do informatizada. Em seguida, a
andlise ¢ convertida em uma hipotese para a solugdo do problema, denominada algoritmo, o
qual significa a descrigdo literal do raciocinio l6gico utilizado pelo programador na solugao
do problema, sendo assim, ¢ independente de tecnologia. A ferramenta de implementacao
computacional desse algoritmo pode ser entendida como a concretizagdo da solug@o proposta
(FORBELLONE; EBERSPACHER, 2000).

Em linhas gerais, um algoritmo pode ser definido como uma descri¢do de comandos,
ou instrucdes finitas, com a finalidade de gerar um resultado previsivel e bem definido

(FARRER, 1989). As varias categorias de problemas encontrados na sociedade sdo
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solucionadas em func¢do da capacidade do programador em apresentar solugcdes na forma de
algoritmos, que serdo reconhecidos pelo computador, mediante uma linguagem especifica
para escrevé-los, denominada linguagem de programacdao. O algoritmo serd unido a
tecnologia disponivel para que o resultado final seja a criagdo do programa de computador.

Porém, em muitos casos, o aluno parte para a resolucdo do problema, sem ao menos
ter entendido a proposta inicial do enunciado. O resultado, nesse caso, ¢ um programa
inconsistente que nao atinge aos objetivos propostos. Em geral, o aluno possui as técnicas de
programacao, ou seja, a teoria. Com a posse desses recursos, inicia a constru¢do do algoritmo
para a solu¢do de um problema. No entanto, o fato de o aluno possuir os métodos ndo
significa que ele saiba a forma como coordend-los para estruturar sua hipotese, porque, em
alguns casos, até mesmo a hipotese carece de uma maior fundamentagdo. E comum o aluno
iniciante em programacao enfrentar muita dificuldade para desenvolver um algoritmo e passar
a entendé-lo depois que o observa ja resolvido. Isso ocorre em fun¢do do ensino estar
centrado no professor e a aprendizagem do aluno acontecer de forma mecanica por meio da
instrucao docente. Dessa maneira, quando o professor resolve o algoritmo, o aluno passa a
compreender os passos que culminaram na solu¢ao do problema, sempre pela perspectiva do
professor. No entanto, em outra situagdo, o aluno, condicionado a pensar mediante o ponto de
vista do professor, tera dificuldades novamente em sintetizar o algoritmo a partir do problema.

Comumente, os alunos, que iniciam um curso superior, demonstram alguns costumes
ou vicios de aprendizagem, tais como memorizar sem entender, tentar encontrar uma regra
padronizada para solucionar todos ou alguns tipos de problemas sem que seja necessaria uma
analise mais aprofundada. Esses habitos talvez funcionem a contento em algumas disciplinas,
mas denotam uma imaturidade intelectual que precisa ser trabalhada. No desenvolvimento de
algoritmos, esses subterfligios sdo pouco eficientes, pois € necessario entender completamente
o problema para propor-lhe solucdes criativas (YNOGUTI, 2005).

As disciplinas que introduzem conceitos de programag¢do de computadores costumam
ter altos indices de reprovacdo e evasdo, dificultando, ou, até mesmo, impedindo a
continuidade dos alunos no curso (RAPKIEWICZ et al., 2006). Na maioria das vezes, o
conteudo da disciplina € apresentado com certa similaridade pelas Institui¢des e constam as
seguintes etapas: apresentagdo da teoria, demonstracdo de exemplos e, por fim, realizagdo de
exercicios mais simples que vao evoluindo até exercicios mais complexos (RODRIGUES,
2002). Essa visdo de ensino tende a padronizar o conhecimento, porque parte do pressuposto
de que todos os alunos recebem a mesma informagao, aprendem da mesma forma e no mesmo

ritmo. Nesse sentido, Dewey (1971, p. 6) afirma que a padronizagdo nos métodos
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educacionais cria uma situacdo que “[...] impede qualquer participagdo mais ativa dos alunos
no desenvolvimento do que ¢ ensinado”. Desse modo, excetuando-se a etapa de resolucao de
exercicios, nao ha uma intervencao efetivamente ativa do aluno no processo de aprendizagem
e consequentemente pouca oportunidade para torna-lo responsavel pela aquisi¢do do seu
proprio conhecimento. Mesmo na resolugdo de exercicios a participacdo dos alunos pode ser
bastante timida, tendo em vista que a apresentagdo de problemas distantes da realidade do
aluno torna sua solugdo desinteressante e mondtona, inibindo, por sua vez, o desenvolvimento
da autonomia de raciocinio. Para que a aprendizagem se torne significativa, o material a ser
aprendido deve ser potencialmente significativo, relacionando-se de forma ndo arbitraria e
ndo literal 4 estrutura de conhecimento do aluno. E necessario igualmente que o aprendiz
demonstre disposi¢do para a aprendizagem e relacione o material, de forma nao arbitraria e
substantiva, a sua estrutura cognitiva (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980).

Os chamados empecilhos da aprendizagem ocorrem em fun¢do da falta de um método
adequado para o ensino da disciplina, com o emprego de materiais que ndo se restrinjam
apenas ao giz ¢ ao quadro negro e de agdes pedagdgicas que no ensino dessa disciplina partam
do abstrato para o concreto (RAPKIEWICZ et al., 2006).

Entre as razdes que impedem a aprendizagem de algoritmos e técnicas de programacao
estd o obstdculo em fazer com que o aluno se interesse pela matéria. Ele tem grande
dificuldade em encontrar aspectos relevantes na disciplina que contribuam para sua formacao,
em especial, aquele pouco familiarizado com recursos da informatica. A falta de motivagao
também ¢ desencadeada por meio da concepgao difundida entre os alunos de que a disciplina
representa um obstaculo muito dificil de ser superado. Alguns professores, por sua vez,
fortalecem esse entendimento, afirmando ndo apenas que a disciplina ¢ extremamente
complicada, como também prometendo provas com alto indice de dificuldade.

A avaliacdo também ¢ um ponto bastante polémico, pois, geralmente, o tempo
disponivel para sua realizagdo ¢ insuficiente, os topicos avaliados sdo isolados e o objetivo
unico ¢ a aprovagdo. Embora o professor possa considerar a avaliagdo como uma fonte de
diagnostico do desenvolvimento cognitivo do aluno, essa visdo ndo ¢ compartilhada pelos
alunos. Na perspectiva deles, a avaliagdo ¢ vista mais como um artefato de recompensa ou
punicdo que separa os alunos de sucesso dos fracassados e menos como uma forma de
desenvolver habilidades metacognitivas.

Outro fator ¢ o relacionamento entre aquele que ensina e o que aprende, o professor ¢
visto como o detentor de todo conhecimento e os alunos se veem como agentes passivos do

processo. Os alunos esperam ser direcionados pelo professor e, nesse caso, como os mestres
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estdo preocupados em mostrar competéncia, acabam desprivilegiando a empatia e criando
uma distdncia entre si e os alunos. A falta de materiais didaticos que promovam uma
aprendizagem mais significativa também contribui para um baixo rendimento dos alunos.
Aprender a programar computadores requer uma grande capacidade de abstragdo e ¢ comum o
aluno encontrar muitas dificuldades para compreender como ocorre a execugao das tarefas por
meio do computador (RODRIGUES, 2004).

Em um primeiro contato do aluno com a atividade de programagdo de computadores, a
linguagem de programagdo representa um grande obstaculo, porque o aluno emprega uma
grande parte do tempo para aprender as minucias da linguagem em seus aspectos sintaticos e
semanticos. Entretanto, o panorama geral do que € essencial a resolu¢dao do problema, ou seja,
o raciocinio logico e a elaboragdo das hipdteses de solucao sdo perdidos em um emaranhado
de outros elementos. O fato de os alunos transcreverem um algoritmo e saberem exatamente o
que acontece em cada etapa, ndo significa que possam programa-lo sem que tenham tido
acesso a ele antes. Mesmo pessoas com facilidade de raciocinio l6gico sentem grande
dificuldade para programar individualmente at¢ mesmo uma estrutura simples da linguagem
de programacao. Assim, conforme a complexidade da linguagem de programagao aumenta, as
ideias para a solucdo do problema vao se perdendo em meio aos detalhes da escrita do codigo.
Evidentemente, as diretrizes de como escrever um comando ou uma estrutura especifica de
uma linguagem de programacdo aparecem com frequéncia em livros didaticos. Portanto, o
problema ¢ mais profundo e estd relacionado a forma de emprego das técnicas de
programacao ¢ nao ao aprendizado da técnica em si. A base para o desenvolvimento do
programa ¢ muito mais complexa do que a barreira quanto a aprendizagem da linguagem que
representara o algoritmo (PROULX, 2000).

A resolu¢dao de problemas por meio de um algoritmo computacional representa um
processo que envolve acdes bastante sofisticadas, desde a abstragao de conceitos intrinsecos
ao problema e conceitos inerentes as técnicas de programacao até a reflexdo sobre o programa
finalizado. Essas agdes sdo expressas por Valente (1993a) no ciclo descricdo-execucao-
reflexdo-depuracao-descri¢do, em cujo processo, inicialmente, o aluno emprega toda sua
estrutura de conhecimento para descrever uma solugao para o problema fazendo uso de uma
linguagem de programagdo. O computador executa a descri¢do e apresenta o resultado. A
reflexdo acontece quando o aluno confronta o resultado com o objetivo esperado. A analise
mental sobre o que o computador apresentou € o que o aprendiz esperava ocorre em alguns
niveis de abstracdo, dentre os quais a abstra¢dao reflexionante, etapa na qual o aluno pensa

sobre suas ideias e acdes. Caso o efeito do programa ndo atenda as expectativas do
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programador, ou deseje otimizar as instrucdes, ¢ realizada a depuragdo e a descricdo da
solugdo ¢ reestruturada (VALENTE, 1993a). Nessa perspectiva, a reflexdo nos remete ao
termo reflexao, como em um espelho, porque significa voltar-se para si mesmo, para o proprio
pensamento, a forma de pensar ¢ o objeto de observacao.

Piaget descreveu esse processo como equilibracdo “majorante”, porém, achou que o
termo abstracdo reflexiva expressava melhor as reorganizagdes internas que envolviam
conceitos (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988). Segundo Piaget, a abstracdo reflexiva
engloba dois aspectos inseparaveis, o aspecto de refletir, como o reflexo de um espelho, ou
seja, projetar para um plano superior aquilo que ¢ retirado de um plano inferior. O outro
aspecto ¢ o da reflexdo, acdo mental de reconstruir e reorganizar em um nivel superior aquilo
que foi transferido do inferior (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988).

Assim, a aprendizagem de algoritmos computacionais tem a ver com mudangas de
paradigmas conceituais desenvolvidos por toda uma vida. O desenvolvimento de um
algoritmo conduz a um exercicio constante de pensar sobre as proprias crencas ¢ na forma
como elas afetam as solucdes adotadas. Esse processo de metapensamento, ou pensar sobre o
pensar, faz parte de um esquema de assimilacdo, que incorpora elementos exteriores € se
acomoda aos elementos que assimila, modificando o proprio esquema e promovendo a
aprendizagem.

O esquema mental do aluno se modifica para acomodar um novo conceito, quando
este ndo se enquadra aos esquemas ja existentes. Por exemplo, além de “A” representar uma
letra do alfabeto, em programagao “A” também pode representar uma variavel e armazenar
valores para um dado programa (RODRIGUES, 2004). E, nesse caso, ndo se trata de um
conhecimento tacito que o aluno possui, mas sim de um conhecimento formalizado que se
choca com um novo conhecimento, pois além de “A” ser a primeira letra do alfabeto também
pode dar nome a uma variavel usada em um determinado algoritmo.

Desse modo, parece ser fundamental encontrar estratégias de ensino e aprendizagem
que sejam capazes de desenvolver mecanismos para converter os conhecimentos prévios em
aliados no processo de solugdo computacional de problemas para que o aluno seja capaz de
perceber ndo somente o que ele conhece como também o que ele necessita conhecer, o que
significa promover a autonomia da aprendizagem de tal forma que privilegie o
metapensamento.

Por fim, a forma como o professor palneja sua aula ¢ de extrema importancia. O uso
educacional das ferramentas tecnoldgicas destacadas nesta se¢do, bem como outras

ferramentas, implica necessariamente em escolhas metodolégicas adequadas a um contexto
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especifico composto por alunos singulares que estudam conteudos cuja natureza também
possiu suas particularidades.

Dadas as questdes abordadas nesta secdo e nos anteriores, faz-se necessario a
descricdo do processo empirico desta pesquisa no que se refere ao seu contexto € aos seus
sujeitos, bem como suas etapas de desenvolvimento. Tais temas sdo descritos na proéxima

secao.
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S. A METODOLOGIA DA PESQUISA E O PLANEJAMENTO DA
ABORDAGEM BLENDED ONLINE POPBL

5.1. A Metodologia da Pesquisa

A necessidade de compreender os fendmenos que ocorreram em um ambiente
educacional, no qual o Blended Online POPBL foi a abordagem de ensino e aprendizagem,
levou o pesquisador a optar por uma abordagem metodologica que se preocupasse com o
contexto ¢ com a influéncia desse contexto no comportamento € concepcdes dos alunos a
partir da triangulacdo de dados subjetivos e objetivos, visando garantir o rigor das inferéncias
e dos resultados obtidos.

A partir dessa premissa, a abordagem qualitativa traz contribui¢des significativas para
nortear essa pesquisa, uma vez que as agdes sao mais bem compreendidas no ambiente natural
em que ocorrem (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Além disso, a abordagem qualitativa ¢
descritiva, ou seja, tudo que faz parte do contexto pode ser descrito e oferecer elementos para
esclarecer pontos do objeto de estudo (BOGDAN; BIKLEN, 1994). A finalidade da descrigao
¢ atuar como auxiliar para o reconhecimento, assim, uma boa descricao ¢ reconhecida em
termos de facilidade para o leitor reconhecer o objeto. E este seu principal mérito: criar uma
reproducdo tdo clara quanto possivel do objeto de estudo (MARTINS, 2008). Outro ponto
caracteristico da pesquisa qualitativa ¢ a importancia dada a forma como diferentes pessoas
interpretam suas experiéncias € a maneira como estruturam o mundo social em que vivem. O
pesquisador qualitativo estabelece técnicas que lhe possibilitam levar em consideracdo as
experiéncias sob a 6tica do informador. Na abordagem qualitativa, a abstragdo do pesquisador
¢ construida a medida que os dados vao se agrupando. Assim, uma teoria sobre um objeto de
estudo comeca a se desenvolver apds passar algum tempo com os sujeitos, recolher e
examinar os dados levantados (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Mas antes de situar a abordagem dessa pesquisa, ¢ importante discorrer sobre o
surgimento da pesquisa qualitativa. O momento historico da chamada pesquisa qualitativa se
deu no final do século XIX, quando se comeca a criticar o reducionismo positivista que
norteava a quantifica¢ao nas ciéncias, inclusive as ciéncias que pretendiam conhecer o mundo
do homem. A exclusdo da subjetividade em detrimento do rigor matematico, que compreendia
todos os fendmenos sociais e humanos como objetos fisicos passiveis de interpretagdes
matematicas, fez surgir a pesquisa qualitativa, uma alternativa metodologica capaz de explicar

os atos humanos e sociais em toda sua complexidade e subjetividade (GAMBOA, 2003).
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Nasce entdo a dicotomia entre pesquisa quantitativa e qualitativa. E curioso notar, no
entanto, que a pesquisa qualitativa, que no principio surge como uma critica ao reducionismo
quantitativo do positivismo, paradoxalmente, pareceu carregar ao longo do tempo o rango do
positivismo, norteando pesquisas essencialmente descritivas, na qual técnicas quantitativas
eram tidas como heresia metodoldgica. O antagonismo entre pesquisa qualitativa e
quantitativa tem sido perpetuado em muitos estudos mediante o chamado “monismo
epistemologico”, concepcao de que a realidade ¢ constituida por um Unico principio, um tnico
fundamento elementar (MICHALISZYN; TOMASINI, 2007).

Assim, visando fugir do “monismo epistemoldgico”, essa pesquisa pode ser
caracterizada como qualitativa, mas de forma alguma, despreza técnicas quantitativas para
levantamento e tratamento de dados, pois tais técnicas, juntamente com outras, tem objetivo
unico de conferir maior rigor as analises realizadas. Dessa forma, as sutilezas do objeto de
estudo se apresentam para além das aparéncias, possibilitando perceber novas caracteristicas
do objeto, surgindo a partir dai, novas compreensdes.

Uma vez tendo clara a concepgao epistemologica, a triangulacdo desponta como um
elemento poderoso para garantir o rigor metodoldgico nesse estudo. Denzin (1971, p. 177
apud Angulo, 1990, p. 102) considera que a triangulagio ¢ um procedimento metodoldgico
que “forca a combinacdo de multiplas fontes de dados, de métodos e instrumentos na
verificagdo e na andlise de dados e tipos de comportamentos”. No que concerne ao
levantamento de dados, a triangulagao pode combinar diferentes técnicas de coleta de dados
qualitativos e quantitativos (entrevistas, questionarios, observagdo, didrio de campo,
documentos, entre outras técnicas). Nessa perspectiva, sempre que um pesquisador utiliza
dados qualitativos e quantitativos no mesmo estudo sdo necessarios dois ou mais métodos de
analise no sentido de alcangar a validagdo e a completude dos resultados dentro da concepgao
epistémica estabelecida, dessa maneira, a triangulagdo também pode combinar anélises como:
analise de conteudo, analise de discurso, analise estatistica descritiva. A combinagdo de varios
métodos de coleta e analise de dados permite a validagdo de resultados qualitativos mediante
estudos quantitativos. Além disso, para fins de completude, a triangulagdo possibilita
aumentar a compreensao do fendomeno investigado sob o olhar de multiplas e profundas
perspectivas (AZEVEDO et al, 2013; HUSSEIN, 2009).

Esclarecido a questdo da abordagem metodoldgica, ressalto que mais do que investigar
as possiveis causas dos problemas educacionais no sentido de verificar qual problema
acontece € por que acontece, esta pesquisa busca investigar as implicagdes de uma possivel

solugdo (intervengdo) para tais problemas. Porém, € necessario deixar claro que isso ndo quer
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dizer que pesquisas que investigam as causas dos problemas educacionais sdo menos validas
que as pesquisas que intervém nesses ditos problemas. O caso ¢ que qualquer conhecimento,
seja o comum ou o cientifico, necessita de um contexto de significagdo para que seja
legitimado como conhecimento, caso contrario se constitui como um fardo, um peso morto
para o espirito. Por outro lado, a produ¢do de conhecimento ndo pode ser diluida na
intervencgao, ¢ preciso transformar a “verdade pratica” em verdade teodrica para que a primeira
ganhe relevancia (NORONHA, 2008). Assim, as pesquisas cujos resultados evidenciam a
natureza dos problemas educacionais devem também oferecer subsidios para que a academia
ou qualquer outro grupo social utilize de maneira efetiva tal conhecimento no ambiente
escolar. H4 que se compreender que a pesquisa também possui um carater social e por isso
deve propiciar beneficios para as pessoas “comuns” € nao s6 para os ‘“cientistas”. Nesse
sentido, Bogdan e Biklen (1994, p. 300-301) consideram que uma pesquisa intervencionista,
“Baseia-se nas proprias palavras das pessoas, quer para compreender um problema social,
quer para convencer outras pessoas a contribuirem para a sua remediacdo”, assim 0s
investigadores qualitativos “podem ajudar as pessoas a viverem uma vida melhor”.

Dessa maneira, a pesquisa-intervencao foi a escolha para este estudo, uma vez que ela
busca investigar um grupo na sua diversidade qualitativa, assumindo uma interven¢do de
carater socioanalitico. Este tipo de investigacdo representa uma critica a politica positivista de
pesquisa, que nega o vinculo entre a origem tedrica e a origem social dos conceitos (ROCHA;
AGUIAR, 2003). Na pesquisa-intervencao, o saber ja incorporado no pesquisador e a reflexao
sobre a agdo partilhada pelo grupo social sdo elementos fundamentais para a constru¢ao do
conhecimento cientifico. Portanto, Rocha e Aguiar (2003, p. 67) propdem que a maxima

“conhecer para transformar” seja substituida por “transformar para conhecer”, uma vez que,

O processo de formulagdo da pesquisa-intervengdo aprofunda a ruptura com os
enfoques tradicionais de pesquisa e amplia as bases tedrico-metodolégicas das
pesquisas participativas, enquanto proposta de atuagdo transformadora da realidade
socio-politica, ja que propde uma intervengdo de ordem micropolitica na experiéncia
social.

A pesquisa-intervencao tem a finalidade de produzir conhecimento acerca de uma
acdo desenvolvida junto a um grupo que partilha uma situagdo em comum. Para tanto, ¢
fundamental a interagdo entre pesquisador e grupo pesquisado, pois segundo Noronha (2008),
o processo de constru¢dao do conhecimento cientifico deve considerar que hd um sujeito
(pesquisador) que interage com o objeto da pesquisa, construindo-o e, a0 mesmo tempo,
sendo construido nesse processo. Em outras palavras, o conhecimento se constrdi entre o que

o pesquisador ja sabe e o que ele vai descobrindo na acao investigativa. Temos, entdo, que, na
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pesquisa-intervencao, a relagdo dialética entre o pesquisador e o objeto da pesquisa oferece
subsidios para andlise da vida dos grupos na sua diversidade qualitativa. Semelhante
abordagem significa que esse tipo de investigacdo tem como alvo o movimento, as rupturas
que as agoes individuais e coletivas imprimem no cotidiano (ROCHA, 2006).

Mas para compreender a pesquisa-interven¢do, Szymanski e Cury (2004) chamam a
atencdo para o aspecto etimologico do termo "intervencao" que, segundo as autoras, ndo deve
ser entendido mediante um sentido autoritario que lembra interferéncia, mas em fun¢ao da sua
raiz etimologica que provém do latim interventio, -onis que significa “abono, fianca, garantia”
e também significa “estar entre, interpor”. O significado de interven¢do, como abono, fianga,
garantia, aponta para a necessidade de seguranga, ou seja, criar uma relagdo de confianga
entre todos os participantes da pesquisa. E “estar entre” pressupde que pesquisador e
pesquisado encontram-se permeados por algo que lhes ¢ comum. Nesse caso, diferentemente
de outros métodos de pesquisa, ndo hd o distanciamento entre pesquisador e pesquisado.

Nessa perspectiva Baptista et al. (2006, p. 1) observam que a pesquisa interventiva,

[...] enfatiza os aspectos psicoldgicos tanto na aplicagdo da proposta quanto no
conhecimento dos participantes, nas relagdes que sdo estabelecidas entre
participantes e pesquisadores e também na compreensdo, analise e exposi¢ao do
conhecimento produzido.

5.1.1. Os Participantes da Pesquisa

Em uma pesquisa qualitativa, a escolha dos participantes tem um carater proposital,
porque o pesquisador seleciona os participantes em funcdo dos interesses do estudo e da
disponibilidade dos sujeitos (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAIJDER, 1999). Por essa
razdo, esta investigacdo concentrou-se em um aspecto particular no que se refere aos
participantes da pesquisa, ¢ embora a relagdo dos participantes com o todo tenha sido
considerada, o pesquisador, pela necessidade de focar nas especificidades desta investigagao,
concentrou-se no modo como os estudantes do curso de Licenciatura em Quimica
estabelecem relagdes com o professor, seus pares e como constroem conhecimentos
relacionados a computacdo mediante a abordagem Blended Online POPBL (BOGDAN;
BIKLEN, 1994).

A abordagem Blended Online POPBL foi desenvolvida com um grupo de 44 alunos,
dos quais 17 eram homens e 27 mulheres com idades entre 17 e 29 anos (média de 22 anos de
idade) cursando o 1° ano de faculdade (Tabela 3). Esse dado acerca do género dos
participantes dessa pesquisa, de certo modo, ja era esperado, uma vez que, segundo

concepgoes do senso comum e concepgdes do proprio pesquisador a partir da experiéncia
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empirica como professor, as mulheres representam a maioria das pessoas que realizam cursos
de licenciatura. Mesmo assim, a existéncia deste dado justifica-se pelo fato de que para se
produzir Ciéncia, mesmo o esperado precisa ser confirmado. Além disso, historicamente, em
varias esferas sociais, inclusive na educacao, o papel da mulher foi permeado por muitas
especificidades, por essa razdo esse dado possui relevancia para entendermos possiveis

paralelos entre as concepgdes desses sujeitos e seu género.

Idade dos Alunos  Frequéncia Porcentagem Ano de Nascimento do Ano de Inicio na

das idades das Idades Aluno Educacao Basica
29 1 2,27% 1984 1991
25 1 2,27% 1988 1995
24 3 6,82% 1989 1996
23 3 6,82% 1990 1997
22 1 2,27% 1991 1998
21 2 4,55% 1992 1999
20 8 18,18% 1993 2000
19 4 9,09% 1994 2001
18 18 40,91% 1995 2002
17 3 6,82% 1996 2003

Total 44 100,00%

Tabela 3 — Idade dos participantes da pesquisa e ano de ingresso na Educagdo Basica.
Fonte: Dados colhidos pelo pesquisador mediante aplicagdo de questionario (APENDICE I, p. 259)

No que se refere a predomindncia de uma faixa etdria nas idades, 75% dos alunos
possuiam idades entre 17 e 20 anos e 25% deles, entre 21 e 29 anos. Dessa maneira, os
alunos, em sua maioria, podem ser denominados como Geragdo Net, uma vez que nasceram
com o advento da internet e cresceram acompanhando as varias mudangas trazidas pela
popularizagdo da informatica e da web (CARNEIRO, 2002; GOMES, 2002).

Sao também alunos nativos de uma mudanca bastante relevante na educacdo em sua
esfera burocratica e normativa, pois, levando-se em consideragdao que os alunos iniciaram suas
atividades escolares na educagdo basica com 7 anos de idade, a grande maioria, 33 alunos,
ingressou na escola entre os anos de 2000 a 2003, conforme visto na Tabela 3. Nesse periodo,
os alunos ja eram nativos das grandes transformagdes que ocorrem na escola, como, por
exemplo, a Progressdo Continuada, um sistema em que nao esta prevista a reprovacao do
aluno ao final da série ou ano letivo, mas a recuperagdo, mediante aulas de reforco, como
recomenda a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei 9394/96), que busca
normatizar a organizacao dos sistemas educacionais no Brasil (BRASIL, 1996).

Este estudo langca também um olhar sobre a homogeneidade étnica e economica dos

participantes da pesquisa, ou seja, as regularidades percebidas no grupo nessas esferas.
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Certamente esse estudo se preocupa com as singularidades dos individuos, mas sdo sujeitos
que interagem em um grupo social e, por essa razdo, compartilham muitas similaridades, ou
seja, padrdes existentes nas relagdes que acontecem no universo pesquisado. Dessa forma, no
tocante a cor“, 70,5% dos alunos se identificaram como brancos, 15,9% se consideram pardos
ou mulatos, 9,1% se consideram orientais e, por fim, apenas 4,5% dos alunos se consideram
negros. No Grafico 1 temos a representacdo da relagdo entre cor e renda familiar, essa relagao
foi necessaria para elucidar possiveis confusdes sociais que concebem a cor como categoria
social. Convém ressaltar que o eixo Y do Grafico 1 refere-se a frequéncia absoluta dos

participantes e ndo a porcentagem.
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Grafico 1 — Relagao entre Cor e Renda Familiar. A
Fonte: Dados colhidos pelo pesquisador mediante aplicagdo de questionario (APENDICE I, p. 259)

Os participantes dessa pesquisa sdo alunos que podem ser classificados como alunos
de classe média, a maioria composta por brancos ¢ mulatos ¢ uma minoria de orientais e
negros. E importante informar que 63,6% dos alunos nio exercem atividade remunerada, dos
16 alunos que trabalham (36,4%), metade deles (8 alunos) ¢ sustentado pela familia ou outras
pessoas, ou seja, o dinheiro que recebem por seu trabalho é para uso particular. Apenas um
dos alunos que trabalha declarou ser o principal responsavel pelo sustento da familia. A
maioria desses alunos (65,9%) possui plano médico ou odontoldgico, confirmando a classe
social descrita no inicio deste paragrafo. Com relagdo ao meio de transporte utilizado pelos

alunos, hd um equilibro entre uso de transporte publico e o uso de transporte particular: 54,5%

" Nesta pesquisa, o termo "Cor" est4 alinhado ao conceito elaborado por Guimardes (2011, p. 266), para quem,
"Cor, no Brasil, é mais que cor de pele: na nossa classificacao, a textura do cabelo e o formato de nariz e labios,
além de tragos culturais, sdo elementos importantes na defini¢cao de cor (preto, pardo, amarelo e branco).".
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dos alunos utilizam transporte publico, ja 15,9% dos alunos utilizam carro da familia, 15,9
utilizam carro préprio e, por fim, 13,6% dos alunos utilizam motocicleta.

A grande maioria dos alunos, 43 alunos (97,7%) possui acesso a internet, apenas uma
aluna com renda entre 1 e 2 saldrios minimos e de cor parda/mulata ndo possui acesso a
internet. Mais uma vez se confirma a categorizagao dos participantes como Geragdo Net, mas
além de classificar um grupo como Geragdo Net, Pretto e Assis (2008) chamam a aten¢do para
a necessidade de identificar quem sao essas pessoas da geracao conectada e o que fazem.

O tempo livre desses alunos ¢ dedicado a acessar a internet, ouvir musica, assistir
televisdo e ler, nessa ordem de prioridade, porém assistir televisdo e o ato de leitura possuem
o mesmo nivel de importancia para eles. Convém salientar que as atividades individuais sdo
as mais valorizadas por esses alunos em detrimento de atividades realizadas em grupo sociais
como estar com 0s amigos, ir a cinema, bares ou igreja e realizagcdo de esportes (Grafico 2).
Nessa perspectiva, a Geragdo Net desenvolve uma vida online, a também chamada e-/ife ou
vida eletronica, para essa geracdo o espago virtual ¢ parte constituinte do cotidiano

(MONEREOQO; POZO, 2010).

Grafico 2 — Atividades que ocupam o tempo livre dos alunos.
Fonte: Dados colhidos pelo pesquisador mediante aplicag@o de questionario (APENDICE 1, p. 259)

No tocante ao consumo de informagdes, em termos de acesso diario, a internet, a
televisdo e os livros sdo os meios mais utilizados pelos alunos, como evidencia o Grafico 3.

Esses dados reforcam a pertinéncia do estudo com os participantes, sendo que os sujeitos
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desta pesquisa, potenciais futuros professores, também possuem uma carga enorme de
informagdo e novos “modos de aprender”, uma vez que estdo envolvidos com a tecnologia, e
ndo apenas com o meio tecnoldgico em si, mas com a rapidez, o volume, a qualidade ¢ a

acessibilidade da informacao promovida por esses meios (BELLONI, 2001).

Radio
Livros
Internet W Raramente
M Quase diariamente
Munca
™ M Diariamente
m Asvezes
Revistas
Jornais
15 Il. Il. I’ I’ I’ Il- I"
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 80,0% 70,0% 80,0%

Grifico 3 — Frequéncia de Acesso dos Alunos aos Meios de Informagdo.
Fonte: Dados colhidos pelo pesquisador mediante aplicag@o de questionario (APENDICE 1, p. 259)

Embora a internet seja uma manifestacdo a mais para o acesso as informagdes, ¢ o
unico meio que os alunos utilizaram para acessar informacao pelo menos uma vez na vida.
Por essa razdo, a internet se configura como um complexo espaco global para a agdo social,
por extensdo, para o aprendizado e para a acdo educacional (COLL; MONEREOQ, 2010)

Confirmando a importancia da internet, a maioria dos alunos acessa diariamente ou
quase diariamente as Redes Sociais como podemos observar no Grafico 4. Esse dado
evidencia que sdo alunos com uma forte cultura centrada nas midias sociais que privilegiam o
uso de textos curtos, informacdo rapida e extremamente visual para criar uma identidade
virtual na rede. Por outro lado, a importincia que os alunos conferem a internet em
detrimento de outros meios para acessar informagdo, entreter-se ou conviver socialmente,
pode ser um indicador de mania e/ou dependéncia na medida em que essas pessoas se
desligam da realidade fisica para se ligarem a realidade virtual (BELLONI, 2001). Assim, sdo
alunos, como relata Shayo et al, (2007 apud COLL; MONEREOQO, 2010), que partilham de
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uma nova organizagdo social em que as pessoas ndo estdo mais condicionadas a viver,

encontrar-se ou trabalhar face a face para manter relagdes sociais significativas.

59,1%

0%

p ”
I T T T T 1

Asvezes Diariamente Munca Quase diariamente Raramente

Grifico 4 — Frequéncia de Acesso dos Alunos as Redes Sociais (Facebook, Twitter, Instagram).
Fonte: Dados colhidos pelo pesquisador mediante aplicag@o de questionario (APENDICE I, p. 259)

No Gréfico 5 podemos observar o grau de habilidade dos alunos no uso de alguns
softwares. Os alunos consideram ter boa habilidade em utilizar aplicativos informatizados,
sobretudo o sistema operacional Windows, e o editor de texto MS-Word, um navegador para
internet € o MS-Power Point. Por outro lado, os aplicativos destinados a edigao de videos e
imagens, bem como a planilha eletronica MS-Excel sdo os aplicativos que os alunos disseram
possuir poucas habilidades de uso, sendo os de maior representatividade em termos de falta de
habilidades na manipula¢io do software. E interessante notar que alguns desses softwares
fazem parte do contetido programatico da disciplina de Computacdo (ANEXO I, p. 255).
Logo, esses dados oferecem subsidios para justificar uma intervengdo que contemple uma
abordagem diferenciada de ensino e de aprendizagem, uma abordagem cuja énfase ¢ dada no
uso dos softwares como instrumentos para resolucdo de problemas e nido apenas enfocando

seu aspecto técnico, aspecto que os alunos demonstraram ja ter conhecimento.
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Grifico 5 — Habilidade dos Alunos em Utilizar Aplicativos Informatizados.
Fonte: Dados colhidos pelo pesquisador mediante aplicag@o de questionario (APENDICE 1, p. 259)

Como os alunos demonstraram estar habituados com o uso do browser e também com
0 acesso a sites, a maioria deles disse ndao necessitar de treinamento prévio em informatica
para cursar uma disciplina/curso a distancia (Grafico 6). Esse dado ¢ importante porque em
atencdo aos 27,3% dos alunos que disseram o oposto, o Ambiente Virtual de Aprendizagem

foi apresentado em detalhes a todos os alunos.

W Nio

HSim

Grafico 6 — Opinido dos Alunos Sobre Treinamento para Cursar uma Disciplina/curso a Distancia.
Fonte: Dados colhidos pelo pesquisador mediante aplicagdo de questionario (APENDICE I, p. 259)

Dessa maneira, como o foco deste estudo ¢ a abordagem Blended Online POPBL para

o ensino e aprendizagem de conteudos referentes a tecnologia e a computagdo, a escolha dos
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participantes da pesquisa encontra um argumento consistente no fato de que ¢ necessario
incluir na formacao de professores elementos que possibilitem a esses futuros professores a
competéncia de, durante sua pratica, integrar o conhecimento adquirido por seus futuros
alunos, mediante os meios tecnoldgicos, aos conhecimentos que deverdo ser sistematizados
pela escola (BELLONI, 2001).

E importante salientar que em uma pesquisa-intervengdo, o pesquisador também ¢é um
participante da pesquisa. Veiga (1985 apud NORONHA, 2008, p. 139) ressalta que, neste tipo
de pesquisa, “pesquisadores e pesquisados seriam sujeitos ativos da producao do
conhecimento”. Assim, o autor desse estudo também se caracteriza como participante da
pesquisa, tendo também em suas acdes e reflexdes elementos para a produgdo do

conhecimento.

5.1.2. Técnicas para Coleta de Dados

Este estudo fez uso de alguns procedimentos e instrumentos para o levantamento de
dados, sendo que as estratégias selecionadas para esse proposito envolveram a observagao, a
aplicacdo de questionarios e a coleta de documentos. As pesquisas qualitativas se
caracterizam por fazer uso de uma grande variedade de técnicas e instrumentos para coleta de
dados, entre eles, os mais utilizados sdo a observagao, a entrevista e a analise de documentos

(ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAIJDER, 1999).

5.1.2.1. Observacao Participante

Uma vez que este estudo ¢ do tipo intervencgao, também chamado por Noronha (2008)
de pesquisa participante, a observagdo participante converte-se em uma técnica bastante
favoravel para o levantamento de dados. Nesse sentido, Thiollent (2011) argumenta que a
pesquisa participante ¢ baseada, principalmente, na técnica da observagdo participante,
mediante a qual o pesquisador se comunica com os sujeitos do estudo com a intengdo de ser
aceito, ou seja, vai além da observagao simples que nao implica no contato com os sujeitos da
pesquisa. O termo “participante” consiste na identificacdo do pesquisador com os valores € 0s
comportamentos necessarios para a sua aceitagdo pelo grupo pesquisado.

As observagdes para este estudo foram realizadas durante todo o periodo letivo da
disciplina de Computagdo, tanto nos encontros presenciais quanto nas interagdes no Ambiente
Virtual de Aprendizagem, e possibilitou a coleta de dados sobre o comportamento dos alunos

e professor na dindmica estabelecida pela abordagem Blended Online POPBL. As
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observacdes foram registradas em um didrio de campo por meio da escrita no momento da
observacdo, e também apo6s as aulas, quando o pesquisador se afastava do contexto
investigado. O registro escrito ¢ a forma mais frequentemente utilizada nos estudos de
observagio (LUDKE; ANDRE, 1986). O pesquisador selecionou a técnica da observagio,
dado que ela permite uma participacdo intensa do pesquisador no cotidiano do grupo em
estudo, observando suas reagdes psicologicas, seu sistema de valores e sua forma de
adaptacao (MICHALISZYN; TOMASINI, 2007). A observagao foi utilizada pelo pesquisador
para identificar as implica¢des da abordagem Blended Online POPBL no processo de ensino e
aprendizagem.

Sobre a observacdo, convém salientar que a fun¢do do pesquisador no grupo era a de
professor da disciplina. Desempenhar a funcdo de professor ao mesmo tempo em que
observava a dinamica das aulas qualifica o pesquisador como observador participante da
situacdo observada. Por outro lado, o fato do pesquisador ser também o professor da
disciplina implicou um maior esfor¢o do pesquisador para garantir o distanciamento
necessario do objeto pesquisado, a fim de fugir do senso comum. Porém, como indica André
(2008), o pesquisador assumiu durante a observacao e na sua transcricdo uma atitude de
estranhamento para transformar o que lhe era familiar em estranho. Ainda por esse caminho,
no que se refere a subjetividade da observagdo, sabemos que dois observadores podem ter
percepcoes diferentes sobre o mesmo objeto observado, assim, a medida do possivel, o
pesquisador buscou refletir sobre a diversidade de perspectivas da situagdo observada.

A observagado participante ocorreu durante todo um semestre letivo, durante o qual o
pesquisador interagiu com os sujeitos ficando proximo a eles e participando das atividades
normais do ambiente de estudo (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAIJDER, 1999;
LAKATOS; MARCONI, 1985). A observacao participante representa a técnica mais eficiente
para a coleta de dados quando o foco de estudo ¢ uma organizagdo, como uma escola, por
exemplo, j4 que permite ao pesquisador uma observacdo detalhada de um contexto e a
identificacdo dos diferentes processos que interagem no contexto estudado (BOGDAN;
BIKLEN, 1994).

No que concerne ao grau de conhecimentos dos participantes sobre a observacgado, o
pesquisador revelou-lhes que a abordagem Blended Online POPBL era o objeto de estudo do
pesquisador e que por esse motivo necessitava implementar, acompanhar e registrar o
processo de ensino e aprendizagem. Houve um cuidado em nao especificar em detalhes aos

participantes o que se pretendia fazer para que isso ndo influenciasse no comportamento do
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grupo observado (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1999; LUDKE; ANDRE,
1986).

5.1.2.2. Questionario

Foram aplicados neste estudo dois questionarios omnline, um questionario com
perguntas especificas sobre a vida do aluno e outro focado na intervencdo realizada. Os
alunos, respondentes dos dois questiondrios, tiveram acesso aos /inks para responderem aos
questionarios online. Quando clicava no /ink, o aluno era direcionado ao questionario, no qual
constava um texto de apresentacdo, explicando o objetivo do questiondrio. Ao terminar de
responder ao questionario online, o aluno deveria clicar no botdo “Enviar” para que suas
respostas fossem armazenadas em um banco de dados online. Esse tipo de questionario
permite que o respondente possa respondé-lo no momento e local que julgar adequado,
independente da area geografica (possibilita atingir grande numero de pessoas, mesmo que
estejam dispersas numa area geografica muito extensa uma vez que pode ser apresentado em
meio digital (GIL, 2008b). Além disso, as respostas ja sdo armazenadas em meio digital,
favorecendo a integridade dos dados, pois ndo ha interferéncia do pesquisador, no sentido de
transcrever para o meio digital as respostas fornecidas em meio impresso. Os questionarios
foram aplicados em momentos pontuais da disciplina, o primeiro no inicio do semestre € o
segundo no seu fechamento.

Primeiro Questionario: O objetivo do primeiro questionario (APENDICE I, p. 259)
foi tragar o perfil sociocultural e socioecondmico dos participantes desta pesquisa, mas
também empregar o conhecimento do contexto do aluno na elaboracdo das situacdes
problemas que eles resolveriam por meio de projetos. Dessa maneira, foi aplicado um
questionario online com perguntas focadas no diagndstico da realidade do aluno. Convém
salientar que o termo “diagnostico” nao se refere a identificagdo dos conhecimentos prévios
que os alunos possuiam a respeito dos conteudos da disciplina, refere-se sim a identificagao
do cotidiano social, econdmico e cultural dos alunos como elementos necessarios a escrita de
situagdes-problemas contextualizadas e potencialmente significativas.

No que se refere a forma das questoes, Gil (2008b) chama a atengao para o fato de que
as questdes fechadas permitem respostas uniformes e sdo mais facies de processar, mas
podem ndo incluir alternativas relevantes para a resposta do aluno. Por essa razdo, optou-se
por desenvolver um questiondrio com questdes mistas, nas quais o respondente poderia

escrever sua resposta caso as alternativas disponiveis nao o satisfizesse.
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O link para responder ao questiondrio online foi apresentado aos alunos mediante a
ferramenta “Atividade” do ambiente virtual de aprendizagem TelEduc'? (Figura 9). Todos os
44 alunos responderam ao questiondrio e deixaram comentarios sobre a pertinéncia das
perguntas para a elaboracao das situacdes-problemas.

Atividade 02 Responder ao (uestionario Sacio-Cultural 23/03/2013 18:00:5¢ TJotalmente Compartilhadao

0 objetivo desta atividade & que cada aluno responda um questionario para determinar as caracteristicas socio-
culturais da turma. Essa informac&o & muito importante para a elaboracéo dos préximos problemas, ou seja, para
due sejam apresentados problemas que se relacionem com a vida dos alunos do curso de Quimica. Desse
modo, & fundamental que todos respondam ao guestionario.

Assim gue vocé responder ao questionario (link abaixo), escreva sua opinido sobre o questionario respondido
fazendo o procedimento abaixo:

1) Clique em Portfélio.

2} Clique no seu Portfdlio Individual (seu nome).

3 Clicar na opgao Incluir Moo ftem.

4 Mo Titulo escreva "Questionario”, no corpo da mensagem escreva o gue achou do Questionario.
5) Margue a opgdo de "Totalmente Compartilhado” e clique em Enviar.

Link para responder ao questionario:

https:fdocs.google. comforma/dil BOQOUEFZw T IV oS Ulws QWin3miF OVasSrhl Ttg Ak blsmEh I mewform

Figura 9 — Atividade solicitando que os alunos respondessem ao questionario online.
Fonte: TelEduc (2013).

Abaixo sdo apresentados alguns comentarios dos alunos'® acerca do questionario, os
comentarios foram publicados pelos alunos no ambiente TelEduc e escolhidos de forma
aleatoria para serem apresentados aqui:

“Ndo vi nada de anormal no questionario, pelo contrario, bem especifico e objetivo.
Espero que as respostas realmente contribuam com o objetivo e facilite na realiza¢do dos
proximos problemas.”

“Eu achei o questionario objetivo e ndo extenso, foi muito bom. Acredito que o Prof’
Sidnei tera uma nog¢do clara da realidade da rotina dos seus alunos, podendo ministrar a
disciplina de computagao de tal forma que todos os alunos possam progredir juntos.”

“Achei interessante, porem com algumas perguntas que poderiam ndo estar contido.”

Segundo Questionario: O objetivo do segundo questionario (APENDICE 11, p. 265)
foi levantar dados acerca das concepcdes dos alunos sobre a abordagem Blended Online

POPBL, além de fazer com que os alunos registrassem suas reflexdes sobre seus

2.0 TelEduc é um ambiente para a criagdo, participa¢do e administragdo de cursos na Web. O ambiente foi
desenvolvido pelo Nucleo de Informatica Aplicada a Educac¢do (NIED) da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP). Informagdes sobre o TelEduc estdo disponiveis no seguinte endereco eletronico:
http://www.TelEduc.org.br.

13 Cada comentario apresentado em italico ¢é a transcri¢do exata do texto escrito pelos alunos.
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desempenhos académicos nessa modalidade. Sua elaboragdo levou em consideragdo os
objetivos da pesquisa, tendo em vista que as respostas fornecidas seriam fundamentais para
elucidar as questdoes deste estudo (LAKATOS; MARCONI, 1985). Foram formuladas
perguntas objetivas e padronizadas que continham questdes abertas, ou seja, elas permitiam
respostas livres. Também foram propostas questdes fechadas, perguntas objetivas que traziam
alternativas que deveriam ser escolhidas. No que se refere ao respondente acreditar que
poderia ser julgado por suas respostas, o pesquisador teve o cuidado de ndo solicitar a
identificacdo do participante.

Apobs o encerramento das atividades da disciplina de Computagdo, o link para o
questionario online foi enviado aos alunos pela ferramenta correio do TelEduc. Porém, como
o periodo letivo ja& havia sido fechado poucos alunos ainda acessavam o TelEduc, dessa
forma, os alunos também foram convidados a responder o questiondrio online também pelo

Grupo do Facebook', denominado “Quimica Bixos/Bixetes Unesp...” (Figura 10).

Sidney Cliveira
Fessoal, por favar respondam ao guestionario sohre a disciplina. Leva

menos de § min.E importante para que a metodologia possa ser
melhorada.

Abracos!i
https:#docs. google.comdfarms
A BvHsUMHP Oz CTQRSI28KmMIDT_RvRIOaZwWjelsZ vl viewfarm

Questionario sobre PBL Online na disciplina de
Computacio
Cutir - Comentar - Compattilhar

" Visualizado por 36

Figura 10 — Convite para que os alunos respondessem ao questionario online.
Fonte: Facebook (2013).

Apo6s 25 dias de publicagdo do convite, apenas 12 alunos haviam respondido ao
questionario, mesmo o convite tendo sido visualizado por 36 alunos. Por essa razdo, optou-se
por convidar os alunos novamente para responder ao questiondrio (Figura 11). Com o

segundo convite o questionario foi respondido por 16 alunos. Cumpre ressaltar que, durante o

' Facebook é um site de rede social que possibilita a interacdo entre as pessoas ao redor do mundo. Informagdes
sobre o Facebook estdo disponiveis no seguinte enderego: http://www.facebook.com.
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semestre letivo cinco alunos desistiram do curso, assim dos 39 alunos que permaneceram no

curso, 41% deles responderam ao questionario.

Ig_ Sidney Oliveira

Ola Pessoallll Tudo bem?

FPeszoal, gquem ndo respondeu ao questionario sabre o PEL Online na
disciplina de Computagao responda para mim, por favor:
https:/docs google comdforms

AN BVRSUKHP Oz CTQRSIasKmDT_RvPIDa2Wjels2 5wl Avdewform

Questionario sobre PBL Online na disciplina de
Computacio
Cuttit - Camentar - Campattilhar

 Visualizado por 28

Figura 11 — Reenvio do convite para que os alunos respondessem ao questiondrio online.
Fonte: Facebook (2013).

A criagao do segundo questiondrio levou em consideracao os objetivos deste estudo
para desenvolver um questionario cujo foco foi traduzir na forma de questdes os objetivos

desta pesquisa (GIL, 2008Db).

5.1.2.3. Coleta de Documentos

As técnicas de coletas de dados descritas, anteriormente, foram aplicadas diretamente
com as pessoas envolvidas, mas ha dados que, embora referente as pessoas, sdo obtidos de
maneira indireta e sdo expressos na forma de documentos (GIL, 2008b). A coleta de
documentos desta pesquisa pode ser descrita como uma técnica de Documentagdo Direta,
visto que o levantamento de dados ocorreu no proprio local onde os fendmenos ocorreram
(LAKATOS; MARCONI, 1985). O Quadro 4 evidencia que foram utilizados seis recursos
documentais para compor a técnica da Documentagdo Direta. Entre os documentos coletados
online, no final de cada sessdo POPBL, constavam quadros referenciais de cada grupo,
relatorios individuais, questionarios de autoavaliacao e projetos desenvolvidos pelos alunos,
tais documentos foram publicados no portfélio individual dos alunos no ambiente TelEduc.
Outros documentos como os e-mails trocados entre o professor e os alunos, conversas no chat

(Bate-papo), publicagdes no forum do ambiente TelEduc e as publicagdes em Redes Sociais
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foram coletados durante todo o processo do POPBL no transcorrer da disciplina e ndo apenas

no fechamento de um problema/projeto.

Nimero Documento Coletado Momento da Coleta

1 Quadro Referencial No encerramento de uma Sessdao de POPBL
(Fechamento da Resolucdo de um Problema)

’ Relatorios No encerramento de uma Sessao de POPBL
(Fechamento da Resolu¢ao do Problema)

3 Autoavaliacio No encerramento de uma Sessao de POPBL
(Fechamento da Resolu¢ao do Problema)

4 Projetos dos alunos No encerramento de uma Sessdao de POPBL
(Fechamento da Resolug@o do Problema)

5 E-mails No transcorrer da disciplina

6 f;g;ggﬂaéiirré?oaéngzﬁt)e TelEduc No transcorrer da disciplina

7 Participagdo em Redes Sociais No transcorrer da disciplina

Quadro 4 — Documentos coletados.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

O Quadro Referencial (ANEXO II, p. 257) foi esquematizado como uma tabela na
qual os alunos registraram os passos desenvolvidos para a realizacio do POPBL. O Quadro
Referencial foi elaborado segundo modelos para acompanhamento do processo POPBL, ja
tradicionalmente utilizado em metodologias que utilizam problemas para desenvolver a
aprendizagem (DELISLE, 2000; RIBEIRO, 2008). Os relatorios individuais a respeito do
processo de resolucao do problema foram confeccionados pelos alunos em um editor de texto
mediante um modelo de relatorio a eles fornecido. O questiondrio de autoavaliagdo (ANEXO
I, p. 258), com questdes acerca da aprendizagem, foi esquematizado segundo um modelo
proposto por Delisle (2000). A autoavaliagdo do 1° problema foi preenchida por 36 alunos; a
do 2°, por 35 alunos e a do 3° por 37 alunos. Os projetos dos alunos, desenvolvidos pelos
grupos, foram publicados nos portfélios dos grupos no ambiente TelEduc no término da
resolucdo de um problema.

Dentre os motivos que fizeram o pesquisador optar pela coleta de documentos esta o
fato de que esses documentos se constituem uma fonte poderosa das quais podem ser retiradas
evidéncias que fundamentam os objetivos propostos neste estudo. Os documentos também sao
uma fonte “natural”, que surge em um contexto e oferecem informagdes sobre esse contexto
(LUDKE; ANDRE, 1986). Um exemplo tipico sio as postagens no forum. As contribuigdes
nos foruns, por serem assincronas, representam manifestacdes espontaneas mas, a0 mesmo
tempo, o texto digitado nesse ambiente passa por uma reflexdo por parte de quem o escreve,
ou seja, ¢ um texto que reflete sentimentos espontineos expressos de forma elaborada,

constituindo um elemento facilitador para a analise de conteudo. A Figura 12 mostra alguns
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dos foruns utilizados pelos grupos de alunos para discutirem sobre o desenvolvimento do
projeto e consequentemente a resolugdo de problemas na abordagem Blended Online POPBL.
Foram publicadas 945 mensagens em 27 féruns, o que compreende uma média de 35
mensagens por forum. Para trabalhar com essa grande quantidade de dados, foi necessario
imprimir e ler cada uma das mensagens dos foruns para determinar quais possuiam contetidos

relevantes para a pesquisa.

Computagdo Quimica - 2013

Foruns de Discussio Aiuda
Forum data Avaliacdo
Edrurm de Dividas do Grupo 5 - Problerna 3 (82) 080772013 Méo
Férum de Dividas do Grupo 4 - Problera 3 {57) 0072013 Mao
Fdrum de Dividas do Grupo 1 - Problema 3 (25) 30/06/2013 (EL]
Fdrurm de Dividas do Grupo 2 - Problerna 3 (12) 30062013 RED]
Forum de Dividas do Grupo 3 - Problema 3 (32) 28/06/2013 EL]
Farum Geral de Dividas (3% (21) 28/06/2013 Mo
Fdrurm de Dividas do Grupa 7 - Problema 3 (3) 27/08/2013 Méo
Fdrum de Dividas do Grupo & - Problema 3 (3) 17/06/2013 Mo
Fdrum de Dividas do Grupo B - Problema 3 (2) 11062013 Mao
Fdrurm de Dividas do Grupo 4 - Problema 2 (156) 30/05/2013 MEo
Fdrum de Dividas do Grupo & - Problemna 2 (17) 30/05/2013 Mo
Farum Geral de Dividas (2% (15) 30/05/2013 Mo
Fdrum de Dividas do Grupo 3 - Problema 2 (45) 17/05/2013 Mao
Fdrum de Dividas do Grupo & - Problemna 2 (22) 10/05/2013 Mo
Férum de Dividas do Grupo 2 - Problera 2 (24) 10/05/2013 Mao
Fdrum de Dividas do Grupo 1 - Problema 2 (41) 05/05/2013 Mo
Edrum de Dividas do Grupo 7 - Problema 2 () 03/08/2013 Mao

Figura 12 — Foruns abertos no TelEduc.
Fonte: TelEduc (2013).

No tocante a expressdo dos alunos na forma de documentos, Holsti (1969 apud

LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39) sugere que a analise documental é apropriada:

Quando o interesse do pesquisador é estudar o problema a partir da propria
expressdo dos individuos, ou seja, quando a linguagem dos sujeitos ¢ crucial para a
investigagdo. Nesta situagdo incluem-se todas as formas de produgdo do sujeito em
forma escrita, como redagdes, dissertagoes, testes projetivos, didrios pessoais, cartas,
etc.

Nesse sentido, Gil (2008b) considera que os dados colhidos de fontes documentais
proporcionam um material em quantidade e qualidade suficientes para evitar a perda de tempo

e o constrangimento para se obter os dados diretamente com as pessoas.
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Um ponto que merece ser destacado ¢ que a leitura dos documentos foi fundamental
para a elaboragdo das categorias de analise explicitadas na se¢do que tratard dos resultados

deste estudo.

5.1.3. A Analise de Dados

Para analisar os dados desta pesquisa, foi utilizado o critério de observar as
regularidades, ou a inexisténcia delas, no que se refere as concepgdes dos alunos acerca das
implicagdes da abordagem Blended Online POPBL, observadas sob a perspectiva tedrica da
Analise de Conteudo.

Para tanto, foram selecionadas técnicas de Analise de Conteudo com o objetivo de
analisar as mensagens produzidas pelos participantes desta pesquisa. Convém entender por
mensagens qualquer elemento de comunicagdo, seja ele expresso na forma oral ou escrita.

A Anédlise de Contetido ¢ um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, cuja
intencdo ¢ obter indicadores (quantitativos ou ndo) que possibilitem a inferéncia de
conhecimentos relativos as mensagens analisadas. Para isto, hd a necessidade de empregar
procedimentos sistemadticos e objetivos para descrever o conteudo de tais mensagens. Desse
modo, a Andlise de Conteudo ¢ utilizada quando buscamos inferir (deduzir de forma logica)
conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre o seu meio para responder questdes
como: Quais as causas que levaram a produ¢do das mensagens?; Quais os possiveis efeitos
das mensagens? (BARDIN, 2009).

Os métodos que foram utilizados nesta Andlise de Conteudo consistiram na
exploragdo do material, na categorizagdo, na codificacdo e na inferéncia. O referencial tedrico
e os objetivos desta pesquisa ofereceram a base para que, na exploracdo do material, fossem
criadas categorias iniciais para classificagdo dos dados. No processo de codificacdo, os dados
foram recortados e agrupados em categorias definidas na exploragio do material. E
importante salientar que, na leitura dos dados, outras categorias foram criadas, para que o
conjunto mantivesse as caracteristicas que Bardin (2009) considera como fundamentais para
boas categorias:

e Exclusao Mutua: as diferengas entre as categorias devem ser bastante claras, de
modo que cada elemento ndo possa existir em mais de uma categoria.
e Homogeneidade: os elementos incluidos em uma categoria devem estar

integrados de forma logica e coerente, regidos por um unico principio de
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classificagdo, assim, a categoria pode ser formada por dados de diferentes
fontes, mas devem compor uma unidade.

e Pertinéncia: uma categoria ¢ dita pertinente quando estd adaptada ao material
de analise escolhido, quando pertence ao quadro teorico definido e quando
reflete os objetivos da pesquisa.

e Objetividade e Fidelidade: o material de analise ao qual se aplica um conjunto
de categorias deve ser codificado da mesma maneira, mesmo quando
submetido a vérias analises.

e Produtividade: uma grelha de categorias deve possibilitar resultados férteis em
indice de inferéncias, em hipoteses e em dados exatos (BARDIN, 2009;
LUDKE; ANDRE, 1986).

Assim, a técnica de Analise de Contetdo que foi utilizada pode ser descrita como
“Analise Categorial”, que “funciona por operagdes de desmembramento do texto em unidades
tematicas”, segundo a relacdo de semelhancga entre as mensagens (BARDIN, 2009, p. 199).

Com o objetivo de facilitar a Andlise de Contetido, no sentido de organizar,
categorizar e recuperar os dados, foi utilizado o software QSR NVivo'® Versdo 10 (Software
for Qualitative Research). Assim, as fontes de dados, tais como autoavaliacdes, mensagens de
correio eletrdnico, mensagens trocadas no chat (bate-papo), publicagdes no Foérum do
TelEduc, respostas dadas aos questionarios, interagdes realizadas na rede social Facebook,
relatorios e diarios de campo foram inseridos na base de dados do software NVivo, como

pode ser observado na Figura 13.

15 Copyright © QSR International Pty Ltd. 2014. All rights reserved. Para maiores informacdes sobre o sofiware
NVivo, consulte o website do fabricante: http://www.qsrinternational.com/products_nvivo.aspx.
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Figura 13 — Fontes de dados armazenadas no software NVivo.
Fonte: Elaborada pelo Autor a partir do Software NVivo.

| Procurar; Pesquizar erm | Intermas Localize
|Internas
‘. Mame £ Mes Referéncias | Criado em
) BatePapol i i 13/11/2014 1846
) BatePapal2 1] 1] 1311204 1846
) BatePapal3 a i] 1312041847
-} BatePapol4 i] i 13124 1847
~) BatePapol5 i i] 1311204 1852
) BatePapolt i i] 13/11/2014 1853
) BatePapal? i ] 13/11/2014 1853
) BatePapals 1] 1] 13/11/2014 18:54
) BatePapal3 a 1] 13/11/2014 18:54
|| ) BatePapall a a 131/2014 18:54
|| ) BatePapoll i i] 13/11/2014 18:54
|| ) BatePapal2 1] i 13/11/2014 1855
| ) Comeinteleduc 1] 1] 13411/201418:55
8= Emailz-pessoais 1] i] 131172014 18:55
[| B Facebook-Batepapo 0 0 131172014 18:69
| £) facebook-Batepapo-Luana 0 0 2041172014 15:33
) Facebook-GrupoBixasBixstes 0 0 1341142014 18:58
) Facebook-GrupoBixostuimica201 3 1] 1] 13/11/2014 18:58
2 FarumDuvidas i] 1] 1341172014 18:59
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As categorias de analise, tanto as pré-definidas, quanto as que surgiram a partir da

leitura dos dados, sao denominadas pelo NVivo como “No¢s” e foram inseridas no software

como arvores de categorias, ou seja, uma categoria poderia ter subcategorias. Por exemplo, a

categoria “Ambiente Presencial e Online” ¢ mais geral e pode ter categorias mais especificas

como “Dimensdo da Interacdo” ou “Dimensdo do Espaco”, entre outras. A grelha de

categorias criada no software NVivo pode ser vista na Figura 14.

Nés
| 3 Més

@l Relacionamentos

7 Matrizes de nd

,énj Classificacdes
| i Colecoes
‘0 Consultas

[ =\ S .

‘ Procurar: b Pezquizar em ~ | Nos Localizar agora
Nos
% Nome £ Fontss | Referénei | Criada em
= O Ambiente Prezencial & Online a 1} 2312m4171
O Dimensao da Interacio 0 0 2311/201417:3
O Dimenz&o do Espago 0 0 2312014173
O Dimenzao da Tempo 0 0 231172014173
=} O Conhecimentos Atitudinais [Atitudes) 1] 0 2311/2M4171
O Blended Online POPBL & a Futura Atuagdo Profizsion 0 0 23112014172
O Comportamento Colaborativo 0 0 2320417
O Interesze pelo Contedido 0 0 2312014171
O Postura Profissional a a 2311172014172
O Praticas Reflexivas a a 2311172014171
| O Preocupacio com o Contesto 0 0 2311/201417:2
; O Canhecimentos Conceituais 1} 1] 2311424171
|| & O Conhecimentos Procedimentais (Habilidades) a 1} 232m4171
= O Disténcia Trangacional 1] 0 2311/2m4171
O Autonomia de Apendizagem 0 0 2312014173
O Dialogo i a 2312014173
O E strutura da Dizciplina 0 0 23112014173
; * O Legtimago do Blended Online POPBL a 0 2312m4171

Figura 14 — Categorias criadas no software NVivo.
Fonte: Elaborada pelo Autor a partir do Software NVivo.
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O processo de codificagdao dos dados permitiu reunir todo material relacionado com
um tema ou categoria. Por exemplo, quando os alunos descreviam como “se colocavam no
lugar dos seus alunos” a referéncia foi codificada na categoria “Preocupacdo com o
Contexto”. Para tanto, foi necessario selecionar a fonte de dado (lado direito da Figura 15) e

arrasta-la até a categoria especifica (lado esquerdo da Figura 15).

‘ Procurar: - Pezquizar em > | Moz Localizar agora Apagar Busca avangada X

iNés
% Mome 4

=-(_) Ambiente Presencial & Orline

E) Questdod ¢

Cligue para editar

—— - Voce desenvolveu conhecimnentos, habilidades e atitudes ao estudar coma *
() Dimenso da lnteragBo :

o Dimenz3o do Espago
() Dimensio do Tempa

alunos, a di apensar leles.

-3im, aprendi a organizar dados em planilha do excel, a arquitetura de von neumann e os
principios da programacio

sim

= O Caonhecimentos Atitudinais [Atitudes) mai s interessante v

O Blended Online POPEL e a Futura At
O Comportamento Colaborativo

O Interesse pelo Contedido

() Postura Profissional

O Préticas Reflexivas

-Aprimoramento da questio de procurar informagfes sozinho, e préaticas de estudo
diferenciado, como discussdes em grupo

-Mao muito
Q Preccupaglo com o Contexto -Sim, pois como ainternet faz parte do cotidiano das pessoas, facilita tude, tanto a pesquis;
() Conhecimentos Conceituais sobre diversos assuntos, quanto pelo fato de voce tem um contato com as pessoas(no casa«
= () Corhecimentos Procedimentais (Habiid grupos) a qual quer momento do dia, podendo deixar mensagens, quanto conversar no
Q Ciiatividade bate-papo. E também facilita para quemn é de fora, que pode utilizar o tempo da viajem par:
() Habilidades Didaticas atividades da maténia

() Investigagio -Habilidades computacionais e didatica

O Solugio de Problemas por Projetos -simn. ter um espirito inovador, de adaptagiio a novos problemas, conseguindo interagir mel
() Trabaho em Equipe comn atecnologia ac resolve-los.

-Em partes. Mo entanto, desenvolwi alguns habilidades, porém certos conhecimentos serian

= Distancia T ional :
Q Disténcia Transaciona melhor compreendidos da forma cornum .

() Autonomia de Apendizagem -sim al guns métodos de pesquisa, o mais importante desta forma de estudo & g voce tem g
() Didlogo procurar desenvolver o conhecer mais pois nao tem professor, desta forma ve se vira como ¥
() Estrutura da Disciplina ol S >

Figura 15 — Categorias criadas no software NVivo.
Fonte: Elaborada pelo Autor a partir do Software NVivo.

Como resultado, a codificagdo permitiu analisar, mediante relatorios separados por
categorias, as regularidades referentes a um determinado tema. O relatério (Figura 16)
apresentou as regularidades que compdem uma categoria e a descri¢do das varias fontes para

essa composicao.
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® Visualizar impressao

¢ Arguivo Exibir  Ferramentas
igllolm e alf ] ol o v@|vFech6r!

AL IREORCY |

Nome: 4spectos Positivos do Blended Online PCPRL

zlnternasWQuestdod =- § 1 referéncia codificada [554% Cobertural

Referéncia 1 -5 54% Cobertura

facilita para quem é de fora, que pode utilizar ¢ tetpo da viajem para as atividades da
matéria.

zInternashluestdobi= - § 13 referéncias codificadas [73,82% Cobertura)

Referéncia 1 -8 05% Cobertura

Euma metodologia pratica, objetiva e que disponibiliza maiores opgdes para o estudo da
Computagio.
Referéncia 2 - 3 58% Cobertura

Poder fazer ahora que quiser | E em casa :f

Figura 16 — Relatorio de Categoria produzido pelo sofiware NVivo.
Fonte: Elaborada pelo Autor a partir do Software NVivo.

A opgao por utilizar um software para auxiliar na Andlise de Contetido se deu em
razdo de existir um grande volume de documentos que foram analisados. Desse modo, a
versdo 10 do software NVivo dispde do recurso de importar, codificar e categorizar dados
online, desde publicagdes em foruns de um ambiente virtual de aprendizagem até publicagdes
e comentarios em grupos do Facebook.

A selecdo de softwares para contribuir com a andlise qualitativa ¢ sustentada por
Bogdan e Biklen (1994), uma vez que tais autores orientam pesquisadores iniciantes, que
possuem familiaridade com o computador, a utilizar programas para auxiliar no registro,
recuperagdo e classificagdo de dados. O argumento de defesa para o uso de tais programas ¢

que possibilitam uma andlise mais organizada e confiavel, visto que,

Estes programas eliminam a necessidade de multiplas copias em papel ou de magos
de cartdes especiais e de pastas desdobraveis cheias de notas recortadas. [...]. Como
os dados sdo facilmente recodificados, pode desenvolver sistemas de codificacdo
durante a analise ¢ muda-los a medida que prossegue (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
p. 241).
No que se refere a analise dos dados obtidos mediante a aplicacdo dos questionarios,
foi necessaria a transferéncia das respostas dadas pelos alunos aos questiondrios para um
programa de computador que permitisse uma andlise estatistica das respostas, além de uma

analise das semelhangas e dessemelhancas das opinides desses alunos. O programa
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selecionado foi o software SPSS'® for Windows (Statistical Package for Social Sciences -
Versdo 17.0, SPSS Inc, 2008), adotando-se varidveis para armazenar a resposta selecionada
por um aluno em uma determinada questdo. Dessa maneira, os dados foram analisados
segundo informagdes estatisticas de frequéncia e cruzamentos entre questdes.

No que se refere ao cruzamento entre questdes, o sofiware SPSS possui um recurso
denominado crosstabs, que permite observar a relagdo entre varidveis quantitativas.
Cruzamentos criados a partir desse recurso foram utilizados em algumas categorias da secdo
6. RESULTADOS E DISCUSSAO e apresentados na forma de quadros. Para entender o
recurso de cruzamento disponibilizado pelo sofitware SPSS, tomemos como exemplo o
Quadro 5. Em uma situacdo hipotética, 20 pessoas responderam a um questionario com duas
questdes objetivas. Ao analisar o Quadro 5, podemos chegar a algumas inferéncias, notamos
que, entre os pesquisados, ndo ha nenhuma pessoa negra do sexo femino e que a predomiancia
¢ de homens brancos. E importante ressaltar que, o Quadro 5 é um exemplo para a

compreensdo do cruzamento entre questdes, os dados ndo se referem aos sujeitos dessa

pesquisa.
Qual seu género?
Total
Masculino Feminino

Amarelo 0 2 2

Qual sua cor? Branco 10 3 13

Negro 1 0 1

Pardo 2 2 4

Total 13 7 20

Quadro 5 — Exemplo de cruzamento entre questdes objetivas.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

Embora o universo de pesquisados (44 alunos) seja relativamente pequeno, o uso do
recurso de cruzamento de dados disponibilizado pelo sofiware SPSS tem fundamental
importancia para evidenciar as relagcdes que existem entre as concepgdes, bem como entre as
caracteristicas dos alunos. Assim, no que se refere a delimitagdo do perfil dos participantes

dessa pesquisa, o SPSS pdde oferecer, por exemplo, a participacao do aluno na renda familiar,

' Copyright © IBM Ltd. 2014. All rights reserved. Para maiores informagdes sobre o software SPSS, consulte o
website do fabricante: http://www-01.ibm.com/software/analytics/spss.
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mediante um cruzamento que permitiu observar se os alunos que trabalham também auxiliam
nas despesas familiares.

Nessa direcdo, as questdes objetivas do primeiro questionario aplicado (APENDICE 1,
p. 259), foram transformadas em variaveis que guardariam o valor correspondente para cada
alternativa vinculada a questdo. Cada questdo objetiva foi transformada em variavel porque o
conteudo varia de acordo com a resposta dada a questdo por um determinado aluno. Por
exemplo, a seguinte questdao: “Qual a sua cor?” foi transformada na variavel Cor ¢ “Em que
localidade da cidade seu domicilio se encontra?” na variavel Localidade. As respostas dos
alunos para cada questdo do referido questionario foram armazenadas em uma tabela de dados
do SPSS. O exemplo da Figura 17 mostra uma visdo parcial da tabela na qual as linhas Al,

A2...A20 representam as respostas dos alunos para cada questao.

Aluna Data ‘ Ana ‘ Idade ‘ Sexo ‘ Cor Deficiencia Maturalidade

Al 18/09/1994 1994 19 Feminino Branco(a) Mo Sou natural da cidade em gue maoro
AL 16/03/1995 1995 18 Feminino Branco(a) Mo Estudos

A3 034081993 1953 20 Masculino  Brancofa)  Méo Sou natural da cidade em que maro
Ad 28/07/1995 1995 18 Feminino Branco(a) Mo Sou natural da cidade em que maro
A5 09/12/1988 1988 25 Masculino  Brancofa) Méo Sou natural da cidade em que maro
AR 01/01/1996 1996 17 Masculino  Brancofa) MNéo Profissional

AT 0507 /15989 1989 24 Feminino Branco(a) Mo Familiar

Ag 25/07/1995 1995 18 Feminino Branco(a) Mo Sou natural da cidade em gue maoro
AL 04/09/1995 1995 18 Masculino  Brancofa) MNéo Profissional

A0 12/10M1995 1995 18 Feminino Pardo(a)/... MNio Farniliar

A1 28/03/1584 15984 29 Masculino  Brancofa) Méo Familiar

A2 29/11/1995 1995 18 Feminino Arnarelof... Mao Sou natural da cidade em que maro
A3 19/10/1993 1993 20 Feminino Pardao(a)/... MNio Familiar

Ald 0B/A1/1995 1995 18 Masculino  Branco{a) MNio Sou natural da cidade em que marao
A5 0541172012 1996 17 Masculino  Pardo(a)/... Mo Estudos

AlB 26/09/1591 15991 22 Masculino  MNegrofa)  Méo Estudos

AT7 20/09/1993 1993 20 Feminino Pardo(a)/... Mo Sou natural da cidade em gue maoro
A8 10/11/1995 1995 18 Masculino  Brancofa) Mao Estudos

A19 20/08/1905 1995 18 Feminino Brancofa) Mo Econdmica

AZD 26/04/1995 1995 18 Feminino Ararelo(... Mo Sou natural da cidade em que maro

Figura 17 — Tabela das respostas fornecidas ao Questionario.
Fonte: Elaborada pelo Autor a partir do Software SPSS.

Dessa maneira, a tabela desenvolvida no SPSS foi salva com a extensao do arquivo
como *.sav, desempenhando papel fundamental para a elaboragdao dos dados estatisticos, para
0s cruzamentos entre as questdes e para os graficos usados na andlise do perfil dos
participantes desta pesquisa. O segundo questiondrio (APENDICE II, p. 265) seguiu os
mesmos parametros técnicos de tratamento do primeiro questionario. Convém destacar que, as
respostas dissertativas também foram consideradas na analise em fun¢do do carater qualitativo

desta pesquisa.
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5.2. O Contexto e o Planejamento da Intervencao

Antes de descrever como ocorreu a intervengdo, ¢ de extrema relevancia destacar que
as situacdes-problema, ou cendrios, utilizadas nesta intervengdo foram organizadas em torno
de projetos que contemplassem em seu desenvolvimento os contetdos programaticos da
disciplina de Computacdo. Nesse caso, o modelo de PBL que foi referéncia para esta
intervengdo tem inspiragdo no modelo da Universidade de Aalborg, na Dinamarca
(MOESBY, 2009) e pode ser descrito como Aprendizagem Baseada em Problemas e
Organizada em Projetos (POPBL), conforme mencionado anteriormente. Uma vez que o
POPBL foi a metodologia que orientou as atividades de ensino e aprendizagem, faz-se
necessario especificar a escolha do ambiente para o desenvolvimento desta metodologia. Tais
atividades educacionais foram desenvolvidas em uma modalidade educacional denominada
Blended Learning, que combinou o ambiente tradicional face a face e o ambiente a distancia
(Web/Online). A essa modelo hibrido, deu-se o nome nessa pesquisa de Blended Online
POPBL.

Com relacdo ao formato de utilizagdo do Blended Online POPBL, este se deu de forma
parcial, ou seja, em uma unica disciplina de um curriculo convencional. Desse modo, as
citagoes referentes ao Blended Online POPBL usado na fase empirica desta pesquisa estardo
se referindo a uma abordagem parcial de Aprendizagem Baseada em Problemas e Organizada
em Projetos em um ambiente presencial e a distdncia combinados, cujas justificativas para a
escolha de tal abordagem e formato encontram-se descritas nesta se¢ao.

Sobre a defini¢ao de onde e como ocorreria a intervengao, em principio, o pesquisador
ansiava planejar, executar e investigar a metodologia PBL em um curso Técnico de
Informatica oferecido a distancia. Nesse periodo, a metodologia selecionada era o PBL puro
(sem projetos) e o ambiente, o essencialmente a distdncia. No entanto, essa proposta de
intervengdo apresentou algumas inconsisténcias, tanto de cardter pedagdgico, quanto
operacional. Assim, a flexibilizacdo da proposta inicial de interven¢do deu-se mediante uma
intensa revisdo bibliografica que apontava para tendéncias educacionais menos sectarias e
mais dedicadas a combinar o melhor das aprendizagens baseadas em problemas e em projetos
e o melhor dos ambientes presencial e a distdncia. No que se refere ao curso escolhido
inicialmente, o curso técnico apresentou algumas inviabilidades para a realizacdo da
intervengdo. Os cursos técnicos geralmente possuem a duragdo de um ano e meio, articulados
em modulos, cada mdédulo com até 7 disciplinas e duragdo de um semestre. Nesse caso, o

planejamento demandaria em torno de 6 meses para a formagao de professores e elaboracao
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das situacdes-problemas e a execucdo da interven¢do demandaria 1 ano e meio, o que
comprometeria cerca de 62% do tempo disponivel para a realizagdo desta pesquisa. Além
disso, questdes burocraticas referentes a instituicdo que oferece cursos técnicos, bem como
sua resisténcia em abordagens educacionais ndo convencionais inviabilizaram a proposta
inicial de interven¢do em um curso técnico.

No entanto, havia também a possibilidade de implementar o POPBL na disciplina de
Computagao no curso de Licenciatura em Quimica. Essa parecia ser a decisao mais acertada,
uma vez que o pesquisador ja havia tido experiéncia em utilizar a metodologia PBL com duas
turmas diferentes na referida disciplina e curso (1° Semestre de 2009 e 1° Semestre de 2012).
Todavia, nas duas oportunidades, o modelo de PBL utilizado foi o PBL puro e o ambiente
essencialmente presencial.

E importante ressaltar que, o objetivo essencial desta pesquisa ¢ investigar as
implicagdes da implanta¢do da abordagem Blended Online POPBL no ensino e aprendizagem
de algoritmos (programacgdo de computadores) e conteudos computacionais. Os referidos
assuntos estdo frequentemente presentes nos contetidos programaticos de disciplinas
introdutorias de computagdo, seja em cursos da area de informatica, ou em cursos de outras
areas. Porém, uma disciplina de computagdo em cursos de licenciatura, que ndo sio da area de
informatica, oferece mais elementos para a investigagdo de uma metodologia como o POPBL
que coloca os estudantes no centro do processo de aprendizagem e a tecnologia, foco da
aprendizagem, como recurso coadjuvante na solugdo de problemas (MARTINEZ, 2004).

Outro motivo que levou o pesquisador a optar pela utilizagdo do POPBL na disciplina
de Computagdo no curso de Quimica foi o fato de que muitas vezes ndo fica claro para os
alunos a importancia da disciplina de computagcdo em um curso que, embora também seja da
area de ciéncias exatas, nao tem o objetivo de formar profissionais da computacao. Muitos
créem que os conteudos nao serdao utilizados na sua pratica profissional. A situagdo se agrava
nos casos dos alunos que tém pouca intimidade com computadores (RODRIGUES, 2004).

Se a disciplina de Computagdo em um curso de Licenciatura em Quimica oferece uma
situagdo propicia e desafiante para uma intervencao, focando a metodologia POPBL, faz
necessario argumentar sobre a escolha do ambiente semipresencial (Blended Learning). De
acordo com as Diretrizes Curriculares, a formacdo pessoal do licenciado em Quimica implica
autoaperfeicoamento continuo, capacidade para estudos individuais ou em grupo, iniciativa na
busca de solugdes para questdes individuais e coletivas relacionadas com o ensino de
Quimica, bem como habilidade para acompanhar as rapidas mudangas tecnologicas (BRASIL,

2001). Portanto, essas caracteristicas, sobretudo a necessidade de acompanhar as mudancas
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tecnologicas, fazem da disciplina de Computacdo do curso de Quimica um campo fértil para o
estudo da modalidade Blended Learning como ambiente para a metodologia POPBL.

Ainda para justificar a escolha da modalidade semipresencial nesta intervengao, soma-
se o fato do Ministério da Educacao (MEC) ter publicado em 10 de dezembro de 2004 a
Portaria n® 4.059 (BRASIL, 2004) que autoriza as Institui¢des de Ensino Superior a incluirem
em seus cursos disciplinas na modalidade semipresenciais. Todavia, a portaria deixa claro que
a oferta de disciplinas semipresenciais ndo deve ultrapassar 20 % (vinte por cento) da carga
horéria total do curso. Embora os 20% seja uma limitacdo, ¢ uma importante conquista no
sentido do MEC legitimar e, de certa forma, estimular a educacdo a distancia nos cursos
presenciais. Nesse sentido, Moran et al. (2005, p. 2) aponta que futuramente deve a ficar sob
responsabilidade de cada instituicilo a definicdio da porcentagem de disciplinas

semipresenciais em cada area do conhecimento e argumenta,

[...] o caminho da educag@o passa pela convergéncia entre o presencial e o virtual, na
combinag¢do integrada de tempos e espagos, tornando o curriculo flexivel. No Brasil
temos o limite dos vinte por cento. Outros paises estdo implantando o ensino semi-
presencial ou Blended Learning sem limites legais (MORAN ET AL., 2005, p. 2).

Esclarecida as escolhas da intervencao em termos de metodologia ¢ de ambiente, ¢
necessario abordar os aspectos mais funcionais da utilizagdo do POPBL. Para viabilizar a
intervencdo, o pesquisador, professor responsavel pela implantagdo do POPBL na disciplina
de Computacao, ficou com a tarefa de formular as situagdes-problemas com antecedéncia para
posteriormente apresenta-los aos alunos. Porém, o professor optou por formular previamente
apenas uma situagdo-problema para ser o ponto de partida da metodologia POPBL. As outras
situagdes-problemas foram desenvolvidas ao longo da disciplina, baseando os problemas em
um contexto familiar aos alunos. Dessa forma, a partir da segunda situagdo-problema, os
problemas faziam referéncia ao contexto social, econdmico e cultural dos alunos, bem como
as situacdes praticas do cotidiano da area do curso e foram organizados de modo a contemplar
pequenas unidades temaéticas. E importante evidenciar que os temas foram definidos
criteriosamente, respeitando o conteudo programatico da disciplina (PINHEIRO; BURINI,
2007).

No primeiro encontro presencial, o professor apresentou o plano de curso aos alunos,
discursando sobre a modalidade Blended Learning e sobre a metodologia POPBL. Apds
esclarecer algumas duvidas, o professor solicitou aos alunos a formacao de grupos com cinco
a oito alunos, que receberam a primeira situacdo-problema para resolvé-la de forma
colaborativa. A situacdo-problema foi apresentada aos grupos sem informacdes anteriores

para sua elucidagdo, funcionando como ponto de partida e condutora do processo de
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aprendizagem. A solu¢do de alguns problemas se desenvolveu em carater interdisciplinar,
integrando informacdes de outras disciplinas presentes no curso (MASETTO, 2004).

No segundo encontro presencial foi apresentado aos alunos o Ambiente Virtual de
Aprendizagem TelEduc. Essa apresentagdo se concentrou em demonstrar de maneira pratica o
uso das seguintes ferramentas do AVA: Agenda, Atividades, Material de Apoio, Mural,
Foruns de Discussdo, Bate-Papo, Correio, Perfil e Portfélio. O professor argumentou que o
objetivo do AVA era funcionar como um repositorio dos materiais produzidos pelos alunos,
um “local” de encontro destinado a interagdo do professor com os alunos, dos alunos com
seus pares e dos alunos com o contetido. E importante salientar que, embora as interagdes
fossem centralizadas no AVA, elas continuaram a ocorrer naturalmente em outros meios da
internet e também presencialmente.

Independente do ambiente, presencial ou online, todo aprendizado foi centrado no
aluno. Por esse motivo cada grupo ficou incumbido de designar um redator responsavel por
registrar todas as contribui¢des levantadas em cada fase do processo POPBL. A solicitagao do
registro das atividades teve o objetivo de garantir que as varias fases da discussao do grupo
fossem transcritas de forma que o grupo nao fugisse do foco do problema, nao perdesse o
objetivo da discussdo e, dessa maneira, ndo retornasse para assuntos ja debatidos e, sobretudo,
para que comparasse as ideias iniciais com a resolucdo final do problema, registrando o
progresso da aprendizagem. Cada grupo também indicou um lider, cuja fun¢do foi de garantir
que a discussao que ocorria nos Foruns ou presencialmente se desenvolvesse de forma
metodica e que todos os integrantes do grupo fizessem parte do debate. Cada grupo também
elegeu um porta-voz, cuja fungdo era explicitar as questdes e ideias levantadas pelo grupo,
para tanto o porta-voz se expressava oralmente ou por escrito, no entanto, outros membros do
grupo também tinham direito a se manifestar. E importante esclarecer que houve uma
rotatividade constante entre os alunos que ocuparam essas fungoes.

Cada grupo participou de reunides periddicas com o professor, cujas atribuicdes eram
as de propor o problema, orientar o trabalho em equipe, acompanhar o debate, planejar as
estratégias e o processo de avaliagdo. O professor também ficou responsavel por estimular a
reflexdo acerca da pertinéncia das informagdes levantadas pelo grupo e por fazer com que os
alunos atingissem objetivos proximos aos imaginados para aquela situagdo-problema. As
hipoteses dos alunos sobre as possiveis resolugdes dos problemas (projetos) foram
apresentadas ao professor em mensagens trocadas mediante recursos de comunicagdo do
TelEduc, mediante a rede social Facebook e também por meio de conversas informais nos

encontros presenciais. A reflexdo sobre a experiéncia foi uma constante durante o percurso
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realizado pelo aluno na exploracdo do objeto educacional. Em decorréncia, os alunos foram
estimulados a especificarem os motivos que os levaram a optar por uma solugdo em
detrimento de outra.

Ao término do processo de resolucdo de cada situagdo-problema era aplicada uma
autoavaliacdo (ANEXO III, p. 258) que consistia em os alunos autoavaliarem a aprendizagem
mediante a abordagem Blended Online POPBL. A autoavaliagdo se deu por meio de um
questionario com critérios pré-estabelecidos que deveriam ser mensurados pelos alunos.

Desse modo, a intervencao se deu por intermédio da abordagem Blended Online
POPBL como estratégia de ensino e aprendizagem na disciplina de Computagd@o no curso
noturno de Licenciatura em Quimica de uma Instituicdo Estadual no periodo de 07 de margo
de 2013 a 12 de julho de 2013, compreendendo o primeiro semestre letivo do referido ano. O
formato do POPBL, nesse caso, ¢ parcial, uma vez que foi utilizado em uma tnica disciplina

de um curriculo convencional (RIBEIRO, 2008).

5.2.1. A Elaboracio dos Problemas

Para que possamos delinear o processo de elaboracdo das situagdes-problemas
utilizadas nesta intervencdo, se faz necessario antes diferenciar o conceito de problema
utilizado no PBL/POBL e em outras metodologias problematizadoras daqueles “exercicios de
fixacdo” presentes no fim de capitulos de livros didaticos, bem como dos estudos de casos
propostos em aulas tradicionais. Os exercicios ou estudos de casos utilizados para aplicagao
da teoria, comuns em muitas institui¢des, servem para ilustrar a aplicacdo de informagdes
adquiridas anteriormente, ou seja, ap0s apresentar a teoria, sao analisados casos em que ela se
aplica para demonstrar a utilizagdo dos principios estudados. No PBL/POPBL, o problema ¢
colocado antes do estudo da teoria, como desencadeador da busca e do estudo dos conceitos €
da teoria necessarios para sua explicagdo. Da situacdo problematica, da pratica, por isso
mesmo mais complexa, parte-se em dire¢do a teoria (MASETTO, 2004).

Nos préximos paragrafos o termo PBL ¢ transcrito da forma exata como aparece na
literatura revisada, porém, a doutrina central do PBL, bem como seu processo, rege todo o
desenvolvimento do POPBL, sendo o unico elemento de distingao o fato de que no POPBL a
aprendizagem dos conteudos que ¢ desencadeada pelos problemas tem uma aplicacdo pratica
organizada na constru¢do de um produto de desempenho, ou seja, para a elaboracdo de um
projeto.

A proposta da Aprendizagem Baseada em Problemas e Organizada em Projetos foi

desenvolvida neste estudo empregando-se trés situacdes-problema apresentadas aos alunos na
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forma de texto. A selecdo dos temas para a composi¢do das situagcdes-problema teve como
subsidio o contexto dos alunos e a analise do Programa de Ensino da Disciplina de
Computacao (ANEXO 1, p. 255), cujos itens levados em consideracdo para elaboracao dos
problemas foram os objetivos da disciplina, o conteudo programatico e a ementa (DELISLE,
2000). E importante enfatizar que o PBL em seu formato original é utilizado de forma
curricular (RIBEIRO, 2008) e a elaboragdo dos problemas e todo o processo subsequente do
PBL deve levar em consideracdo a organizagao do curriculo, ou seja, no PBL curricular ¢
crucial o desenvolvimento de um curriculo que se ajuste ao contexto da Aprendizagem
Baseada em Problemas (TOMAZ, 2001a).

O tipo de estruturacdo das situagdes-problemas que os defensores do PBL endossam ¢
aquela que privilegie uma estruturacao incompleta, ou seja, um texto com poucas pistas sobre
a natureza exata do problema ou sobre as possiveis solucdes, pois situacdes-problemas assim
conduzem a uma aprendizagem mais profunda ao longo da vida. No entanto, em fung¢do do
POPBL ter sido utilizado em uma disciplina isolada de um curriculo tradicional o grau de
estruturagao dependia do contetido programatico da disciplina o que impossibilitou problemas
totalmente abertos, mesmo porque Pozo (1998) lembra bem que nao existem problemas
totalmente abertos, exceto aqueles cuja solucdo seja impossivel e que cuja natureza das
ciéncias, sociais ou exatas, interfira no modo como os problemas sdo estruturados. Além
disso, recomenda-se a elaboragdo de problemas mais estruturados na fase inicial de utilizacao
da metodologia, periodo em que os alunos estdo se adaptando a aprendizagem baseada em
problemas (RIBEIRO, 2008). O’Kelly et. al. (2005) chamam a atencao para o fato de que
estudantes do primeiro ano, que estdo fazendo a transicdo de um ambiente escolar centrado no
professor para um ambiente universitario com maior autonomia de aprendizagem, podem ter a
comodidade de resolverem problemas bem definidos.

Assim, os problemas elaborados podem ser classificados como semiestruturados, pois
foram concebidos de modo que os alunos investigassem a teoria, ou seja, buscassem as
informagdes necessarias para achar as solucdes possiveis (DELISLE, 2000) e desenvolver um
projeto para conferir um carater de utilidade a resolugdo dos problemas e, consequentemente,
ao contetido programatico da disciplina.

A estrutura textual dos problemas foi organizada da seguinte forma: titulo do
problema, tema, objetivos de aprendizagem, cronograma de desenvolvimento, problema,
produto a ser desenvolvido, modo de avaliagao e recursos para a aprendizagem (bibliografia).
A organizagao textual dos problemas estd em concordancia com o que, segundo Caprara

(2001, p. 146), deve conter no texto de um problema semiestruturado:
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1) um titulo, potencialmente sugestivo, que direcione o interesse para um tema
central; 2) um texto claro, ndo muito extenso nem prolixo; 3) instru¢des colocadas
ao final do texto e as vezes expressadas de forma interrogativa e que, assim como o
titulo, dirijam a discuss@o para um tema definido e explicitem como abordar o
problema.

Com relagdo a proposta das situacdes-problema, a forma como foram redigidas faz
com que sejam identificadas como sendo do tipo “obstaculo de processo”, pois foram
construidas ao redor de um personagem (o proprio aluno ja como profissional da sua area) que
precisa realizar uma a¢do e ndo sabe como proceder (CAPRARA, 2001). Esse tipo de
situagdo problematica coloca o aluno em uma posi¢do de aprendiz de profissional, o que
significa lhe dar alguma coisa para fazer e ndo alguma coisa para estudar. O ato de fazer exige
a reflexdo, implica estabelecer relacdes com as coisas, desse modo, naturalmente, resulta
aprendizagem. Evidentemente, uma situa¢do que busque promover a reflexdo ndo pode ser
baseada em uma agdo rotineira, mas deve ser algo novo e por esse motivo incerto e
problematico (DEWEY, 1959b).

Gordon (1998 apud RIBEIRO, 2008, p.32) estudou problemas utilizados em
metodologias ativas e classifica como “cendrios” os problemas que envolvem uma atuagao

ativa do aluno em sua futura atuagdo profissional:

Cenarios: problemas em que os alunos assumem papéis condizentes com suas
futuras atuagdes profissionais em contextos da vida real ou em cenarios ficticios
(simulagdes), nos quais comegam a ser ver em papéis reais na medida em que
desenvolvem os conhecimentos e habilidades necessarios para serem bem sucedidos
na escola e além desta.

O contexto geografico selecionado como cendrio para a primeira situagdo-problema

foi a cidade de Oliveira de Fatima'’

, escolhida por se constituir como um cenario
desconhecido para os alunos e, por essa razao, mais suscetivel a servir de cenario para
situagdes extremas e problematicas. As demais situagdes-problema foram situadas no interior
de Sao Paulo e mais assentadas no contexto dos alunos. Foram desenvolvidas trés situagdes-
problema enfocando os conteudos programaticos definidos no programa de ensino da
disciplina de Computacdo do curso de Licenciatura em Quimica (ANEXO I, p. 255). A
Historia do computador, processadores de textos e a diagramacao de textos e elementos
graficos foram contetdos trabalhados na situagdo-problema com o titulo de “Componentes

Internos de um Computador” (APENDICE III, p. 269). As planilhas eletronicas, formulas e

graficos foram objetos de estudo da situagdo-problema intitulada “Planilha Indicativa de

'7 Cidade do interior do Estado do Tocantins. Segundo o Censo Populacional de 2010, Oliveira de Fatima possui
1035 habitantes, dos quais 815 estdo concentrados na area urbana e 220 na area rural. Censo Populacional 2010.
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) (29 de novembro de 2010). Disponivel em:
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2010/tabelas_pdfi/total populacao tocantins.pdf.
Acesso em: 05/02/2013.
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Alimentos Acidos, Neutros ou Basicos” (APENDICE IV, p. 272). A Linguagem de
Programagdo Pascal foi tema de estudo da situacdo-problema intitulada “Programa de
Computador para Apoio as Aulas de Quimica” (APENDICE V, p. 276). Cumpre destacar que
o conteudo “Internet no ensino de Quimica” e “Objetos de Aprendizagem para o ensino da
Quimica” ndo foram alvos de uma situagdo-problema especifica, porque representou
conteudos transversais utilizados na resolucdo de todos os problemas. O periodo entre a
sessdo de abertura (entrega da situacao-problema) e o fechamento (projeto) teve um tempo
médio de 4 semanas para cada situagao-problema.

E importante ressaltar que, a idealizacdo e a escrita de todas as situagdes-problema
foram estruturadas em torno de trés eixos de conhecimentos: o conhecimento procedimental,
que diz respeito a habilidade de realizar algo, o conhecimento explicativo, que se refere a
construgdo de conceitos € o conhecimento atitudinal que remete as atitudes desenvolvidas.
Tais eixos de conhecimentos foram privilegiados na escrita das situagdes-problema uma vez
que, como Mauffette et. al. (2004) sugere, um dos segredos para a constru¢do de um problema
motivador ¢ identificar uma situagdo na qual os alunos possam realmente viver e que permita
desenvolver os conhecimentos, habilidades e comportamentos necessarios para um
profissional nesta situagdo. Abaixo, segue uma descricdo das inspiracdes e motivacdes para a

elaboracdo de cada uma das trés situagdes-problema.

Primeira Situacdo-Problema: “Componentes Internos de um Computador”

O texto do primeiro problema (Figura 18) coloca o aluno como um professor recém
formado, ministrando aulas na escola de Oliveira de Fatima, interior do Tocantins, tendo que
trabalhar com a informéatica em sala de aula em um contexto particularmente dificil, ou seja,
havia um laboratorio de informatica na escola, mas os alunos ndo conheciam nada sobre
computadores. A partir dessa situacdo, o professor deveria desenvolver um material didatico

para orientar os alunos sobre os computadores e seu uso.
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Problema

2 uso de material educacional alternative tem se mostrade eficiente na educacio infanto-
quvenil O carater pedagdgico tem sido explorado nos materiais didaticos, modificands o modo
como a informacio ¢ transmitida ao leitor. Meste zentido, observa-se cada vez mais o uso de uma
linguagem moderna, compativel com o contexto e com a idade do leitor,

Eecentements, wocé foi contratade para ministrar aulaz de Quimica ne 1% ano do ensing
médio em uma escola na cidade de Oliveira de Fatima, estadoe do Tocantins. Ao conhecer as
dependénciaz da escola, voc® se deparou com um laboratério de informatica com 20
computaderes noves. Com a autorizagio do diretor da escola, wocg resolweu utilizar o laboratério
para demonstrar experitnentos quimices com o auxilio de softwares de simulagfo. Mo entanto,
wocf teve uma surpresa ac descobrir gue nenhum aluno jamais hawia tide contate com
computadores ou gualquer recurso informatizado, of alunos consideravam o computador “uma
calza preta” e desconheciam sua utilidade e principio de funcionamento. Desze modo, o diretor
da escola, sabendo que wocE cursou a disciplina de Computagio na sua graduaciio em Quimica,
solicitou a voc€ a elaboragio de um material bibliografico para ser usado em um curso avancado
de informatica para adolescentes. Esse material (manuseavel) deveria ficar disponivel no
laboratério de informatica, pois alem de favorecer suas aulas de quimica, beneficiania outros
professores que poderiam utilizar o laboratédrio come um recurse adicional para suas aulas. Entre
outras informagdes, o diretor dizse que o material pode ser ilustrado ou nflo, e pode ser um conto,
uma histédria em quadrinhos, uma narragdo por um personagem caracteristice, ou até mesmo
tutoriais apresentados de forma criativa (na qual exista a interacfo do aluno com o material). O
material desenvolvwido deve contemplar necessariamente os seguintes temas:

® origem do computador;

® funcionamento interno, em um bom nivel de detalhamento;

® descrigfio de periféricos tipicos,

® como sfo armazenadas e representadas as infortacdes,

® o que sfo programas, e como funcionam em um computador,

Tome cuidade para que az informardes sejam coerentes, & condizentes com a realidade do

problema. Baseie suas informacdes em fontes que sdo realments confiaveis, como livros e
artigos, e tome cwdado com as informagdes que buscar na internet!

Figura 18 — Versao reduzida da primeira situagdo-problema.
Fonte: Elaborada pelo Autor (APENDICE 111, p. 269).

A inten¢do da resolug¢do do primeiro problema foi fazer com que o aluno utilizasse um
processador de texto de forma contextualizada. Assim, o aluno aprenderia a usar um balao de
mensagem ndo porque era um contetido da disciplina, mas porque a aprendizagem de tal
recurso era fundamental para a resolu¢do do problema e, consequentemente, para criacao de
um material didatico (projeto).

Dentre os conhecimentos procedimentais, o problema contemplava a aquisicdo de
habilidade no uso do processador de textos e habilidades didaticas para sintetizar e organizar
o conteido em um material didatico. Acerca dos conhecimentos explicativos, era essencial a
constru¢do de conceitos relacionados a informatica basica e suas representagdes textuais e
figurativas em um material pedagdgico. O problema visava também a desenvolver nos alunos
conhecimentos atitudinais (atitudes), como preocupagao com o contexto social e respeito

pelas caracteristicas e cultura dos seus futuros alunos.
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Segunda Situacio-Problema: “Planilha Indicativa de Alimentos Acidos, Neutros
ou Basicos”

A segunda situacao-problema (Figura 19) coloca o aluno como professor temporario
em uma escola da periferia de sua cidade natal no interior de Sdo Paulo. Nesse cenario, o
professor assumiu uma turma do primeiro ano do ensino médio noturno e notou que o perfil
dos alunos era muito diferente daqueles da escola de Oliveira de Fatima. Com o transcorrer
das aulas, a turma demonstrava um desinteresse crescente nas aulas de quimica e, em
contrapartida, aumentava o interesse deles em usar a tecnologia para entretenimento. Embora
fosse temporario, o professor resolveu permanecer na escola porque queria participar da vida
econOmica da sua familia, por essa razao comecou a pensar uma forma de trabalhar a quimica
com o auxilio da tecnologia. Assim, a ocorréncia de uma situag¢do na sala de aula fez com que
o professor tivesse a ideia de utilizar uma planilha eletronica como ferramenta computacional

para auxiliar uma experiéncia quimica e, desse modo, estimular o aprendizado dos alunos.
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Problema

Apds um curto periedo de tempo ministrando aulas de Quimica na escola de Oliveira de
Fatima, vocé woltou para sua cidade no interior de 380 Paulo porque havia conseguide um
emprego como professor tempordrio em uma escola da periferia de sua cidade natal Vocé
aszumin uma turma do primeiro ano do ensine médio noturno e rapidamente notou que o
perfil dos alunos era muite diferente dos da escola anterior.

E assim, wocf comegou a mimstrar as suas aulas, apds a aula expositiva, acompanhada da
lettura do livre wocd propfs uma lista com 58 ezercicios. Doz 44 alunos, menos de 10
tentawam resolver a lista, os outros estavam usande os celulares para cuwvir musica ou acessar
o facebook, esses alunos nfio demonstravam nenhum interesse pelo que wocE estava
explicando, e de fato vocf lembrou que quando era estudante tambem achava muite cansativa
as aulas da forma como estava ministrando. Uma vez que vocd estava querendo participar da
vida econdmica da sua familia, vocg resolveu permanecer na escola e comegou a pensar uma
forma de trabalhar a quimica com o auxilio da tecnologia porgue tinha tido sucesso cotmn oz
alunoz de Olivewra de Fatima Depoiz de pensar por algum tempo, vocé percebeu que havia
um alune na sua frente pedindo para ir até a enfermaria da escola para ser medicade porgue
estava com uma forte queimagfo no estdmago, vocf consentiu e disse a ele para analisar os
alimentos que ingeria, porque em muitos casos a azia & ocasionada pela ingestio de alimentos
dcidos. Enquanto observava o alune, voce teve uma i1déia: como sabia usar ¢ excel de maneira
razodvel, pensou em trabalhar os conceitos de acidos e bases mediante uma planilha com uma
listagem dos alimentos mais consumidos pelos alunos e seus niveis de acidez ou alcalinidade,

Ao compartilhar sua idéia cotm a turma, cada aluno da sala indicou uin aliments para diminuir
a quetmacio, um alune indicou suce de melancia, outre indicou leite, outre indicou suco de
limfo ou laranja e outro indicou bicarbonate de sédio ou sal amoniaco diluido nos alimentos...
Yoo como guimice sabe que o conhecimento do sense comum (popular) as vezes tem
fundamentos cientificos e reselveu testar todes os alimentos indicados e o5 alimentos mais
consumidos pelos alunos. Pois vocd sabe que o suco gastrico do estdmage tem pH de 1.5 e,
entre outras substincias, possui acide cloridrico, podendo wvariar entre 1 e 3,5 Alimentos
acidos produzem excesso de acider no estdmago e fazem com que o suco gastrico, além de
proporcionar a digestio gastrica dos alimentos, também queime a parede do estdmagoe.

A escola, por sua vez, ndo dispde de equipamentos adequados para testar o pH dos alimentos.
Para revolver a falta de recursos, wvocg optou por usar uma antiga experiéncia feita em sua
gsraduagio na qual o pH de um alimento ou substincia era testado utilizands suco de repolho
roxo. Voc# ezplicou aos seus alunos que a experifncia nfio dara o nivel exato de pH, este s¢
& conseguide atrawvés de um medidor de pH, assim, seriam registrados apenas os valores
aproximados, de acords com as cores apresentadas nas reacdes entre o suco de repolho e o
alimento. Todavia, vocE sabe que quanto maior a quantidade de alimentes testados, mais rica
sera a escala de cores e seus respectives valores de pH.

Figura 19 — Versao reduzida da segqnda situacao-problema.
Fonte: Elaborada pelo Autor (APENDICE 1V, p. 272).

A ideia para a situacao abordada na segunda situacao-problema nasceu da observacao
empirica do pesquisador dos proprios alunos participantes dessa pesquisa e de conversas com
outros professores sobre como os alunos deles se comportavam em sala de aula. Entre as
regularidades observadas esta o fato de que o celular (Smartphone) ¢ utilizado frequentemente
para ouvir musica, acessar o Facebook ou se comunicar por mensagens de texto, além disso,
havia nos alunos um interesse constante em descobrir mais a respeito do uso do Smartphone,
porém demonstravam pouco empenho em se aprofundar nos contetidos das aulas.

E importante mencionar que as respostas dos alunos para o questionario sdcio-
cultural/econdmico, bem como a observacdo do comportamento deles ofereceu fortes

elementos para desenvolver a narrativa da segunda situacdo-problema e assenta-la fortemente
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na experiéncia dos alunos. Nesse sentido, Delisle (2000, p. 30) orienta que na elaboragdo das
situacdes-problema “Quanto mais perto estiver o problema da vida cotidiana dos alunos, ou
das coisas que eles realmente gostam, mais empenhadamente eles trabalharao”.

O processo de resolucdo do segundo problema objetivava a aquisicao de
conhecimentos procedimentais no que se refere a habilidade no uso da planilha eletronica e a
habilidade no desenvolvimento de experiéncias quimicas. Buscava, ainda, estimular a
aquisicdo do conhecimento explicativo na construcdo de conceitos quimicos como acidos e
bases € como deveriam ser representados em uma planilha eletronica. No tocante ao
conhecimento atitudinal, a situagdo-problema visava a desenvolver nos alunos a preocupacao

com a contextualiza¢do do contetdo trabalhado em sala de aula.

Terceira Situacio-Problema: “Programa de Computador para Apoio as Aulas de
Quimica”

O terceiro problema (Figura 20) situava o aluno como um professor deparando-se com
a seguinte situacao: seus alunos tinham dificuldades em compreender calculos utilizados em
féormulas quimicas, pois vivenciavam um histérico de varios problemas na disciplina de
matematica. O professor, por ter tido excelente resultados no uso do computador em sala de
aula em experiéncias passadas, resolveu desenvolver uma calculadora quimica para auxiliar
os alunos nas aulas, porém a calculadora seria criada mediante instru¢gdes dos alunos, ou seja,

o raciocinio 16gico para compor as formulas e regras deveria ser elaborado por eles proprios.
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Problema

Apds as experifncias que seus alunes tiveram ao trabalhar oz acidos & bases com o auxilio de
uma planilha eletrdnica, vocé percebeu que durante algumas semanas eles se mostraram bastante
ativos e autdnomos no processo de construcfo do conhecimento & nfo apenas observadores
passivos das teorias expostas por vocd Porém, os Ultimos tépicos apresentados nas suas aulas
contemplavam muttas firmulas matematicas para realizacic de calcules gquimicos WocE
percebeu que o interesse dos alunos catu drasticamente & medida que vocE tentava expor
conceitos quimicos que envolvessem calculos mais sofisticados Ao realizar os exercicios poucos
alunos obtinham sucesse com o uso das formulas e o resultade das contas quaze sempre era
incorreto. Vocg questionou seus alunos sobre qual seria o motive do declinio tio perceptivel no
interesse em aprender e da pouca habilidade em realizar calculos. Muitos alunos queizaram-se
cue desde a 87 série o professor de matematica faltava muito e quando vinha chegava atrasado e
cansado porque trabalhava em trés escolas. Os alunoes relataram ainda que ¢ problema hawvia se
agravado quando iniciaram o 1% ano do ensine medio porque o professor havia pedide demissio
e elez iniciaram o ano letivo sem professor de matematica Ficaram zem aulasz por quase 3 meses
e somente ha uma semana a escola tinha conseguido contratar wm professor de fisica para dar
aulas de matematica, o que obrigou os alunes a terem aulas inclusive acs sabados.

Diante desse quadre, vocg refletiu sobre uma maneira de fazer com que os alunos retomassem o
interesse e a habilidade em raciocinar e conclun que deveria usar os recursos do computador
mais uma vez Yocf se lembrou das suas aulas de computaciio durante a graduacio em que vocé
havia utilizado uma linguagem de programagico chamada Pascal na qual era possivel criar
inimeras fdrmulaz para calculos matematicos mediante a entrada de variaveis que fizessem parte
dos calculos. VocE se lembrou que ¢ mais importante era entender a férmula e suas regras, saber
fuais eram as constantes e variaveis dessa formula e se havia alguma condiciio ou teste para usar
oz resultades obtidos.

Yook compartithou sua 1déia com os alunos e pediu a colaboragio de todos para selecionar varias
férmulas da quimica, pots vocE ira desenvolver em Pascal um programa que serta uma
“calculadora” quimica com muitaz opples. Voo dewou claro que a légica e as regras das
férmulas deweriam ser muito bem entendidas pelos alunos pois seriam eles que forneceriam
todos os elementos para gue o professor criasse o programa, ou seja, o professor seria o
programador responsavel por converter as regras (légica) das férmulas explicadas pelos alunos
em linguagem pascal e assim desenvelver o programa Ao elaborar as férmulas para a
calculadora oz alunos exercitariam as regras e concettos envolwidos nos calculos e quande o
professor disponibilizasse a calculadora pronta o5 alunos poderiam conferir se o5 resultados dos
calculos, feitos por eles no caderno, estavam ou niio corretos.

Js alunos ficaram entusiasmados com a idéla e um deles chegou até elaborar uma possivel tela:
prifeiraments apareceria um meny com as opedes de calculos escritas na tela & caso o uswario
guisesse sair do programa também deveria ter essa opcfo, ou seja, ¢ usuario realizaria no
programa os calculos que quisesse engquante nfo respondesse *37 de "Sair’.

Figura 20 — Versao reduzida da terceira situacdo-problema.
Fonte: Elaborada pelo Autor (APENDICE V, p. 276).

O processo de resolucao da terceira situacao-problema tinha o objetivo de estimular
nos alunos o conhecimento procedimental de uso de uma linguagem de programagdo para
desenvolver algoritmos. Com relagdo ao conhecimento explicativo, o problema primava pelo
estimulo do raciocinio légico e pela capacidade de representar conceitos e formulas quimicas
por meio de uma linguagem de programacao. O conhecimento atitudinal se fez presente na
resolucdo do problema no sentido de os alunos desenvolverem a empatia, ou seja, a
capacidade de se colocar no lugar do outro.

Assim, por se basear nesses trés eixos de conhecimentos, as situagdes-problemas
permitiram ir além dos conhecimentos técnicos propostos pela ementa, mas convém salientar

que algumas eram mais estruturadas em fungdo de alguns topicos do conteudo programatico
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presentes na ementa da disciplina serem bastante objetivos (ANEXO I, p. 255). Além disso,
os problemas deveriam garantir que todos os tdpicos fossem trabalhados minimamente.
Todavia, ndo ¢ a decisdo mais acertada amarrar os problemas de uma metodologia como o
POPBL a uma ementa objetiva ¢ que ndo contemple temas transversais, visto que na
elaboragdo das situagdes-problema se espera que os alunos tenham um pensamento mais
abrangente acerca dos conteiidos que deverdao ser contemplados para o desenvolvimento do
projeto que visa resolver os problemas identificados. Evidentemente, tal perspectiva deve
estar de acordo com os principios da Instituicdo Educacional.

Nesse sentido, para obter o maximo desempenho dos alunos no processo POPBL, que
fique claro, quando se trabalha POPBL parcial e ndo o curricular, o ideal seria ter uma ementa
com conteudos programaticos flexiveis que abordassem tematicas de tecnologia e conteudos
especificos e ndo apenas ferramentas computacionais. Em casos nos quais os conteudos de
ensino da ementa ndo sdo organizados em conceitos, torna-se uma tarefa bastante dificil
elaborar o texto das situacdes-problemas de modo que fiquem pouco estruturados e ainda
assim contemplem minimamente, mesmo que de forma implicita, os conteudos programaticos
na sua constru¢do narrativa. Nesse campo, Caprara (2001, p. 143) deixa claro que em
curriculos previamente construidos e engessados hd um esfor¢o maior para se trabalhar com
metodologias problematizadoras, “A elaboracdo do texto de problemas ¢ um componente
importante no processo de desenvolvimento de um curso de PBL e se d4 no ambito do

desenho do curriculo”.
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6. RESULTADOS E DISCUSSAO

A andlise dos dados deste estudo foi realizada sob a perspectiva da andlise de
conteudo, de acordo com as similaridades apresentadas nos dados coletados, ¢ importante
salientar que a andlise de contetido foi complementada com uma analise quantitativa e
configura-se como fator decisivo para verificar, com rigor metodoldgico, os efeitos
pedagogicos da abordagem Blended Online POPBL. Para tanto, foram definidos cinco
grandes grupos de categorias para investigacao:

1. A Abordagem Blended Online POPBL e os Conhecimentos Procedimentais;
2. A Abordagem Blended Online POPBL e os Conhecimentos Atitudinais;

3. A Abordagem Blended Online POPBL e os Ambientes Presencial e Online;
4. Legitimacao da Abordagem Blended Online POPBL;

5. A Abordagem Blended Online POPBL e os Conhecimentos Conceituais.

Na andlise que se segue, buscou-se a preservagao da identidade dos participantes desta
pesquisa, assim, os alunos serdo identificados por um codinome formado pela letra “A” e um
nimero no intervalo de 1 a 44.

E importante enfatizar que todas as expressdes verbais (escritas ou faladas) dos
participantes desta pesquisa serdo apresentadas entre aspas € em italico, essa notacao indica
que se trata da transcricdo literal da linguagem verbal dos participantes. As falas que

estiverem precedidas de travessdo (—) correspondem a transcri¢do de um dialogo.

6.1. A Abordagem Blended Online POPBL e os Conhecimentos Procedimentais

Entre as categorias de habilidades, que foram analisadas nos dados coletados, sdo
destacadas nesta secdo as mais relevantes em termos de regularidades que apareceram nas
falas dos alunos, bem como as identificadas ao revisar a literatura. E importante ressaltar que,
ha algumas habilidades analisadas nesta se¢do, que sdo as buscadas nos alunos em uma
metodologia ativa, todavia, sdo habilidades com potencial para se converterem em atitudes
futuras, se praticadas pelos alunos ao longo dos anos, como € o caso da criatividade descrita
na se¢ao 6.1.5. Nesse caso, as habilidades ¢ atitudes aliadas aos conhecimentos cientificos
deverdo compor as competéncias do individuo. Outro ponto importante que deve ser
mencionado ¢ com relagdo a sequéncia em que as categorias estdo apresentadas nesta sec¢do, a
organizacdo das categorias remete a ordem das etapas para resolucdo de problemas na
metodologia POPBL/PBL. Dessa maneira, nesta se¢do serdo analisadas as seguintes

categorias relacionadas aos conhecimentos procedimentais (habilidades):
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1. Processo de Investigacao;
2. Trabalho em Equipe;

3. Resolug¢ao de Problemas;
4. Habilidades Didaticas;

5. Criatividade.

6.1.1. Processo de Investigacio

A Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) pode ser considerada, juntamente com
outras metodologias ativas, uma metodologia também baseada na investiga¢do, ou seja, a
Aprendizagem Baseada em Inquérito ¢ a estrutura principal do PBL, no que se refere ao
aspecto cientifico da investigagdo (OGUZ-UNVER; ARABACIOGLU, 2011; VALENTE et
al. 2012). A partir dessa premissa, consideraremos nesta analise a relevancia do processo
investigativo que os alunos empenharam. Para tanto, ¢ importante enfatizar que o processo de
investigacao encontra estimulo a partir de uma situagao geradora de duvidas.

A duvida, para Peirce (1975), ¢ um estado desagradavel e incomodo, lutamos para nos
libertar da davida e passar a um estado de crenca mais confortdvel. Quando um estado de
crenga ja esta instituido parece haver pouca disposi¢ao em se abrir para um estado de duvida.
A crencga leva o homem a se comportar de determinada maneira em determinada ocasido, ja a
davida conduz a um esfor¢o para atingir um estado de crenga ou de nova crenga sobre algo.
Peirce (1975) chama esse esforco de investigacdo ou inquiri¢do. Dessa maneira, quando nos
dispomos a inquirir sobre algo, fazemos isso em razio de um estado de duvida e ndo de
crenga. O didlogo abaixo ilustra o estado de crenga, seguido pela duvida até culminar no

processo de investigagao:

— “entdo, depois de escolhermos os alimentos, o proximo passo é coloca-los na
planilha, ves sabem como fazer para sair o pH de acordo com a cor indicada com o
experimento” (A0S5).

— “Euu acho que seei *-* HAHA

tem uma opg¢do em formulas que vc preenche com a condi¢do, a op¢do se ndo me
engano é a op¢dao "SE". Dai vai aparecer o lugar das condi¢oes: SE >7 basico, SE <7 acido,
e SE=7 Neutro” (A06).

Em um primeiro momento a aluna manifestou sua crenca, sem demonstrar necessidade
de investigar algo que para ela ja era tido como certo. Seis minutos apds revelar sua crenca, a

aluna A06 refletiu e completou:

— “Maaaas na duvida eu vou olhar na apostila do material de apoio” (A06).
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E dezenove minutos apds ler a apostila, a aluna A06 replica em estado de duvida:

— “Muiiito mais complicado do que eu pensei, kkkkkkk” (A06).

A duvida, no entanto, foi responsavel por disparar o processo investigativo, a fim de
aplacar o estado de inquietude que a aluna se encontrava ao ter se deparado com uma situacao
incerta. A fala da aluna A06 denota que a incerteza ou divida desempenha um importante
papel na investigacio, ideia compartilhada por Dewey (1950, p. 123), para quem a
investigacdo emerge da incerteza para a integragdo € o controle, “A investigacdo ¢ a
transformagao controlada ou direcionada de uma situagdo indeterminada para outra que € tao
determinada em suas distin¢des e relacdes constituintes que converte os elementos da situacao
original em um todo unificado”.

Ja discorrido sobre a importancia da davida para o processo de investigacao,
abordaremos agora a contribuicao do Blended Online POPBL para a aquisi¢do, por parte dos
alunos, de habilidades referentes aos recursos de investigacdo e as fontes de informacgao
fornecidas por tais recursos. E conveniente, porém, esclarecer sobre 0 modo como 0s recursos
de investigacdo e as fontes de informacdo serdo abordados nesta analise. Um recurso de
investigacao se refere ao meio pelo qual um individuo obtém a informacao, seja este meio um
livro, a internet, a televisdo ou outra pessoa. Ja a fonte de informacao diz respeito as varias
formas que uma informacdo pode assumir em um meio. Assim, um meio pode oferecer
inimeras fontes de informacao, para o mesmo contetido ou para conteudos diferentes.

A andlise dos dados sugere que grande parte dos alunos tende a utilizar um tnico
meio de investigacdo, porém, a propria natureza incerta dos problemas no POPBL levou
os alunos a aprofundarem as possibilidades oferecidas por esse meio. As seguintes falas
ilustram essa percepcao: “Utilizei varios sites para construir o manual e a video-aula” (A21)
e “fundamental foi a internet, pois utilizei varios link’s, para formar uma ideia consistente”
(A10).

Como podemos observar nas falas acima, ao falarem sobre o uso da internet como
recurso de investigacdo, os alunos, frequentemente, associavam tal recurso ao termo “varios”.
Embora a internet tenha sido um recurso investigativo amplamente utilizado, os alunos
necessitaram legitimar tal recurso como um meio confidvel para obter informacgdes, assim, o
uso do termo “varios” pelos alunos implica que o recurso foi utilizado considerando suas
muitas possibilidades, ou seja, as falas mostram que os alunos desenvolveram a habilidade de
investigar uma informagao sob varios aspectos. Por outro lado, para os alunos, o livro ¢ um
recurso de investigacao historicamente legitimado e eles consideram que deveriam ter

utilizado mais tal recurso, como constata a fala do aluno A29: “Poderia ter pesquisado mais
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em livros, biblioteca”. Além disso, na visao dos alunos, os recursos de investigacdo devem
proporcionar fontes de informacdo relevantes e confidveis: “Utilizei o problema 1 dado pelo
professor para adquirir conhecimento ao ir atrds de fontes consistentes para utilizar na
resolugdo do problema.” (A20).

Observando o processo de investigagdo, por uma visdo mais objetiva, podemos inferir
que, embora a autoavaliacdo dos alunos demonstre que eles aumentavam a gama de recursos
investigativos a medida que resolviam os problemas (Grafico 7), as falas sugerem que nao

havia tanta alternancia entre eles.

Utilizei varios recursos durante minha investigacado
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Grafico 7 — Uso de varios recurso na investigacao.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

Ao relatarem sobre os meios de pesquisa, havia na “voz” dos alunos uma
predominancia, bastante significativa, da internet como recurso escolhido para investigacao.
Também, em observagdes realizadas durante as aulas presenciais, notei que os alunos
demonstraram uma valorizacdo da internet em detrimento de qualquer outro recurso de
investigacdo. Segue um exemplo das manifestagdes dos alunos sobre os recursos de
investigagoes:

“Utilizei somente internet” (A36).

“Minha ‘investigagdo’ para compor o trabalho foi quase inteiramente pela internet”
(A34).

“Sites me auxiliaram e uma leitura rapida em um dos livros indicados pelo professor.”

(A13).



135

“Utilizei um livro para aprender mais sobre PH, mas fundamental foi a internet”
(A29).

De acordo com o Gréfico 8 podemos notar que a maioria dos alunos optou por realizar
suas pesquisas na internet, ainda que os profissionais da area e os livros também tenham tido
relevancia como meios de investigacdo. O Grafico 8 representa os recursos de investigacao

mais citados pelos alunos.

Recursos para pesquisa

47,06%

17,65% 20,59%

Livros ®Internet m ProfissionaisdaArea m Apostilas Material de Apoio

Grifico 8 — Recursos para pesquisa mais destacados pelos alunos.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

E importante frisar que ndo & intengdo aqui definir se este ou aquele meio de
investigacdo ¢ mais confiavel ou mais legitimo como fonte de informagdo. A intencdo ¢é
demonstrar a dificuldade de se apelar para um meio de pesquisa, quando outro ja esta tdao
arraigado aos costumes académicos dos estudantes. Embora o ideal fosse uma distribuigcao
mais harmonica entre os recursos de pesquisa, ainda assim, mesmo que de forma timida, a
consulta aos profissionais da area teve sua representatividade entre os alunos, as falam abaixo
atestam essa observacao:

“Como havia dito conversei com uma professora conhecida minha especialista no
assunto. Estava tentando trazé-la para compartilhar suas experiéncias sobre o assunto,
contudo, ndo foi possivel, pois ela teve que viajar, problemas pessoais.” (A19).

“Vamos nos reunir e marcar com algum aluno da computagdo pra tirarmos nossas
duvidas e entendermos melhor como funciona e aprendermos como desenvolver” (A02).

Convém salientar que, os alunos consideram que a abordagem Blended Online POPBL
foi responsavel por potencializar suas habilidades investigativas, ja& que possibilitou um

“Aprimoramento da questdo de procurar informagoes sozinho” (A10) e “melhorei meu
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mecanismo de pesquisa” (A04), ou seja, a investigacdo ¢ autoregulada pelo aluno. Nessa
perspectiva, Bruner (1969, p. 20) considera que a habilidade de investigacdo deve ser
trabalhada em sistemas educacionais que permitam a “aptiddo progressiva de ir além da
informacgao encontrada em uma tnica ocasiao”.

Assim, no que se refere a habilidade em selecionar recursos de investigagdo, esta
interven¢gdo, do modo como foi implementada, possibilitou que a internet tivesse uma
relevancia maior para os alunos se comparada aos outros meios de investigagdo, o que parece
ser bastante natural, considerando o componente online da modalidade Blended Learning € o
fato dos alunos pertencerem a Geragdo Net. Embora, as consultas a profissionais da area e
consultas em livros também tenham sido utilizados na busca por informagdes. Porém, no que
tange a habilidade de selecionar as fontes de informagdo, esta intervengao possibilitou aos
alunos, em fung¢ao do carater incerto dos problemas apresentados, uma busca progressiva pela

validacdo da informag¢do mediante o julgamento de véarias fontes.

6.1.2. Trabalho em Equipe

Esta se¢do intenciona aborda a contribuicao da abordagem Blended Online POPBL em
proporcionar aos alunos um ambiente democratico favoravel para desenvolverem ou
aprimorarem suas habilidades de trabalho em equipe. Convém ressaltar, no entanto, que a
énfase se da, sobretudo, nas interagdes realizadas no Forum. Para tanto, ¢ importante definir o
tipo de ambiente ou sistema democratico a que esta analise se refere. Para Palle Qvist,
professor da Universidade de Aalborg, na Dinamarca, um ambiente democratico de
aprendizagem,

E um sistema onde as decisdes, processos e comportamentos relacionados a
aprendizagem sdo estabelecidos por meio da argumentag@o (debate) ou negociacdo
(didlogo), na votagdo ou consenso entre os afetados pela decisdo, fazendo com que

alcancem simultaneamente os resultados da aprendizagem, o conhecimento técnico e
profissional e uma visdo ampla (insight) (QVIST, 2006, p. 12).

A partir das observagdes das interagdes ocorridas entre os integrantes dos grupos nos
foruns, notou-se que o ambiente virtual € responsavel por desenvolver uma comunidade de
sala de aula mais democratica, como atestam as seguintes falas: “O grupo se dedicou, todo
mundo ajudou, me enviando link’s, fontes, que utilizei para formular minhas idéias e tanto
para retirar exemplos quanto para melhor compreensdo do assunto. Participei inteiramente
com o grupo.” (All) e “O grupo se dedicou muito, entdo com ajuda de cada um montamos

nossa resolucao” (A05). Com base nas observagdes feitas pelos alunos, € possivel inferir que
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havia no grupo uma tentativa de compreender o problema sob diferentes perspectivas. Ainda
sobre a habilidade de trabalhar em equipe de forma democratica, a aluna A3 reflete: “Acredito
que todos contribuiram igualmente e a minha parcela ndo foi a menor”. Na resolucdo da
terceira situagdo-problema o aluno A26 observa: “Ae pessoal, o grupo ta bem mais unido
hein. isso ae, pessoal”. Essa fala confirma que a participacdo nas discussdes do grupo no
forum ¢ um potente desestimulador do frequente individualismo de nossa sociedade e seus
sistemas educativos contemporaneos que privilegiam o isolamento social (BURCH, 2001).

Por outro lado, se manifestou entre os alunos a consciéncia de que o Férum ¢ um
recurso que permite, inclusive, visualizar e acompanhar a falta de interagdes entre os alunos
nos grupos de trabalho, a fala de uma aluna confirma essa visdo: “o meu grupo ndo
demonstrou interesse e preocupagdo com o trabalho, a maior parte fiz sozinha. Acho que deu
para perceber isso pelo TelEduc” (A39).

Em geral, as falas dos alunos demonstram que eles aprenderam a modificar seu estilo
de trabalho ou pontos de vista para se adequarem a um sistema educacional que privilegiava a
democracia. Por ocasido da resolugdo do segundo problema que abordava o uso do Excel para

auxiliar em experiéncias quimicas, o seguinte dialogo se destacou no forum:

— “ok, eu vo procurar saber sobre esse experimento do suco de repolho roxo, parece
bem legal, mas a minha duvida é se precisaremos fazer isso realmente ou pegar dados da
internet .1 (A06).

— “fazer o experimento mesmo na prdtica ? acho que ndo em , da uma pesquisa e
tals. achei um video sobre o experimento no youtube da uma olhada
shttp://www.youtube.com/watch?v=20bCzlVnLio.l” (A38).

— ““é foi 0 que eu vi depois, e concordo com vc, é melhor pegar resultados da internet
e tabelar em ordem crescente ou decrescente de Ph.. essas coisas, agora vo ver o video.”

(A00).

Esse didlogo sugere que as discussdes do POPBL ampliadas em um AVA estimulam
uma forma mais democratica de pensar, bem como maior tolerancia e respeito com relacao as
ideias diferentes.

Para alguns alunos, as atividades de colaboracdo no grupo, em especial a chuva de
ideias (brainstorm), foram decisivas para a resolu¢ao do problema: “Devido ao brainstorm
diversas ideias foram dadas e desenvolvidas” (A05). Uma vez que o forum permite o registro
das discussodes, potencializa o sentido de um ambiente educacional democratico, pois
possibilita aos alunos conhecerem e usarem suas habilidades de argumentag¢do (debate) e

negociacdo (didlogo), visando a atingir um objetivo comum. Essa concep¢do também ¢
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partilhada por outro aluno: “Durante os debates apresentei algumas ideias relevantes e ajudei
a aprimorar algumas existentes” (A13).

Os alunos nos grupos POPBL continuamente se comprometiam com a discussao,
persuasao e consenso em uma diversidade de participagdo que fornecia elementos de
interagdo mais democratica e robusta. No didlogo a seguir, duas alunas discutem sobre a
resolugdo do terceiro problema, que consistia em elaborar um programa de computador que

auxiliaria os alunos do ensino médio em célculos quimicos:

— “Eu até pensei em colocar derivada e integral na calculadora, mas nos devemos
considerar que os alunos sdo do colegial [Ensino Médio], entdo, que tal além de molaridade
e concentragdo, um pouco de equagdo dos gases?” (A07).

— “Concordo, tem que ver certinho se o conteudo bate com o do colegial, Lei dos
Gases seria interessante mesmo e esses cdlculos que caracterizam as solugoes também.. e
Estequiomoetria que é uma matéria de muita dificuldade da maioria no colegial.”” (A06).

Se a democracia deliberativa, ou seja, a democracia no debate, requer circunstancias
sociais que promovam a reflexdo social, entdo as discussdes dos grupos no Férum constituem
um ambiente fértil para tal reflexdo e com a vantagem do registro das discussdes.

Sobre o empenho dos alunos em fazer com que diferentes percepgdes sobre a
resolucdo de um problema convergissem, o aluno A4l reflete “cada membro do grupo
formulou sua propria calculadora e depois todas foram unidas em uma so”, para o aluno A10
“Foram dadas diversas ideias sobre a resolu¢do do problema”. As falas demonstram que,
como na vida, esses alunos sdo pessoas que confrontam com outras pessoas com ideias e
informacdes diferentes. Dessa maneira, quando o aluno A16 pondera: “Executei minha parte
com empenho, so ndo sei se foi o suficiente para que ficasse bom” ele esta falando do esforgo
para reconciliar suas limitagdes com seus pares para se converterem em um grupo harmonico.

Porém, algumas pessoas ndo foram habeis em reconciliar as diferencas no grupo,
sobretudo, as diferencas de atitudes. A fala do aluno A15 ilustra essa inferéncia: “Ndo auxiliei
muito na parte de produgdo do material, fiquei um pouco afastado, pois alguns membros se
isolaram neste sentido, ndo dando abertura. No proximo problema irei conversar este
assunto com o grupo”. Outros grupos foram mais habeis ao distribuir as responsabilidades
entre seus membros e deixar claro as regras para colaboracdo como esclarece a seguinte fala:
“Todo o grupo participou de pelo menos uma etapa de desenvolvimento do trabalho” (A12).

As evidéncias empiricas desta pesquisa ndo sdo abrangentes o suficiente para
determinar se as habilidades referentes ao trabalho em equipe demonstradas pelos alunos

perdurardo com o tempo, para isso seria necessario um estudo longitudinal que os
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acompanhasse apos a intervencao. Porém, ¢ possivel concluir, mediante observacdes e falas
dos alunos, que os recursos de comunicacdo de um AVA para apoiar os processos do POPBL
possuem elementos para que habilidades de trabalho em equipe sejam exercitadas e

estimuladas.

6.1.3. Resolucio de Problemas

Uma vez que nos propomos a analisar as habilidades relacionadas a resolugdo de
problemas, € preciso, em um primeiro momento, definirmos a natureza de tais problemas.
Quando falamos sobre o uso de situacdes-problema na educacao, estamos falando também de
uma gama de problemas implicitos a essa situagdo, ou seja, ndo representa um Unico
problema, mas um mais geral com varios outros mais especificos. Uma situagdo se configura
como um problema para o aluno, quando hd um desequilibrio entre seus conhecimentos e a
situagdo que se apresenta. Paralelo a isso, a manifestacdo da vontade em resolver o problema.
A fala seguinte ilustra muito bem essa concepgao:

“Galera, to meio (completamente) perdida, mas a gente se encontra! Preciso da ajuda
de vocés pra além de entender o funcionamento, comegar a fazer nosso trabalho. Vamos
dividir as tarefas e claro, compartilhar as idéias, sugerir novas, enfim. Pensei em marcarmos
pessoalmente na minha casa ou na facul mesmo, uma conversa pra decidirmos melhor como
vdo ser as coisas e comeg¢ar a postar aqui nosso trabalho. Beijdo.” (A31).

Para a aluna A31, a situacfio gerou um problema genuino, tendo em vista que foi
responsavel por manifestar um estado de perplexidade ( “completamente perdida’) aliado ao
anseio em livrar-se da perplexidade (“Preciso da ajuda de vocés pra comegar a fazer nosso
trabalho ™). Sobre a postura de um individuo diante de um problema, Klausmeier e Goodwin

(1977, p. 347) argumentam,

Os individuos se deparam com um problema quando se encontram numa situagao
que devem solucionar um problema e¢ ndo possuem informagdes, conceitos,
principios ou métodos especificos disponiveis para chegar a solugao.

Quando os alunos se deparam com situagdes problematicas eles buscam fazer uso do
repertdrio intelectual de que dispdem no momento, mesmo que esse repertdrio seja
inconsistente inicialmente. Dessa maneira, estabelecer conexdes entre o conteudo de
aprendizagem e os conhecimentos que o individuo ja possui ¢ uma parte fundamental das
metodologias educacionais baseadas na resolucdo de problemas. A fala da aluna A22, ao ser
questionada se havia adquirido conhecimento mediante a resolu¢do do problema, confirma

essa visdo: “Adquirir ndo seria a palavra exata, e sim, usar os [conhecimentos] que eu ja
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tinha e estavam enferrujando (como para bolar os textos, e falar sobre o que ja sabia antes).”
(A02). A expressdo da aluna A02 demonstra que, a resolucdo do problema promoveu a
ativacdo dos conhecimentos ja existentes em sua estrutura cognitiva e permitiu que a
aprendizagem fizesse sentido para ela. Como assinala Miras (2006), o potencial significativo
de uma aprendizagem reside nas relagdes com sentido que o aluno ¢ capaz de estabelecer
entre o que ele ja conhece e o que lhe ¢ apresentado como contetido de aprendizagem.

Ainda no que se refere a importancia dos conhecimentos prévios para a resolugao de
problemas no POPBL, podemos observar no Quadro 6 que, para os alunos, a escola nao
considera importante os conhecimentos que eles ja possuem e seus interesses, além disso, a
maioria desses mesmos alunos entende que a resolugdo de problemas mediante a elaboracao

de um projeto ¢ algo bom ou excelente.

Um dos grandes problemas das escolas ¢
que ndo levam em consideragio os
interesses e conhecimentos prévios dos
Total
alunos.
Concordo Nao Tenho Opinido
O que vocé acha da resolugdo |Bom S 0 8
de problemas ser realizada
mediante a elaboragdo de um |Excelente 4 0 4
ieto?
projeto! Regular 3 1 4
Total 15 1 16

Quadro 6 — Relagdo entre conhecimentos prévios e a resolucdo de problemas.
Fonte: Elaborado pelo autor.

E importante acrescentar que, no inicio do processo POPBL, a inquietagdo ou
perplexidade intelectual frente aos problemas ndo era entendida como uma etapa para a
investigacao ou para a ativacao dos conhecimentos prévios. Essa visao foi mudando a medida
que os alunos se familiarizavam com o processo de resolugdo de problemas. O didlogo a

seguir denota essa familiaridade com as incertezas despertadas pelo segundo problema:

— “Gente, ndo tem nada certo em relacdo aos FATOS E PLANO DE ACAO, vamos
comegar a produzir essas partes! Quem tiver ideias ou questoes de aprendizagem também
serve!” (A06).

— “aah acho que nos fatos temos que colocar algo do tipo assim: como os alunos ja
tinha contato com a tecnologia, resolvemos trabalhar com planilha no excel .. E como as
vezes algum aluno nunca ouviu falar sobre o pH, resolvemos dar uma explicag¢do basica ..
algo assim do tipo, mas melhor elaborada” (A39).
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Por conseguinte, as duvidas ou perplexidades intelectuais foram legitimadas como

parte do processo de investigacao intelectual:

— “Vamos comegar entdo? O que temos:

1) Pesquisar em sites indicados pelo Professor

2) Consultar dados industriais

3) Estudar apostilas de ensino basico do Excel.” (A06).

— “acho que estd otimo, e se preciso, consultar algum professor” (A39).

— “Professor de informatica ?” (A06).

— “de quimica, sobre alguma duvida em rela¢do a essa matéria” (A39).

Desse modo, ¢ possivel inferir que a abordagem Blended Online POPBL, do modo
como foi implementada, desenvolve a habilidade investigativa na resolucio de
problemas, j4 que, de acordo com Dewey (1950), uma situacdo indeterminada se faz
problemaética no processo de ser submetida a investigagdo com o objetivo de transforma-la,
mesmo que de forma parcial, em uma situagdo determinada.

A reflexdo que resulta da investigacao tem como estimulo, muitas vezes, uma situagao
indeterminada, mas nem todas as situagdes indeterminadas provocam a investigagao reflexiva.
As falas dos alunos atestam que para haver um empenho significativo em resolver uma
situacdo problemaitica ha que se encontrar nela algo em comum com suas proprias
vidas. Nesse sentido, o aluno A20 sugeriu utilizar os conteudos da disciplina de Quimica
Geral e Experimental no projeto que o grupo estava desenvolvendo na disciplina de
computagdo: “pessoas lindas do bottom of my heart. estive pensando em fazer um software
que faz simulagoes das reagoes de quimica qualitativa, como as aulas 9 e 10 de Quimica
Geral e experimental, para determinar qual é o ion em questdo.” (A20)

Quando o aluno A20 fala de usar os contetidos da disciplina que ele e os colegas estdo
estudando, ele fala de suas vivéncias, observa relagdes entre o que ¢ conhecido e os novos

desafios que se apresentam, o que segundo Dewey (1959b, p. 172) ¢ essencial para a reflexao,

Grande parte da arte da educagdo reside em tornar a dificuldade dos novos
problemas suficientemente grande para dar trabalho ao espirito, mas suficientemente
pequena para que, ao lado da confusdo natural originada pelos seus elementos
novos, existam pontos claros e familiares, de que possam brotar sugestoes

utilizaveis.

Além da investigagdo, a habilidade de resolver problemas também possui um carater
metodico, ou seja, um planejamento de a¢des. Para POZO (1998), a solu¢ao de um problema
exige passos, como compreender o problema, conceber um plano para sua resolugdo, executar
o plano e analisar os resultados obtidos. Sobre os passos para a solucao dos problemas, a

aluna A06 relatou: “Entdo A23 resumindo, tem-se duas ideias que foram as que eu postei
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quase agora e duas questoes de aprendizagem. Por enquanto nenhum plano de agdo, entdo
qualquer ideia vai ser acrescentada de acordo com o quadro referencial.” (A06). Ao
contribuir para o preenchimento do Quadro Referencial (ANEXO II, p. 257), a aluna A06
seguiu um método que incluia a compreensao do problema mediante ideias para sua resolugao
e a determinacdo das questdes de aprendizagem, a elaboracdo do plano de agdo e sua
execucdo foi alvo de discussdo por todos os integrantes do grupo. O Quadro Referencial

preenchido pelo grupo pode ser visualizado na Figura 21.

Definigdo do Problema: Planilhalndicativa de Alimentos Acidos, Neutros ou Bisicos

Com Relagdo ao Problema Com Relagio ao Grupo

Idéias Fatos Questdes de Aprendizagem Plano de Agio (Pesquisa)

Essa coluna e destinada as ideias
propostas pelos integrantes do grupo
para resolver o problerna. Nao pode
haver censura as ideias propostas.

Procure, no problema, evidencias ;
para suas idéias (atividade com

Registre conceitos relevantes para
dar solugdo ao problema.

Devem ser registrados nessa
coluna tados 05 conceitos gue o

Planejamenta de camo o grupo ira
buscar responder 3s questies de

aprendizagem (guem, onde, o que
OU COMO PESQUISAr para responder

discussan) aluno do grupo tutorial devera

Dewvern ser registradas o maior pesquisar na fase de estudo

nimero de idéias possiveis.

as guesties da coluna "guesties de
aprendizagem”)

individual.
- Elahorar aula de introdugdo aos | - O pudblico alvo (alunos em - O compartamento de acido e - Pesquisar em sites indicados
assuntos: acido, bases e PH questéo) & habituado com bases pelo Professor.

tecnalagia. .
- Explicitar o conceito de PH a

- Oindicador de PH
partir de experimento caseiro. ’

: ) - Consultar dados industriais.
- O programa Excel condiz com o
contexto cultural dos alunos - Execugéo de formulas®

associadas a dados tabelados no

Excel.

- Consulta & um professor de
quimica sobre o conteldo
{acidos bases e indicador de
Fhi. '

- Lltilizar videos de experimentos
com o suco do repolho roxa, .
exemplificando alguns alimentos
escolhidos a fim de auxiliar no
entendimento da matéria.

- A auséncia de conhecimento da
conteldo programatico.

- Falta de interesse pelas aulas’ 5
por parte do corpo discente - - Estudar apostilas de ensino
- Entregar fitas indicadoras de Ph basico do Excel -
para os alunos individualmente
observarem os resultados de
acordo com o alimento escolhido
por si (atividade de

memorizagAo)

Licter: |

Mediador das discussées no Membro(s): IR

Férum:

Redator: N

Figura 21 — Quadro Referencial elaborado pelo Grupo 4 para a resolugdo do 2° problema.

Delisle (2000, p. 36) considera que o Quadro Referencial para o entendimento do

problema e delineamento do projeto deve ser elaborado porque,

Ele assegura que o trabalho dos alunos tenha um fundamento adequado e que
nenhum dos elementos essenciais fique esquecido. A estrutura é a chave de todo o
processo da PBL, o que mostra aos alunos como pensar ao longo da situagdo e como
alcancar uma solu¢do adequada.

No tocante a importancia da compreensdao do problema, Pozo (1998) deixa claro que
essa habilidade ndo se trata apenas de compreender a linguagem ou simbolos em que o
problema se apresenta, mas validar a situacdo desse problema e se empenhar em resolvé-lo.
Apresento a fala do aluno A18 que demonstra a legitimacdo da situa¢do problematica e seu

empenho em resolvé-la:
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“Estive conversando com uma professora que me deu aula no ensino médio, que fez
uma especializa¢do em variedades étnicas mundiais, com énfase na dfrica, vcs devem estar se
perguntando o que isso tem a ver com o problema. Bom, ela me explicou como o pessoal de
regioes isoladas esta se adaptando a essas "coisas" do mundo moderno. Acredito que pode
ajudar no modo de elaboragdo do trabalho.” (A18).

Polya (1945) apud Pozo (1998, p. 24) orienta que apés a compreensao do problema ¢

necessario conceber um plano para soluciona-lo,

Devemos nos perguntar qual é a distancia entre a situagdo da qual partimos e a meta
a qual pretendemos chegar, e quais sdo os procedimentos mais uteis para diminuir
essa distancia.

A Figura 22 mostra o plano de a¢do do Grupo 6 para a resolugdo do 1° problema.

Mostra o Projeto que o Grupo elaborou para resolver o problema.

A situagio necessita ser resolvida em etapas, sendo elas:

= 1° contato: Reconhecimento do computador e suas fungdes, a partir da
contextualizacio;

= 2° contato: Aula Expositiva, aplicando a teoria antes contextualizada em uma
lenda, agora em formato real;

= 37 contato: Aula pratica acompanhada de apostila ilustrada (Gibi ou Manga);

= 4° contato: Memorizagio do fimcionamento de hardware e software.

Seguindo a linha de raciocinio apresentada acima o intuito € oferecer o minimo
de contetido nas primeirag aulag e 0 maximo de curiozidades sobre o aparelho e arede
mundial de computadores. Visto cue, congeguir o comprometimento e atencio da sala
com o fema € o mais importante inicialmente.

Em seguida expor o azsunto objetivamente a fim de reconhecer duvidas e gsana-
lag até a primeira aula pratica (onde estas multiplicario e em visdes gerais).

Entio ao deparar-ge na aula pratica uma apostila criativa sera responsavel por
indicar pagso a paggo como realizar ag atividades.

Concluindo o trabalho um jogo da memoria (cujas pecas sdo constituidas de

hardware ou saftware e seus pares designam as fungdes) possibilitara uma avaliagio de

cada aluno além de os fazerem recordar os conceitos expostos.

Figura 22 — Plano de a¢@o do Grupo 6 para a resolucdo do 1° problema.

Apo6s delinear o plano de agdo para resolver o problema, o passo seguinte € coloca-lo
em execucdo. A fala da aluna A39 ilustra que o problema foi resolvido apds a execucao do
plano: “Como vera no meu Relatorio Individual, elaboramos passo a passo para a solugdo do
problema, para chegar num resultado veridico.” (A39).

Normalmente, executar o plano de acdo faz com que o problema se transforme em

outro, na medida em que variam os elementos conhecidos e desconhecidos (POZO, 1998).
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Dai o uso do termo “resolugdo de problemas” em vez de “solu¢do de problemas”, pois na
execu¢io do plano de acdo o problema se transforma e deparamos com um novo
problema e com a necessidade de novos planos para resolvé-lo. A fala da aluna A23 revela
que a ideia inicial registrada no plano de acdo sofreu modificagdes quando o grupo refletiu
sobre sua execugao:

“Inicialmente, pensdavamos em fazer um jogo, mas ndo qualquer jogo, um modelo de
jogo que estivesse de acordo com a realidade dos alunos, que eles ja conhecessem as regras
do mesmo tornando mais facil ainda o entendimento de como surgiu e como funciona um
computador. Porém somente o jogo, para nos, ficou muito vago e voltamos novamente a
estaca zero pensando em algo que complementasse o jogo.” (A23).

A partir do plano de agdo, o projeto desenvolvido pelo Grupo 6 buscou resolver o
problema mediante um material pedagogico que abarcou uma diversidade de atividades em
sala de aula, articulando a teoria e a pratica. Os materiais produzidos pelos grupos incluiam:
um jogo da memoria, um gibi ¢ uma lenda adaptada para o ensino e aprendizagem de
componentes do computador, entre outros. Na Figura 23 podemos ver alguns dos materiais

pedagdgicos criados pelo Grupo 6.
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Jogo da Memoria Gibi Lenda Adaptada

Figura 23 — Projeto elaborado pelo Grupo 6 para a resolucéo do 1° problema.

O processo de resolucdo de um problema chega ao seu término quando a solucdo
obtida ¢ comparada com o objetivo definido, convém salientar que a analise da solucdo obtida
pode ocorrer em diferentes momentos ao longo do processo de resolugdo dos problemas
(POZO, 1998). Acerca dessa ultima habilidade requerida na resolucao de problemas, podemos

destacar a fala da aluna A39: “Os resultados obtidos foram anotados e analisados
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cuidadosamente, para saber se o nosso projeto foi satisfatorio, e os dados nos
surpreenderam, pois superou as nossas expectativas” (A39). A expressdo da aluna A39
permite inferir que, mediante uma visao retrospectiva dos resultados, o projeto elaborado pelo
grupo nao somente alcangou como excedeu positivamente a meta estabelecida, além disso, a
fala revela um rigor metodologico para avaliar o sucesso da resolu¢do do problema. A fala da
aluna A23 também demonstra que o projeto desenvolvido foi alvo de reflexdo tanto para a
resolucao do problema quanto para agregar conhecimento a aluna: “Na minha concepgdo esse
trabalho atingiu uma meta maior que a esperada. Foi muito trabalho criar esse projeto, mas
ao mesmo tempo muito gratificante.” (A23).

Dessa maneira, concluo que os alunos melhoraram suas habilidades procedimentais no
que se refere a resolugdo de problemas, uma vez que a abordagem Blended Online POPBL, da
forma como foi utilizada, possibilitou compreender o problema, conceber um plano de acao
para resolvé-lo, executar o plano e analisar as estratégias utilizadas. Todo esse processo
desenvolveu nos alunos habilidades diferenciadas para abordar e solucionar um problema
utilizando a tecnologia, ou seja, foi possivel ao aluno “ter um espirito inovador, de adaptagdo

a novos problemas, conseguindo interagir melhor com a tecnologia ao resolvé-los.” (A31).

6.1.4. Habilidades Didaticas

A justificativa para a pertinéncia desta se¢do se da em razdo da natureza do curso que
foi alvo desta interven¢ado, trata-se de uma licenciatura em Quimica, por esse motivo €
necessario colocar em evidéncia a forma como as habilidades referentes a procedimentos
didaticos foram adquiridas. Dessa maneira, ¢ interessante observar a maneira como os alunos
de licenciatura, aprendendo com a abordagem Blended Online POPBL, utilizam os varios
recursos para promover a aprendizagem de seus futuros alunos.

Uma metodologia ativa, em funcdo da sua flexibilidade assumida em situagdes
inesperadas, leva os alunos a perceber que a pratica ndo deve estar limitada a um padrao
utilizado em qualquer situagdo, pelo contrario, a formagdo em uma metodologia ativa deve
contribuir para que o aluno aumente suas habilidades de inovagdo e transforme sua pratica.
Porém, a inovacao como uma habilidade didatica deve ser precedida de outra habilidade, a de
analisar o motivo pelo qual devemos inovar (PERRENOUD, 2002). A habilidade de analisar
o motivo da inovacdo pode ser verificada na seguinte fala: “De nada funciona possuir a
calculadora se o aluno também ndo possuir os conhecimentos de como funciona as equagoes
e os calculos, entdo a calculadora funciona apenas como um suporte, e ndo substitui o papel

do aluno de entender o conteudo.” (A03). Esta implicito na fala da aluna A03 que, para ela, o
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aluno deve ser um agente ativo do processo de aprendizagem. Dai nasce a construcio do
sentido de mudanca para a aluna A03.

Nesse contexto, Moreira ¢ Masini (2006, p. 95) chamam a aten¢do para a necessidade
de uma metodologia que trabalhe com principios, ndo com regras, pois principios sao mais

flexiveis do que regras e podem ser adaptados em diferentes situacdes,

Um professor que possua um conjunto de principios psicoldgicos referentes a
aprendizagem em sala de aula, pode racionalmente escolher novos enfoques para
testar e improvisar solu¢des para novos problemas, ao invés de basear-se em
intuicdes vagas ou seguir cegamente certas regras.

Desse modo, a aluna A37 opta pelo principio de uma aprendizagem contextualizada e
significativa em detrimento da “regra” que delega ao professor decidir o que seria
significativo para o aluno:

“O que ves acham de os alimentos colocarmos de acordo com aquilo que vemos hoje
nas nossas escolas... Porque cada um de nosso grupo mora em cidades diferentes, e imagino
que em cada cidade cada um gosta de comidas diferentes (ndo que a diferenca seja tdo
grande). Mas imagina que ndo eh so da regido a comida, imagina a seguinte situa¢do: Eu
sou o aluno e na minha casa como tal comida, gosto de tal alimento, na cantina da escola
tbm como... O que vcs acham de talvez fazermos uma pesquisinha com pessoas que estdo
mais proximas de nos e vermos quais os tipos de alimentos que comem. Dail podemos ter uma
ideia mais proxima de uma realidade nossa! ??? > (A37).

Embora os objetivos educacionais sejam distintos, a perspectiva que alicerca a ideia da
aluna A37 guarda semelhancas com o Método Paulo Freire para Alfabetizacao de Adultos
(FREIRE, 1967), dado que o intento da aluna ¢ buscar temas significativos da vida do aluno
dentro da comunidade onde vive ¢, a partir dai, criar situacdes para dar um novo significado
a esses temas a luz de conhecimentos formalizados.

Ainda sobre o uso de teorias educacionais para apoiar a pratica docente, a aluna A02
escreveu em seu relatorio que utilizaria os conhecimentos sobre o universo dos alunos
para planejar suas atividades: “Nossa primeira idéia foi fazer uma pesquisa sociocultural,
a fim de conhecermos melhor a regido onde esses alunos cresceram e vivem, aprender sobre
seus costumes, tradi¢oes e crengas, com a inten¢do de que a informadtica pudesse ser
apresentada de uma forma mais dinamica.” (A02).

Mesmo que de forma inconsciente, a estratégia de aprendizagem elaborada pela aluna
A02 possui paralelos com a teoria da Aprendizagem Significativa proposta por Ausubel.
Nessa direcao, Moreira e Masini (2006, p. 94) deixam claro qual € o principio basico da teoria

de Ausubel, “Fica, pois, evidenciado que, no estudo do processo de aprendizagem, ¢
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imprescindivel considerar o mundo onde o aluno se situa; ponto de partida para uma
aprendizagem significativa”.

E importante ressaltar que, a habilidade em contextualizar o ensino, visando &
aprendizagem significativa exige pesquisa, exige questionamentos como os realizados pela
aluna A39: “Pelo fato desses alunos nunca terem tido nenhum contato com esse tipo de
tecnologia (computador), isso nos leva a refletir, o que faria parte do dia a dia dessas
criangas? Qual a melhor forma de fazer com que eles se interessem por algo que nunca
haviam visto até entdo? Como sera que essas criangas se divertiam?” (A39).

As inquietacdes da aluna A39 sdo endossadas por Freire (1996, p. 30) ao dizer que a
indagacdo faz parte da natureza docente: “Pesquiso para constatar, contatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar
ou anunciar a novidade”. Ainda acerca da pesquisa como a¢ao inseparavel a pratica docente, o
aluno A10 considera que compartilhou com seu grupo os conhecimentos adquiridos em suas
pesquisas: “Por meio de pesquisas que fiz, acho que a respeito de diddtica ajudei na obtengdo
de novas informagoes” (A10).

As falas revelam que os alunos enfatizaram bastante a contextualizacio dos
contetidos e a aprendizagem significativa, mas a énfase dada foi além de uma simples
contextualizagdo que ocorre dentro dos muros da escola para facilitar o aprendizado. E uma
contextualizacdo para a vida, ou seja, ndo ¢ apenas o conhecimento do saber comum
contribuindo para o aprendizado de conteudos formais, ¢ também o contetido formal sendo
utilizado no cotidiano para incentivar o aluno a descobrir a razdo de ser das coisas. Essa
habilidade para articular dialeticamente esses dois polos pode ser observada na proxima fala:
“Tivemos que aprender métodos de nos aproximar dos alunos, para que ndo tivessem que
deixar a tecnologia para aprender a matéria e sim utilizar a tecnologia para auxiliar no
aprendizado. E mostrando também que a quimica ndo esta longe do nosso cotidiano e que o
conhecimento pode ajudar em casos corriqueiros.” (A03).

Situar o conteudo da aprendizagem em um contexto significa uma habilidade
fundamental para o professor reflexivo, porém, para tanto hd que se compreender os aspectos
que envolvem o ensino do contetdo, ou seja, sua natureza. Shulman (1987) chama essa
habilidade de “Conhecimento Pedagogico do Conteudo” (do inglés, Pedagogical Content
Knowledge - PCK), pela qual o professor, além de conhecer cientificamente um contetdo,
também deve conhecer sua dimensdao pedagdgica. Dentro da categoria de Conhecimento
Pedagogico do Contetido, a aluna A06 mostra sua preocupagdo em abordar os conteudos de

modo que eles fossem apresentados aos alunos de forma mais significativa: “O modo com que
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a matéria foi tratada teve um sentido mais cotidiano, criando uma ligacdo entre a escola e o
que ¢ importante para eles [os alunos] fora dela.” (A06).

Embora a aluna A06 tenha desenvolvido 0 Conhecimento Pedagégico do Contetido
(PCK) em uma situacdo que simulou um problema real, sua experiéncia ¢ extremamente

3

valida para experiéncias futuras, pois Shulman (2010) deixa claro que “uma preparagao
efetiva do professor, que permita desenvolver o PCK, certamente proporcionard um valioso
comego em sua trajetoria de ensino”.

Shulman (2010) também traga uma conexao entre o Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo e metodologias educacionais que utilizam problemas (PBL/POPBL), visto que tais
metodologias engajam e estimulam o aluno a estabelecer relagdes entre as disciplinas e os
reais problemas no mundo. Confirmando a teoria de Shulman (1987), o POPBL, em fung¢ao
da sua caracteristica de articular diferentes disciplinas em torno de um projeto, permitiu que o
Conhecimento Pedagdgico do Contetdo fosse desenvolvido com uma gama maior de
potencialidades, como pode ser observado na seguinte fala: “Relacionar as funcionalidades
do excel com uma aula de quimica é muito interessante porque é uma forma de aprender dois
conteudos ao mesmo tempo. E pelo fato de poder visualizar um resultado com maior clareza,
como o excel permite, é mais vantajoso em qualquer situagdo.” (A02).

No tocante a dificuldade inerente a um contetido, Shulman (2010) considera que o
professor deve compreender quais as razdes tornam um contetido de aprendizado e quais as
formas de torna-los compreensiveis aos alunos. Nessa direcdo, a fala da aluna A06 ilustra o
pensamento de Shulman: “o professor deve analisar as atuais condigoes de aprendizado dos
alunos para que ao introduzir um novo assunto este seja mais facilmente absorvido e
desenvolvido” (A06).

As habilidades didaticas referentes ao uso da informaitica para estimular os
alunos e tornar as aulas interessantes também foram bastante lembradas pelos alunos,
como atestam algumas falas: “a quimica tem muita relagcdo com a tecnologia, mas ndo
existem muitos métodos de ensino que visam juntar essa disciplina com computagdo. Fazendo
essa associagdo, os alunos poderiam aprender a matéria de modo didatico, e tendo mais
facilidade de uso dos computadores com o passar do tempo.” (A34).

No ambito da formacao de professores, Mishra ¢ Thompson (2008) argumentam que o
conhecimento da tecnologia ndo deve acontecer de modo isolado, mas em um pacote que
envolva também o conhecimento pedagogico e o conhecimento do conteudo com o intuito de
potencializar a aprendizagem do aluno (TPACK - Technological Pedagogical Content

Knowledge). Nesse sentido, a reflexdo criteriosa no uso do computador como ferramenta
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educacional foi uma das habilidades desenvolvidas pelos alunos, a fala do aluno A41 ilustra
essa percepcao: “Entdo para que o uso do computador no processo ensino/aprendizagem seja
bem-sucedido, sdo necessarios o engajamento dos professores e o bom nivel de conhecimento
sobre a utilizagcdo dos diversos recursos da informatica na educagdao.” (A41).

Os alunos enfatizaram o aspecto atrativo do computador, o aluno A13 considera que
com o uso de animag¢des em um conteudo “fica de facil compreensdo e é uma forma animada,
descontraida, e é claro dentro do perfil dos jovens!!” (A13). Além disso, muitos alunos
consideram a tecnologia um fator importante para manter o interesse dos alunos nos
contetidos de aprendizagem: “com a utilizagdo da tecnologia na sala de aula, pretende-se
estimular os alunos a identificar-se com as matérias e assim aumentar o nivel de
conhecimento e melhorar o seu desempenho.” (A41).

Algumas falas situaram o computador como um recurso a mais disponivel para
promover a aprendizagem: “A calculadora apenas auxilia o aluno, mas facilita muito seu
aprendizado. Vimos na calculadora a conciliagdo de um melhor entendimento da matéria de
quimica e a percepg¢ado das varias utilidades que um computador pode trazer ndo so em sala
de aula, mas no dia-a-dia de qualquer pessoa.” (A02).

Assim, acerca da pertinéncia do Blended Online POPBL para desenvolver habilidades
didaticas, consideramos que a abordagem, do modo como foi utilizada, contribuiu para que
elas fossem desenvolvidas. Tal visdo também ¢ compartilhada pelos alunos como mostra a
fala da aluna A02: “Vimos com esse trabalho, a importdncia dos métodos computacionais na
educagdo hoje em dia, porque quando se utiliza o computador como meio de ensino o aluno
adquire conhecimento em varias partes, desde o que se quer realmente ensinar até o mundo
da tecnologia, que cada vez mais se torna essencial na vida das pessoas.” (A02).

No que se refere ao meio, mediante o qual os alunos esperam exercer suas habilidades
didaticas, o Grafico 9 mostra as praticas pedagogicas mais destacadas pelos alunos para esse

fim.
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® Trabalho em Grupo = Aula Expositiva = Resolugio de Problemas m Pesquisa ® Experiéncias m Jogos

Grafico 9 — Estratégias pedagogicas selecionadas pelos alunos.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

Os alunos pretendem recorrer a estratégias pedagdgicas diversificadas, com
predominancia para o Trabalho em Grupo. E justificam suas escolhas da seguinte forma: “Os
problemas aqui resolvidos nos ajudaram a enxergar que uma aula ndo precisa unica e
exclusivamente de apostilas, giz e lousa, tem outras maneiras de se fazer entender e
conseguir os mesmos ou melhores resultados, de uma maneira mais ludica e menos
magante.” (A23). A preferéncia pelo Trabalho em Grupo como estratégia pedagogica pode
estar relacionada ao fato de que a maior parte do processo de resolucdo de problemas era
realizada em grupos, tanto presencialmente, quanto a distancia (online). Comprova-se assim
uma maxima: a de que os alunos das licenciaturas tendem a replicar em sua futura atuagao o
modelo de pratica profissional utilizada por seus professores durante seu curso de licenciatura.
Que fique claro, ndo se trata aqui de invalidar praticas convencionais ou exaltar as estratégias
ativas como a solugdo definitiva para os problemas educacionais.

E interessante notar que, os alunos ndo elegeram apenas uma estratégia pedagogica,
possivelmente, em razao de que na abordagem Blended Online POPBL estiveram envolvidos
com situagdes nas quais varias estratégias tiveram evidéncia. Merece destaque também o fato
de que a “Aula Expositiva” e a “Resolucdo de Problemas” representam praticas pedagdgicas
destacadas pelos alunos com o mesmo valor. Assim, podemos perceber que uma estratégia
responsavel por colocar o aluno em uma posi¢do mais ativa no processo de aprendizagem ¢

validada desde que ndo sejam descartadas praticas ja consolidadas historicamente.
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6.1.5. Criatividade

Anuncio ao leitor que, nesta se¢do, a criatividade sera analisada sob a perspectiva de
uma habilidade verificada na analise dos projetos desenvolvidos pelos alunos. A classificagao
da criatividade como uma habilidade nao deve ser pardmetro para uniformidade, uma vez que
ha situagdes em que a criatividade ¢ estudada sob o ponto de vista de uma atitude.

Uma analise que se propde verificar as habilidades relacionadas ao processo criativo
em uma intervencdo com propositos cientificos deve antes especificar quais os atributos da
criatividade que serdo alvo de investigacdo. Nessa dire¢do, Klausmeier e Goodwin (1977) e
Tan et. al. (2009) consideram que existem quatro expressdes-chave das capacidades criativas,
sao elas: fluéncia, flexibilidade, originalidade ¢ elaborac¢ao. A primeira dessas capacidades

pode ser constatada no didlogo que se segue:

— “Galera, além do repolho roxo para ser usado como um indicador, também
podemos usar a acerola, cravo da india e beterraba como indicadores!” (A10).

— “Nossa, essa informagdo é nova... ndo sabia que todos esses alimentos podem ser
usados como indicadores de pH...” (Professor).

— “nossa eu tbm nao sabia que todos eram indicadores” (A08).

O dialogo evidencia a capacidade de pensar em mais de uma ideia para resolver um
mesmo problema. Nesse sentido, o aluno A10 expressa sua capacidade de fluéncia de ideias,
ou seja, a capacidade criativa de oferecer varios exemplos para classes mais amplas. Assim,
tal capacidade foi exercitada quando o aluno decidiu utilizar mais de um indicador de pH, nao
se limitando apenas ao suco do repolho roxo como um indicador sugerido no texto do
segundo problema. Podemos ver na Figura 24 as telas do projeto desenvolvido pelo grupo do

aluno A10, o grupo fez uso, na planilha, dos dados colhidos com as diferentes substancias que

utilizaram como indicadores de pH.

Coloragoes com indicador de beterraba Coloragoes com indicador de repolho roxo
» Inserir/Excluir - Inserir/Excluir
Menu | Grafico I Menu | Grafico il
alimento alimento
Alimentos .| pH-| Status Alimentos .1l pH~| Status
Abobora 5,0 Acido pHde 46,9 Abobora 5,0 Acido _pHde4a69
Agua 7.0 Neutro Agua 7,0 Neutro
Aipo 5,8 Acido pHdeda63 Aipo 5,8 Acido _pH de 4
Alface 6,0 Acido pHdeda69 Alface 6,0 Acido pH de 4
Ameixa 3,7 Acido g i Ameixa 3,7 Acido
Aspargo 59 Acido pHdeda69 Aspargo 5,9 Acido 4869
Azeitona 37 Acido pHde0a39 Azeitona 3,7 Acido
Banana 4,6 Acido pHdeda69 Banana 4,6 Acido
Batata 5,5 Acido pHdeda69 Batata 5,5 Acido
Berinjel 4,5 Acido pHdeda69 Berinjela 4,5 Acido
Beterraba 43 Acido pHde 43 6,9 Beterraba 4,3 Addo
Brocolis 6,5 Acido pHde 4369 Brocolis 6,5 Acido
Cafe 5,0 Acido pHoe4a69 Café 5,0 Acido
Cebola 5,5 Acido pHde 4269 Cebola 5,5 Acido
Cenoura 55 Acido pHde42a6,9 Cenoura 5,5 Acido

Figura 24 — Telas do Projeto com diferentes indicadores de pH em uma planilha.
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A capacidade de fluéncia como elemento da criatividade também ¢ destacada na fala
do aluno A41: “Contribui com a resolucdo, utilizando a idéia de varias tabelas, variando o
nosso indicador e nossos alimentos.” (A41).

No que se refere a capacidade de flexibilidade, os alunos elaboraram diferentes
formas para utilizar um objeto ou coisa. O Grupo 6, considerando fortemente o contexto da
situagdo do primeiro problema, adaptou uma lenda do Tocantins para o universo da

informatica (Figura 25).

A Lenda PIRARUCU na era digital

Pirarucu era um indio residente em aldeia a beira do rio Tocantins onde seu pai, por sua

Pirarucu era um indio que pertencia a tribo dos Uaids que habitava as planicies vez, era o grande chefe.

de Labrea a beira do Rio Tocantins. Ele era um bravo guerreiro, mas tinha um coragdo

perverso. mesmo sendo filho de um homem de bom coragiio ¢ também chefe da tribo. Pirarucu sempre foi muito perverso e pretendia ir contra aos preceitos coletivos,
queria tomar decisdes. ditar comandos ¢ por isso ficou conhecido como MOUSE ¢
Pirarucu era cheio de vaidades, egoismo ¢ excessivamente orgulhoso de seu em alguns casos como TECLADO.

poder. Um dia, enquanto seu pai fazia uma visita amigivel a tribos
vizinhas, Pirarucu se aproveitou da ocasido para tomar como refém indios da aldeia ¢
executi-los sem nenhum motivo. Pirarucu também adorava criticar os deuses.

Tupda, o deus dos deuses, observou Pirarucu por um longo tempo, até que
cansado daquele comportamento decidiu punir Pirarucu. Tupd chamou Polo e ordenou
que ele espalhase seu mais poderoso relimpago na érea inteira. Ele também
chamou Jurwraruagi, a deusa das torrentes, e ordenou que ela provocasse as mais fortes i
torrentes de chuva sobre Pirarucii, que estava pescando com outros indios as margens MOUSE por que ele queria indicar qual CURSO
do rio Tocantins, néio muito longe da aldeia.

correto

de forma pontual, “acredito neste icone ou naquele
exatamente”, ¢ TECLADO por descrever como seria sua vida ditava e reeditava mais
textos oralmente que se fixavam na mente dos que ouviam: mais precisamente os céus.

O fogo de Tupa foi visto por toda a floresta. Quando Pirarucu percebeu as ondas
furiosas do rio e ouviu a voz enraivecida de Tupd. ele somente as ignorou com uma
risada ¢ palavras de desprezo. Entio Tupa enviou Xandoré, o deménio que odeia os Sim, nos céus por que la residiam os Deuses que o observava, refletidas nas nuvens
homens, para atirar relampagos e trovdes sobre Pirgrucu, enchendo o ar de denominadas MONITORES,
luz. Pirarucu tentou escapar, mas enquanto ele corria por entre os galhos das arvores,
um relampago fulminante enviado por Yandoré, acertou o coragio do guerreiro que
mesmo assim ainda se recusou a pedir perdio.

todos planos sangrentos de Pirarucu
descrito palavra por palavra.

Todos aqueles que se encontrava com Pirarucu correram para a selva
terrivelmente assustados, enquanto o corpo de Pirarucw, ainda vivo, foi levado para as
profundezas do rio Tocantins ¢ transformado em um gigante ¢ escuro
peixe. Pirarucu desapareceu nas guas e nunca mais retornou, mas por um longo tempo
foi o terror da regido.

Cada letra, cada comando que pirarucu vislumbrava era encaminhado
pelos ventos chamados CIRCUITOS ELETRONICOS ao reino
acima,

Figura 25 — A lenda original (lado esquerdo) e a lenda adaptada (lado direito).

Desse modo, ao alterar o texto original, o grupo demonstrou grande flexibilidade ao
propor uma mudancga de significado, interpretacdo ou uso da lenda, ou seja, o que antes era
reconhecidamente aceito como entretenimento agora assume a fun¢do de educar sobre
conteudos de informatica. Confirmando a flexibilidade demonstrada pelo grupo, Klausmeier e
Goodwin (1977, p. 358), argumentam que a flexibilidade espontanea se manifesta caso o
individuo “produza, sem orientagdes, respostas que indiquem uma prontiddo para modificar e
transformar coisas e ideias ja estabelecidas e comumente aceitas”.

A originalidade como capacidade criativa envolve a produgdo de respostas
consideradas inteligentes ou nao usuais (KLAUSMEIER; GOODWIN, 1977), sdo as
“sacadas” inteligentes que abarcam solugdes que outras pessoas nao pensaram. Para resolver o
primeiro problema, o Grupo 7 criou um projeto para uma semana de informatica com

atividades totalmente baseadas em jogos que contemplavam conceitos sobre introdugdo a
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computacdo. O grupo desenvolveu planos de aulas com a descricdo detalhada de como os
jogos seriam utilizados nas aulas (Figura 26). A fluéncia também foi contemplada no projeto

ao utilizar vérias ideias (jogos) para trabalhar conceitos de computagao.

01 -I5emanada 02 -I%emana da 03 - jogo da 04 - bingo 05 - RPG - 06 - Cruzadox -
Informatica Informatica remaria Computagdo Computador
cronograma

Figura 26 — Arquivos com a descricdo da Semana de Informatica proposta pelo Grupo 7.

Para o projeto, o Grupo 7 criou uma atividade para cada um dos cinco dias uteis da
semana, entre as atividades mais originais que o grupo desenvolveu estavam a realizagdo de
jogos como Bingo ¢ RPG'®. A aluna A23 justifica da seguinte forma o projeto do grupo:
“Criamos uma semana de informdtica para que o aprendizado ndo ficasse restrito a somente
um dia e cada atividade desenvolvida foi criada de uma maneira a ser complementar a
atividade do dia anterior.” (A23).

Ao lermos a atividade do Bingo (Figura 27), notamos que o grupo conferiu ao trabalho
flexibilidade e originalidade. Se o grupo tivesse escolhido usar cartelas impressas para realizar
o Bingo seria um cliché, um lugar comum. Ao contrario, ao usar o processador de texto para
editar a cartela, o grupo mostra-se original e flexivel uma vez que os alunos estardo
aprendendo a usar um software aplicativo, a0 mesmo tempo em que aprendem conceitos

sobre introducao a computagao.

'8 A sigla RPG significa Role-playing game ou em portugués: jogo de interpretagio de personagens. Nesse jogo,
os jogadores interpretam os personagens e criam narrativas de forma colaborativa.




3° DIA (03/04/2013) - I SEMANA DA INFORMATICA
Atividade: BINGO

Nessa atividade os alunos do 1° ano do ensino médio terfo
contato pela primeira vez com o computador e um software
(Word).

Objetivo: Fazer com que os jovens exercitem os
conhecimentos da informética adquiridos na atividade do

primeiro dia de forma divertida, e fazendo com que os alunos

Enquanto ocorre o preenchimento das cartelas, nds
professores anotaremos as palavras digitadas, de forma a
prepara-las para o sorteio. Assim que terminar o
preenchimento e com as palavras todas anotadas, iremos

comegas a sortear as palavras.

Se o trio possuir a palavra sorteada em sua cartela, devera
marcar utilizando o botdo cor do realce do texto. E o grupo
que preencher a cartela primeiro sera vencedor, e ganhara um

brinde surpresa.
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ajudem uns aos outros, principalmente aqueles que tiveram
dificuldade.

OBS: Antes de comecar a atividade serd ensinado como ligar o
computador, como entrar no Word e as ferramentas que
Descricdo da Atividade: Usando o Microsoft Word, serdo utilizadas.

preparamos as cartelas do bingo. Conforme as rodadas
definimos as seguintes rodadas “tematica”: \
¢ Rodada das partes do computador /

* Rodada de programas (softwares)

Bingo da Informatica

Como a sala é pequena (15 alunos) e temos apenas 5

computadores, as criangas deveram formar grupos de 3

p Elas pr am as cartelas, digitando as palavras

correspondentes ao tema da rodada.

Ex: Na rodada das partes do computador, as cartelas teréio

que ser preenchidas com os nomes das partes do computador r::l‘ﬁ
que elas lembrarem das atividades anteriores. K @‘gb /

Figura 27 — Detalhamento da atividade do Bingo proposta pelo Grupo 7.

O texto da atividade RPG (Figura 28) traz uma originalidade bastante acentuada, o
ritmo empregado ao texto e a forma como os contetidos computacionais foram adicionados a

narrativa do RPG sdo os pontos fortes do projeto.

4° DIA (04/04/2013) - 1 SEMANA DA INFORMATICA
Atividade: RPG

Objetivo da pratica: Promover aos alunos uma atividade interativa e imaginativa, unindo o conhecimento
com a imaginacg&o dos alunos e promovendo a integracdo entre os mesmos.

Descricdo da Atividade: A Atividade utiliza-se de elementos fisicos (Componentes do computador), e
roteiros tragados pelo professor. No caso uma aventura com a tematica sobre o computador. Seguindo por
base duas teméticas sobre: Software e Hardware. Onde o aluno serd guiado pelo mestre do RPG
(professor), a utilizar-se dos conhecimentos adquiridos nas praticas anteriores, para solucionar problemas e
obstéaculos que lhe serdo apresentados. Isso estimula o aluno a utilizar-se da inteligéncia ldgica para
solucionar os problemas.

Um exemplo de aventura no estilo RPG.

Trazendo o RPG para a temdtica do computador (Software e Hardware), por exemplo, o mestre (professor)
conduzira os alunos a uma aventura de como cada pe¢a do computador funciona, neste caso os alunos
seriam exploradores e ndo magos e guerreiros, eles teriam de enfrentar o computador como um grande
mistério, onde cada explorador tentaria solucionar um desafio com o que aprendeu nas aulas anteriores.
Exemplo: o mestre diz um grande virus apareceu inesperadamente na tela (monitor) do computador, ex:
explorador Paulo qual das tuas armas voceé vai utilizar para clicar no X e eliminar o virus, no caso o aluno
(explorador) com base nos conhecimentos das aulas anteriores, responderia o mouse, (o interessante é
dividir os componentes do computador entre os alunos da sala, ex: o mouse um explorador devera possui-
lo, o teclado, as caixas de som etc.). Ai o aluno eliminaria um obstéculo e ficaria mais forte (aprenderia mais
com a experiéncia).

Figura 28 — Detalhamento da atividade RPG proposta pelo Grupo 7.
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Embora tenhamos a impressdo de que a atividade ¢ bastante regulada pelo professor
que tem a funcdo de mestre. No RPG, a atribuicdo do mestre ¢ justamente conduzir o jogo,
narrando as situagdes que acontecem com o0s outros personagens. Os contetdos
computacionais foram inseridos na atividade de forma muito natural por meio de uma
linguagem extremamente clara. Ao ler a atividade, o leitor ¢ levado a imaginar a a¢do com os
alunos, o que evidencia a habilidade do grupo em atingir um equilibrio entre o aspecto ludico
de uma atividade e seu valor educacional. Assim, podemos perceber a importancia da
abordagem Blended Online POPBL para promover atividades ludicas, uma vez que a
ludicidade permeia muitos dos projetos desenvolvidos pelos alunos, além disso, constitui um
importante estimulo para que haja a motivacao pelo aprender.

A capacidade criativa de elaboraciao abarca a complexidade de respostas que um
individuo ¢ capaz de apresentar para uma situacao, com maiores detalhes e num nivel superior
de analise, chegando também a inferir certas implicagdes (KLAUSMEIER; GOODWIN,
1977). A elaboragdo ficou evidenciada, quando um dos grupos se empenhou em buscar
desenhos para representar sentimentos e acoes dos personagens que pretendiam criar em uma

histéria em quadrinhos (Figura 29).

© computador &€ uma maquina, um
aparelho eletrénico, capaz de fazer
milhdes de célculos muito
rapidamente e executar instruges
designadas para os programas.

Bem também! Seu
FPedro, o que é um
computador?

—
Minha professora disse que E essa maquina
vamos comegar a utilizé=lo _ ai? Achei que
em sala de aula, achei que M3o n3o, ele fosse uma tv!

N3o, isso que vocé esta

vendo €& © monitor, umas

das pegas fundamentais
do computador!

i ]
fosse um livro! esta bem a sua

frente!

Figura 29 — Personagens de uma historia em quadrinhos desenvolvida pelo Grupo 6.
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Para a criacao da historia em quadrinhos, houve a necessidade de analisar uma figura,
inferir agdes e sentimentos que o desenho poderia simbolizar. Consideramos, desse modo, que
o problema em definir qual a expressdo ou a¢do de um personagem seria a mais adequada em
uma situacao implica o uso de capacidades criativas.

Em conformidade com a teoria (TAN et. al., 2009), considero que a criatividade ¢
mais facilmente desenvolvida em ambientes nos quais o contetdo e o processo de
aprendizagem sejam mais suscetiveis ao “tratamento criativo”, como foi o caso do primeiro
problema (APENDICE III, p. 269). A frase da aluna A06 sobre as ideias pra resolver o
primeiro problema ilustra essa percepcao: “Bom, pra gente ndo vai ser dificil por todas em
pratica né, mas eu acredito que a Lenda reescrita para explicar o computador e sua historia,
Jjuntamente com o "gibi" ou "manga"” vdo ser os melhores :D” (A06).

Dessa maneira, a abordagem Blended Online POPBL, do modo como foi desenvolvida
nesta intervencao, se nao desenvolve completamente habilidades criativas, a fase da chuva de
ideias (brainstorm), inerente a abordagem, aponta para a possibilidade de exercitar a
criatividade, visando a torna-la uma atitude para a vida: “no brainstorm todos os alunos
membros de um grupo discutivam planos de solucdo de ideias. Onde, as ideias foram
organizadas e passaram por um processo de sele¢do, onde a melhor seria utilizada pelo

grupo para a resolugdo do problema.” (A29).
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6.2. A Abordagem Blended Online POPBL e os Conhecimentos Atitudinais

(Atitudes)

As atitudes analisadas nesta se¢do se referem as atitudes mais relevantes em termos de
regularidades que apareceram nas falas dos alunos, bem como as identificadas ao revisar a
literatura. Dessa maneira, nesta secdo serdo analisadas as seguintes categorias relacionadas
aos conhecimentos atitudinais (atitudes):

1. Modelo ARCS e o Interesse pelo Conteudo;
Comportamento Colaborativo;

2
3. Preocupacdo com o Contexto;
4. Praticas Reflexivas;

5

Postura Profissional.

6.2.1. Modelo ARCS e o Interesse pelo Conteudo

Esta se¢do tem o objetivo de discutir como o interesse pelo conteido se manifestou
nas atividades realizadas pelos alunos na abordagem Blended Online POPBL. Para observar
como uma situacdo ou atividade escolar possibilita o desenvolvimento do interesse ¢ preciso
investigar o que esta implicito na situa¢do. Dessa forma, os dados serdo analisados de acordo
com o modelo ARCS proposto por John Keller (2000). O modelo ARCS ¢ uma teoria sobre as
variaveis necessarias para despertar a motivacdo dos alunos na aprendizagem, Keller
representou seu modelo em quatro categorias motivacionais: atencdao (A), relevancia (R),
confianga (C) e satisfacdo (S). Estas quatro categorias representam um conjunto de condigdes
necessarias para uma pessoa ser totalmente motivada (KELLER, 2000).

Em um primeiro momento, analisaremos o papel da atencao para estimular e manter o
interesse pelo contetido. Nesse sentido, Keller (2008, p. 177) considera que “um nivel mais
profundo de atengdo, ou curiosidade, ¢ despertada usando mistério, problemas nao resolvidos,
e outras técnicas para estimular o sentido critico no aluno.”.

Desse modo, o didlogo a seguir oferece um indicativo sobre como as situagdes incertas

que os alunos foram submetidos interfiriram na vontade de aprender:

— “Galera, eu nao entendo muito bem do Excel, mas ndo teria como colocar algumas
imagens e tal?! Seria interessante se fizéssemos graficos bem coloridos... Que acham?”
(A04).
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— “eu acho que tem como sim, e ficaria muito bacana se os grdficos fossem bem
chamativos, pois atrairiam mais a aten¢do do publico alvo....” (A43).

— “Isso! Pensei no grafico por esse motivo!” (A04).

Analisando o didlogo entre os alunos A04 e A43, notamos que o interesse emerge
porque ha, segundo as palavras de Bruner (1969, p. 137), “o poderoso engodo da incerteza,
posto em termos pessoais, pelos esfor¢os individuais para controla-lo”, o termo engodo ¢
utilizado por Bruner no sentido de “isca”, “chamariz”, ndo no sentido de engano. A incerteza
em saber como criar graficos no software MS-Excel serd a isca que atraird os alunos, a fim de
empenhar seus esforcos para controlad-la. Assim, a situacdo desafiadora ou problematica
configura-se como um poderoso estimulo para despertar o interesse dos alunos pelo
contetdo.

Ainda no tocante a atencio, vimos que a incerteza pode estimula-la, mas segundo
Keller (2008) para manté-la é necessario variagdo, caso contrario corre-se o risco de perder o

interesse ao longo do tempo. Para compreender o sentido da variacdo, temos o seguinte

dialogo:

— “A planilha esta pronta, mas ainda podemos fazer algo explicativo sobre o
conceito de pH, como a A12 sugeriu?” (A45).

— “Eu acho que quanto mais rico o trabalho melhor, se vocés toparem, montamos
tipo uma aulinha no power point, s6 com o conceito e as curiosidades!” (A12).

— “Boa ideia A12, vamos fazer entaao?” (A45).

— “Sim, vamos sim...” (A12).

O didlogo entre as alunas evidencia o empenho das alunas em manter a atengdo, ¢
interessante notar que o projeto do grupo ja estava finalizado, mas as alunas relutaram em
perder a aten¢do no projeto e pensaram em adicionar recursos novos ao trabalho ja concluido.
Para Keller (2008) as pessoas gostam de certa quantidade de variedade e elas perdem o
interesse se as situagdes de aprendizagem, mesmo atingindo bons resultados, permanecerem
inalteradas. £ importante variar e introduzir mudangas condizentes com um bom nivel de
excitagao.

O segundo requisito para que exista a motivagao pelo conteudo ¢ a relevancia. Mesmo
que a atencao seja despertada, a motivagdo ¢ perdida se o aluno ndo perceber algum valor no
contetido. Segundo Keller (2008), a releviancia ¢ atingida ao conectar o contetido da
aprendizagem ao que ¢ importante para os alunos, contemplando suas experiéncias, seus
interesses € seus estilos de aprendizagem. A fala da aluna A45 ilustra a percepc¢ao de Keller:

“O A43 me mandou a calculadora ja pronta, pessoal.. Na minha opinido, ficou otima! tem

todas as fungoes principais usadas na quimica. Vou ate deixar ela aqui no meu pc, jd que eu
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vivo perdendo a minha calculadora quando preciso estudar. Vai ser bastante util pra mim.
kkkk” (A45).

A aluna A45 validou o conteudo de aprendizagem ao dizer que a calculadora que o
grupo desenvolveu como projeto sera “bastante util” para ela. Assim, podemos verificar que a
motiva¢do ou o interesse por um dado conteido ¢ mantido quando a nova aprendizagem se
relaciona com algo importante da vida dos alunos.

Ainda sobre a atribuicdo de relevancia ao conteudo como parte da motivagao, o aluno
A20 relatou no Forum do TelEduc: “estava eu na cozinha hoje de manha fazendo o almogo e
comentei sobre a cor do caldo do feijio preto com o Luiz Carlos”, do 3° quimica e ele disse
que qualquer tipo de planta com colorag¢do é um indicador de dcido-base, pois suas cores sdo
influenciadas diretamente pelo pH do solo. fica a dica!” (A20).

A confianca ¢ a terceira condi¢cdo necessaria para que haja a vontade de aprender um
conteudo. A confianga ¢ conseguida quando os alunos estabelecem expectativas positivas para
0 sucesso. Muitas vezes, os alunos tém baixo nivel de confianga porque eles tém pouca

compreensao do que € esperado deles.

— “0 bom ¢é que comegassemos pelo menos com a Lenda que ja era proposta inicial.
O que acha? :D” (A06).

— “Tambem acho. Mas nao sou uma pessoa criativa, nem sei como comeg¢ar a contar
a lenda haha” (A03).

— “é Aline vc ja ta "arregando" antes de comecgar kkkkkk Mas vai ser simples, o
problema ¢ achar a Lenda.. é um lugar com uma enorme distancia cultural da nossa ):”

(A00).
— “e ndo é que eu to arregando. So to pensando em um jeito pra comegar, porque esse
"trogo” é dificil” (A03).

O dialogo entre as alunas A06 e A03, por ocasido da resolucdao do primeiro problema,
nos permite verificar que a situagdo problematica gerada com a ideia de adaptar uma lenda do
Tocantins diminuiu a confianga da aluna A03 que se classificou como uma pessoa nao
criativa, porém a aluna A06 depois de dizer que a colega estava “arregando”, buscou mostrar
que havia a possibilidade de sucesso na atividade: “Mas vai ser simples”. O termo “arregar”
dito pela aluna A06 tem a conotagdo de desafio, ou seja, a intencdo era que a aluna A03
aumentasse sua confiancga ao se sentir desafiada.

Ao observar a interagdo entre as alunas, percebemos que a confianga no sucesso de

uma empreitada é conseguida,

“[...] ao ajudar os estudantes a construirem expectativas positivas para o sucesso e,
em seguida, experimentar o sucesso sob condigdes em que eles atribuem as suas

19 Nome Ficticio.
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proprias habilidades e esforgos, em vez de atribuir o sucesso a fatores externos tais
como sorte ou dificuldade da tarefa (KELLER, 2008, p. 177).

No que se refere a experimentar o sucesso para aumentar a confianca, a aluna A03,
apos a resolucdo do primeiro problema, escreveu em seu relatorio a seguinte frase: “Os
resultados obtidos foram mais satisfatorios que o esperado.”. Quando os alunos consideram
que o sucesso na resolucao de um problema foi devido a fatores como a sorte ou pouca
dificuldade na tarefa, entdo a confianga em suas habilidades pode diminuir. Por outro lado, se
a pessoa atribui o sucesso ao seu proprio esforco pessoal sua confianga tende a aumentar. A
fala do aluno A26 ilustra essa percep¢do: “O que me motivava era o fato de ser um
conhecimento novo, e que é bastante interessante, a dificuldade se tornava pequena a cada
pratica de formular uma calculadora” (A26).

Se os alunos estdo atentos, consideram o conteudo significativo e estdo
moderadamente desafiados, entdo eles estardo motivados a aprender e consequentemete
interessados pelo contetido. Mas para continuar motivados, a quarta condigdo de motivagao ¢
requerida, a satisfa¢do, que diz respeito aos sentimentos positivos que os alunos t€ém sobre
suas realizagdes e experiéncias de aprendizagem (KELLER, 2008).

A satisfacdo € responsavel por conservar a motivagao pela aprendizagem, uma vez que
ha que se ter prazer em desenvolver uma nova aptidao relacionada ao conteudo. A fala
euforica da aluna A31 mostra isso: “Deu um trabalhinho, mas consegui!! O livro e as coisas
que vocé mandou ajudaram. Eba!! To me sentindo por ter aprendido fazer
HUAHUAUHAHUAHUHAUHUAH imagina a matéria algoritmo, que meu amigo pena em
ciéncias da computagao! UHAHUA!” (A31).

A euforia da aluna A31 mostra como o processo de aprendizado trouxe-lhe realizagao,
assim inferimos que o interesse pelo conteudo esta relacionado com a realizagdo pessoal.
Sobre a excitagdo demonstrada pela aluna na frase “To me sentindo por ter aprendido”,
Bruner (1969, p. 139) observa, “Interessamo-nos pelos conteados que dominamos. E dificil,
em geral, ter interesse em uma atividade, a ndo ser que consigamos determinado nivel de
competéncia.”.

Confirmando que o interesse pelo conteudo ¢ uma atitude que aborda ao mesmo tempo
aspectos intelectuais e emocionais, o aluno A20 expressa-o com muita paixao: “povo lindo do
meu coragdo! o projeto da planilha ja esta pronta! UHUUUULLL!”. Dewey (1959b, 138)
considera que o interesse, do ponto de vista emocional, € algo observavel nas atitudes de um
individuo, “Dizemos de uma pessoa interessada que ela se enterrou em algum negdcio ou que

se encontrou nele. Estas frases exprimem a absor¢do, o apaixonamento da pessoa pela coisa”.
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Ainda sobre o papel da realizacdo pessoal no interesse, alguns alunos empenhavam
seus esfor¢os no sentido de superarem a si mesmos, a fala da aluna A39 sobre a resolucao do
ultimo problema evidencia essa observagao: “nosso trabalho ficou muito bom, mais uma vez
meninas, valeu a pena!” (A39).

Sobre a nao manifestacdo do interesse, Dewey (1959b, p. 141) diz que quando os
alunos “ndo querem ouvir nem compreender o que se lhes ensina” é porque seus espiritos nao
se relacionam com a matéria de estudo, esta ndo lhes diz nada. Segundo as falas dos alunos a
abordagem Blended Online POPBL, da maneira como foi utilizada, estabelece um senso de
conexdao entre os seus espiritos e a matéria de estudo: “Conceitos tratados de maneira
dinamica como o que vem sendo pensado interessam mais e encaminham a um aprendizado
mais intenso” (A06). E sendo o curso escolhido pelos alunos o de Quimica, a conexao
motivadora do interesse ocorreu justamente nessa area: “Ndo fazia idéia da existéncia de um
programa como o Pascal e achei muito interessante, pois através dele pode-se criar varios
projetos a fim de favorecer meu curso em quimica, principalmente.” (A17) e “Este problema
pode ser classificado como interdisciplinar, pois aborda conceitos quimicos em conjunto com

a informatica” (A20).

6.2.2. Comportamento Colaborativo

Essa categoria de andlise serd construida a partir de trés caracteristicas inerentes a
modelos pedagdgicos que privilegiam a aprendizagem colaborativa, sdo elas: 1°) Importancia
da linguagem, 2°) Comunica¢ao de grupo a grupo (e nao sé de um a um), 3°) Independéncia
de tempo e lugar (TELES, 2009).

Para analisar a contribuicdo da abordagem Blended Online POPBL para o exercicio do
comportamento colaborativo no que se refere a aprendizagem, convém, em primeira instancia,
observar a dinamica da colaboragdo que envolveu os alunos. Para tanto, ¢ necessario
distinguir entre a transmissao simples € a comunicagdo. Na transmissdao simples o nivel de
refinamento da informacao depende apenas de quem a recebe, ou seja, a informagao tem uma
direcdo inica. Embora a matéria prima da comunicacao seja a transmissdo, na comunicagao a
informacao sugere comunhao, compartilhamento, porque ¢ reconstruida por quem a recebe e
por quem a envia. Porém, ¢ importante ressaltar que, tanto a transmissdo quanto a
comunicagdo possuem seus valores educativos. Para ilustrar esse pensamento, reproduzo

abaixo um didlogo ocorrido no Férum do TelEduc por ocasido da resolucdo do problema 1,
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que envolvia a produ¢do de um material didatico que abordasse conceitos basicos de

computacao.

— “Professor, a video aula que citei como um modo de solugdo, pode ser feito em
forma de tutorial usando o word pra expressar minhas falas ou necessariamente tenho que
falar 7 (A26).

— “Pessoal do grupo do A26 o que acham sobre o video ser narrado ou ser baseado
em texto? Ou devem misturar ambos os recursos?” (Professor).

— “Imagino que a mistura dos dois seja vdlida, pois quanto mais recursos de
comunicag¢do tivermos, maior a chance de compreensdo daqueles que a estdo assistindo,
levando em consideracgdo todas as limitagoes impostas.” (A17).

— “Legal kkkkkkk' vou ter que refazer o video :p Adorooooo000000” (A26).

— “A26, isso é uma sugestdo mas ndo necessariamente obrigatorio. Se o video ja esta
pronto é melhor deixar como estd e depois avaliarmos ndo acha? Assim te poupard o
retrabalho. Precisando de ajuda é so falar, OK?” (A17).

— “Eu ja fiz desse outro modo, ficou bem melhor!” (A26).

O aluno A17 utilizou-se do questionamento (transmissdo) feito pelo professor e por
A26 para complementar a producdo do companheiro. Se o aluno A26 ndo tivesse refeito o
video levando em consideracdo as limitagcdes visuais e auditivas dos que veriam o video, a

comunicac¢do nao teria atingido a totalidade de seu valor educativo. Esse didlogo exemplifica

a teoria de Dewey (1959b, p. 5-6) de que toda comunicacao ¢ educativa dado que,
Receber a comunicagdo ¢ adquirir experiéncia mais ampla e mais variada. Participa-
se assim do que outrem pensou ou sentiu e, como resultado, se modificara um pouco
ou muito a propria atitude. E deste efeito ndo fica também impune aquele que
comunica.

Todavia, para analisar a contribuicdo dos recursos de comunicacdo, a fim de
proporcionar a colaboragdo, ¢ necessario verificar o modo como os alunos compartilharam os
conhecimentos, visto que a experiéncia de comunicacdo s6 se completa quando os agentes
envolvidos compartilham, mesmo que de forma parcial, o codigo responsavel por fazer o
receptor interpretar a mensagem do emissor (SHUKMAN, 1986 APUD SANTAELLA,
1996). Nessa perspectiva, uma aluna reflete: “a busca pelo material de apoio foi essencial

9999

para que no momento da reunido todas ‘falassem a mesma lingua™. A necessidade de falar
“a mesma lingua” denota que, para a aluna, a comunicacdo sé aconteceria quando todos
pesquisassem e entendessem o assunto. O seguinte didlogo no forum de resolugdo do terceiro

problema reforca essa inferéncia:

— “Pessoal, com o material que o professor mandou por e-mail ficou mais claro o
funcionamento da linguagem Pascal. Espero que todos leiam e também aprendam, pois a
entrega serd nessa semana.” (Al4).
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— “SIM.. Agora esta muito mais claro para programar. Vamos colocar na nossa
calculadora sobre numero de mols, volume, massa, densidade, massa molar... Falem o que
vocés querem que coloque, para nos organizar melhor.” (A15).

No tocante a importancia conferida pelos alunos em “falar a mesma”, Teles (2009, p.

73) considera que a comunicagdo mediada por computadores,

[...] requer que os estudantes organizem suas ideias e pensamentos através da
palavra escrita e compartilhem esses pensamentos e comentarios em um formato que
os outros colegas possam facilmente ler, digerir, tecer comentarios e exercitar tarefas
intelectuais.

No processo da aprendizagem colaborativa, Dewey (1959b, p. 19) considera que a
linguagem deve ser entendida “ndo como um meio de instru¢do, mas como uma necessidade
social”. Desse modo, na comunicagdo que ocorre por meio da internet, a linguagem escrita
tem papel fundamental, uma vez que este ambiente envolve uma linguagem bastante
especifica que mistura a escrita coloquial e a formal.

Dessa maneira, podemos observar no didlogo abaixo que os alunos compartilham dos
mesmos codigos, a fim de colaborarem uns com os outros, estabelecendo uma linguagem e
significados comuns no tocante a tarefa a ser realizada (ONRUBIA, COLOMINA E ENGEL,
2010):

— “e aee galeraa, segue alguns links aii sobre alimentos e seus indicadores naturais.”
(A16).
— “otimos links para pesquisa mano” (A26).

A repeticdo de vogais em palavras ¢ um codigo lingiiistico muito utilizado na
comunicacdo pela internet e mais recentemente nos dispositivos mobiles. Esse codigo
demonstra euforia e busca replicar na forma textual um modo bastante peculiar de falar. De
acordo com Dewey (1959b) as pessoas partilham diferentes coddigos nos varios meios sociais
em que vive, ou seja, hd um codigo que predomina na escola, outro na familia e ainda outro
no circulo de amizades. Assim, quando uma pessoa passa de um ambiente para outro ela tende
a desdobrar sua personalidade em diferentes padrdes de julgamento e sentimento de acordo
com o meio social em questdo. Tendo em vista esse fendmeno, a questdo que se impde a
escola ¢ integrar esses diferentes codigos. Mais recentemente, o ambiente virtual
proporcionado pela internet fez emergir ainda novos codigos, sofisticando o papel da escola
em integrar esses diferentes codigos. Ao analisar o didlogo apresentado acima, percebemos
que os codigos lingiiisticos utilizados sdo uma extensdo do ambiente real para o virtual, ¢

interessante notar que nao houve contradi¢ao na validacdo do conteudo de estudo, ou seja, o
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aluno A26 teve o mesmo padrdo de julgar e sentir que podemos esperar em um ambiente
escolar presencial.

E importante ressaltar que, a colaboragio se deu para além da interagdo entre apenas
dois alunos, a troca de contributos também ocorreu de um aluno para muitos. O dialogo a
seguir evidencia a preocupagdo do aluno A24 em colaborar com os demais alunos, ndo

necessariamente os alunos do seu grupo:

— “Onde devo postar os links que julgo interessante - caso encontre um - ser
compartilhado por todos?” (A24).

— “Ola A24, muito legal seu interesse em compartilhar com a turma os links
encontrados. Penso que vocé pode disponibiliza-los no Mural aqui do TelEduc. Depois que
vocé disponibilizd-los, deixe uma mensagem aqui neste forum avisando o pessoal que vocé
compartilhou links no mural. Abragos!!!” (Professor).

A mesma preocupacao foi demonstrada pelo aluno A26 que socializou o projeto de
resolucdo do problema em um Férum aberto para todos os grupos e se disponibilizou em
ajudar os demais alunos: “Pessoal esses sdo os links’’ dos video do meu projeto, quem quiser
esta olhando, tem opg¢do ateh de HD( para ver melhor) qualquer coisa se precisarem de
ajuda, estarei ajudando. Espero que gostem.” (A26).

Ambas as manifestacdes espontaneas dos alunos vao além da cooperagdo nos proprios
grupos, uma vez que “a aprendizagem cooperativa ¢ essencialmente um processo de divisao
do trabalho” e na aprendizagem colaborativa “cada membro do grupo contribui para resolver
conjuntamente o problema” (ONRUBIA, COLOMINA E ENGEL, 2010, p. 209). Assim,
além de colaborarem em seus grupos, os alunos mostram-se interessados em auxiliar outros
grupos: “Creio que ao postar os links dos manuais, das fontes e dos exemplos os quais
consegui adquirir conhecimento sobre o problema 3, ajudei ndo s6 meu grupo, mas todos que
viram os links!” (A18). Essas falas denotam a importancia da interagdo social e da sensacao
de pertencimento ao grupo, nao apenas ao grupo do POPBL, mas ao grupo do curso, fatores
fundamentais para a constru¢ao colaborativa do conhecimento (ONRUBIA, COLOMINA E
ENGEL, 2010; TELES, 2009). Nesse sentido, Sousa (2010, p. 243) considera que,

A democracia e a igualdade que se estabelecem entre os participantes do grupo
contribuem para que a discussdo publica se torne exequivel, e isso serve para
melhorar tanto os grupos no PBL quanto a democracia em esfera publica.

Nesta intervencao, as ferramentas de comunicagdo online potencializaram o processo

de colaborac¢do, uma vez que permitiram ultrapassar limites impostos por fatores geograficos

% Os links publicados pelo aluno no Férum foram os seguintes:
http://www.youtube.com/watch?v=frhoHV6HoiU, http://www.youtube.com/watch?v=PT4rONBIUUo,
http://www.youtube.com/watch?v=0VevJ7D2bbc, http://www.youtube.com/watch?v=LY06XgV-35o0.
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e de tempo. Essa percep¢ao ¢ confirmada pela fala do aluno A13: “como a internet faz parte
do cotidiano das pessoas, facilita tudo, tanto a pesquisa sobre diversos assuntos, quanto pelo
fato de vocé tem um contato com as pessoas (no caso os grupos) a qualquer momento do dia,
podendo deixar mensagens, quanto conversar no bate-papo.” (A13). A independéncia de
lugar e tempo permite aos alunos interagir e colaborar com seus pares a qualquer hora do dia,
“dando-lhes assim o tempo necessario para desenvolver uma reflexdo critica e uma analise
dos temas postados na discussao” (TELES, 2009, p. 73). Ainda nessa perspectiva de
limitagdes geograficas, o dialogo abaixo mostra a importancia dos recursos de comunicagdo

para promover a colaboragao:

— “Se tiver como disponibilizar o material, pois estou em SP e ndo tenho como me
encontrar com ninguem.” (A46).

— “Ah sim. estou separando algumas informagoes aqui na net e posso passd-las ao
grupo.” (A34).

E importante salientar que, a colaboragio também ocorreu no ambiente presencial:
“amanhd irei para a biblioteca pra terminar o meu relatorio, se mais alguém quiser ir
poderemos tirar possiveis duvidas que possam surgir durante a elaboragdo do relatorio.”
(A05). Se por um lado a interagdo presencial possui a vantagem do contato fisico com seu
interlocutor, a interacdo online tem como vantagem o registro das manifestacdes dos alunos,
permitindo uma reflexdo mais apurada como podemos notar na fala da aluna A33: “Meninas
postem tbm os assuntos que pesquisaram no portfolio do grupo. Pq fica mais facil, e assim
todas nos lemos o que as outras pesquisaram.” (A33).

Para uma andlise mais objetiva do comportamento colaborativo dos alunos,
observaremos o Grafico 10, que representa a média de notas dadas as questdes da
autoavaliagdo relacionadas a colaboragdo. A autoavalia¢do, que os alunos respondiam no final
do processo de resolucdo de cada um dos trés problemas propostos, contemplava varias
questdes sobre o desempenho do aluno no processo de resolu¢do de problemas, no entanto,
nesta analise nos detivemos nas questdes relacionadas a colaboragao.

O Grafico 10 demonstra que em termos de apresentacdo de questdes para
aprendizagem e contribuicdo com informagdo nova (socializagdo de informagdes
pesquisadas), os alunos melhoravam essas caracteristicas a medida que resolviam os

problemas.
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Grafico 10 — Questdes relacionadas a colaboragao.
Fonte: Elaborado pelo autor.

Os alunos se tornaram mais questionadores a cada problema que resolviam, além de
demonstrarem um bom padrio na contribui¢do de ideias e fatos para a resolucdo dos
problemas. Isso se deve ao fato de que na fase inicial de implantacao da abordagem, periodo
em que os alunos estavam se adaptando ao Blended Online POPBL, os problemas
apresentados eram mais estruturados, tornando-se mais abertos com a familiarizagdo dos
alunos com o processo de aprendizagem por problemas em um ambiente semipresencial.
Podemos inferir, a partir da autoavaliagdo dos alunos, que problemas mais abertos
potencializam a colaboracdo nos grupos uma vez que foram necessdrias discussdes mais
elaboradas como meio para a resolug¢do de problemas.

Assim, considerando a base empirica desta pesquisa, ¢ confirmada a Teoria da
Distancia Transacional que considera que situagdes educacionais pouco estruturadas levam ao
aumento do didlogo e consequentemente diminui a distdncia de entendimento entre o aluno e
as situacdes propostas pelo professor (MOORE, 2002; GIOSSOS, 2009).

Por fim, ao analisarmos o Quadro 7, notamos que os mesmos alunos (87,5%) que
consideram ter desenvolvido conhecimentos, habilidades e atitudes ao estudarem com a
abordagem Blended Online POPBL também consideram que o AVA TelEduc possui

ferramentas que oferecem um bom grau de interacdo € comunicagao entre os alunos.
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O TelEduc possibilita um grau
satisfatorio de comunicagdo e
interatividade entre seus usuarios? Total
Sim Nao

Vocé desenvolveu Sim 12 2 14

conhecimentos,

habilidades e atitudes? | Nao 2 0 2

Total 14 2 16

Quadro 7 — Relagdo entre conhecimentos, habilidades e atitudes e o potencial de comunicagdo do TelEduc.
Fonte: Elaborado pelo autor.

De acordo com os resultados apresentados, concluimos que, considerando as variaveis
especificas desta intervencao, a abordagem Blended Online POPBL permite utilizar o melhor

das modalidades a distancia e presencial para promover a aprendizagem colaborativa.

6.2.3. Preocupacio com o Contexto

As situagdes-problema apresentadas aos alunos nesta interveng¢do foram pautadas em
um contexto que visava a refletir ao maximo sobre as situagdes da realidade. Por esta razdo,
busco verificar aqui o modo como os alunos manifestaram a preocupagao com o contexto dos
problemas. Nessa dire¢do, Freire (1996, p. 68) reflete sobre a necessidade de o professor ter
consciéncia da realidade que o cerca, “Como professor preciso me mover com clareza na
minha pratica. Preciso conhecer as diferentes dimensdes que caracterizam a esséncia da
pratica, o que me pode tornar mais seguro no meu desempenho”.

A importancia conferida aos contextos que cada situacdo-problema apresentou ¢
identificada na seguinte ocorréncia no forum de um grupo: O aluno A29 publicou uma
mensagem sobre a necessidade de explanar aos alunos sobre os conceitos quimicos antes de
fazer o projeto, em resposta, a aluna A34 lembrou que a solu¢do do problema deveria ser
pautada na realidade dos alunos. E o aluno A29 que inicialmente tinha uma visdao
conservadora de como deveria acontecer a aprendizagem, mostrou-se receptivo em considerar
o contexto dos alunos no processo de orientacdo. O didlogo entre os alunos estd transcrito

abaixo:

— “Sugiro que antes de realizar a planilha eletronica, devemos explicar os conceitos
quimicos envolvidos, como o pH, acidez, neutralidade e alcalinidade.” (A29).

— “sim... podemos utilizar alimentos populares na regido, para que 0s supostos
alunos tenham uma visualiza¢do mais clara do nosso projeto, pois teriam contato cotidiano
com tais produtos alimenticios.” (A34).
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— “Exatamente, podemos pesquisar os alimentos mais consumidos na regido onde os
alunos moram, e separa-los de acordo com O pH de cada alimento pesquisado.” (A29).

Assim, ¢ importante ressaltar que o registro das mensagens no forum foi um fator
decisivo para que os alunos refletissem sobre o contexto apresentado pelas situacdes-
problemas, permitindo que eles complementassem ou revisitassem suas concepcdes a respeito
da relevancia do cotidiano do aluno para seu processo educativo.

A anélise dos dados revelou também que as atividades do Blended Online POPBL,
sobretudo, as de investigacao, possibilitaram que os alunos adquirissem respeito pelo contexto
que influenciava nos saberes de seus futuros alunos:

“http://www.uniregistro.com.br/cidades-do-brasil/tocantins/oliveiradefatima/ A partir
dos dados deste site, a cidade de Oliveira de Fatima tem uma extensdo territorial pequena,
com poucos habitantes. A economia da regido esta voltada para a pecuaria, principalmente.
Acho essas informagoes importantes para entendermos a realidade dos alunos, que
certamente tem uma rotina de 'cidade do interior', sem muito movimento comercial na regido,
assim eles ndo tem muito acesso as tecnologias.” (A34).

De acordo com a fala da aluna A34, podemos supor que as reflexdes envolvendo o
contexto do problema foram decisivas para o desenvolvimento das ideias para sua solugdo.
Nesse processo, 0 aluno contextualiza seu conhecimento e adquire o conhecimento dos
contextos e parece se convencer de que a existéncia ndo é um bloco compacto de
determinismo aos quais devemos nos acostumar (VALLAEYS, 2008). Essa perspectiva
racionalmente pratica ¢ evidenciada na seguinte fala: “reformulei alguns conceitos que tinha
sobre dar e montar uma aula, para que pareca mais interessante visto pelos alunos, aprendi
a pensar pelo lado deles” (A16). Os alunos creem que, conhecendo e levando em
consideragdo o contexto, podem fazer a diferenga, uma vez que tendo empenhado esforco em
resolver um problema, o sentido de fatalismo deixa de existir, porque so ¢ possivel chegar a
uma solug¢do interferindo na situagcdo em que se apresenta, desconsiderando férmulas prontas
(SOUSA, 2010): “Essa [solucdo] foi onde mais me identifiquei, sempre atentando ao
interesse do publico alvo quanto ao modelo criado para as aulas, em conceitos dindmicos.”
(A18).

Com relagdo a internalizacdo do contexto, os alunos colocaram-se na posi¢do de
professores e apresentaram preocupacdo em determinar quais conhecimentos possuiam da
situagdo-problema: “Bem temos que colocar calculos que utilizamos frequentemente, e que
sdo bem tranquilos, pois os alunos sdo do ensino médio.” (Al12). Ainda no tocante a

internalizacdo do contexto, uma aluna sugere ao seu grupo usar fitas industrializadas como
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instrumento para indicar o nivel de pH, prontamente uma outra colega do mesmo grupo
chama a atengdo para o seguinte fato: “E a escola la tem essas fitas? Porque no problema ta
pra usar repolho roxo porque a escola nao tem equipamentos....” (A03).

As falas apontam também uma preocupacao com a acessibilidade do material didatico
que eles produziriam. Dessa forma, no contexto da educagdo especial, as tecnologias sdo
tratadas como assistivas e envolvem desde a ergonomia até a programagdo do software ou
material didatico (REZENDE, 2009). A fala do aluno A13 fundamenta o interesse nesse
aspecto: “Ndo podemos esquecer também dos que possuem algum tipo de deficiéncia pois
estes também tem o direito de conhecer e saber sobre o computador e suas utilidades! o que
acham?” (A13).

Ao refletir sobre a resolugdo do problema 1, o aluno A13 considera o uso da
tecnologia para compreender o cotidiano dos alunos: “Acho interessante usarmos o youtube
para entender a situagdo do cotidiano dessas pessoas atualmente!!” (A13). Ficou evidente
para os alunos a importancia do contexto para se determinar os conhecimentos prévios que os
alunos detém: “seria legal fazer como falei, que cada aluno testasse o repolho em seu
alimento sugerido”.

A valorizagdo do conhecimento prévio pelos sujeitos dessa pesquisa e,
consequentemente, do contexto em que tal conhecimento se origina encontra justificativa, se
atentarmos que 81,25 % dos alunos acreditam que a configuracdo da escola atual nao

considera esse aspecto relevante, como pode ser observado no Quadro 8.

Um dos grandes problemas das
escolas é que ndo levam em
consideracdo os interesses e Total

conhecimentos prévios dos alunos.

Concordo Nao tenho opinido
O Blended Online POPBL
permite ao aluno formular | Concordo 13 1 14
hipoteses e comparar
diferentes formas de Nio tenho opinido 2 0 2
resolucdo de um problema.
Total 15 1 16

Quadro 8 — Relagdo de conhecimentos prévios com a abordagem Blended Online POPBL.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

A andlise do Quadro 8 possibilita ainda notar que, esses mesmos alunos veem a
necessidade da escola fazer uso de abordagens metodologicas inovadoras e ativas para que

seja possivel a articulacao dos conteudos cientificos com os saberes que eles ja detém.
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6.2.4. Praticas Reflexivas

Antes de iniciar esta andlise, ressaltamos que sua estrutura se dard mediante a otica do
pensamento reflexivo proposto por John Dewey, bem como pela perspectiva da pratica
reflexiva proposta por Donald Schon. Segundo Schon (2000, p. 32), a pratica reflexiva pode
ser do tipo “reflexdo sobre a acdo” que consiste em analisar uma agao realizada para projetar
acOes futuras; ou do tipo “reflexdo-na-a¢do”, na qual a pratica reflexiva surge na urgéncia da
situacdo e transforma a acdo, enquanto ela ainda ocorre. Ambas as praticas reflexivas serdo
abordadas nesta analise.

De acordo com Dewey (1959b, p. 153), a reflexdo implica um olhar retrospectivo e
prospectivo sobre como intervimos nas coisas € como as coisas intervém em nds, pois, “a
medida do valor de uma experiéncia reside na percepc¢do das relagdes ou continuidades a que
nos conduz”, ou seja, a significacdo de uma experiéncia decorre de uma reflexao sobre o que
se realizou e a consequéncia disso. Essa concepcao pode ser observada no texto da aluna A23,
no qual ela reflete sobre o projeto desenvolvido:

“Na minha concepgao, esse trabalho atingiu uma meta muito maior que a esperada.
Creio que todos os problemas aqui resolvidos atingiram essa meta, pois ajudaram-nos a
enxergar que uma aula ndo precisa unica e exclusivamente de apostilas, giz e lousa, tem
outras maneiras de se fazer entender e conseguir os mesmos ou melhores resultados, de uma
maneira mais ludica e menos macgante.” (A23).

E oportuno observar que, a reflexdo da aluna ocorre no ambito das consequéncias de
sua experiéncia, quer seja para ela propria, quer seja para seus futuros alunos. Para a aluna, o
foco ¢ o efeito trazido por sua experiéncia. Portanto, ndo ¢ evidente na fala da aluna, a razao,
segundo suas proprias vivéncias, que a fez dar essa conotagdo a sua experiéncia (DEWEY,
1959b).

Por outro lado, o aspecto das causas que levam a significacdo de uma experiéncia por
um individuo pode ser analisado na fala da aluna A12:

“Amores, eu estava aqui pensando com meus botoes, e poderiamos comegar,
explicando em partes o que é o pH, como funciona o seu esquema, e como apresentar na
quimica! Pois o professor escreveu algumas vezes no problema "vocé sabe que", mas nem
sempre o que vocé (professor) sabe, o aluno também sabe! Por exemplo eu no 1°ano EM eu

ndo estudei o que era o pH, e no 3°ano aprendi apenas o seu conceito basico!.” (A12).
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E possivel notar que a aluna A12 leva a observacdo de sua experiéncia mais longe, ou
seja, ela descreve, segundo suas vivéncias, a causa que a leva a pensar de uma maneira € ndo

de outra. Toda essa situagao € teorizada por Dewey (1959b, p. 159) como se segue,

Na descoberta minuciosa das relagdes entre os nossos atos € o que acontece em
conseqiiéncia deles, surge o elemento intelectual que ndo se manifestara nas
experiéncias de tentativa e erro. A medida que se manifesta esse elemento aumenta
proporcionalmente o valor da experiéncia. Com isto muda-se a qualidade desta; e a
mudanga ¢é tdo significativa, que podemos chamar reflexiva esta espécie de
experiéncia — isto €, reflexiva por exceléncia.

Convém ressaltar que a reflexdo de ambas as alunas (A23 e Al2) ocorreu apos a
atividade, assim, esse tipo de reflexdo ¢ descrito por Schon (2000, p. 32) como “reflexdo
sobre a a¢d0”, pois nesse caso, os alunos pensaram retrospectivamente sobre o que realizaram,
a fim de descobrirem como a experiéncia poderia contribuir para um resultado. Portanto,
consideramos que esta intervencao, da forma como foi implementada, incitou os alunos a
refletirem sobre a agao.

No que tange a refletir-na-a¢ao, os alunos pensaram desse modo em muitos momentos,
enquanto resolviam os problemas e suas a¢des eram foco de reflexdes, enquanto ainda agiam.
O dialogo abaixo foi publicado no Férum do Grupo 3 e aconteceu enquanto o aluno A26

estava desenvolvendo o projeto para solucdo do primeiro problema, ou seja, no calor da agao:

— “Professor, a video aula que citei como um modo de solugdo, pode ser feito em
forma de tutorial usando o word pra expressar minhas falas ou necessariamente tenho que
falar?” (A26).

— “Ola A26, respondi pra vocé la no Forum Geral. Pessoal do grupo do A26 o que
acham sobre o video ser narrado ou ser baseado em texto? Ou devem misturar ambos os
recursos?” (Professor).

— “Imagino que a mistura dos dois seja valida, pois quanto mais recursos de
comunicag¢do tivermos, maior a chance de compreensdo daqueles que a estdo assistindo,
levando em consideracdo todas as limitagoes impostas.” (A17).

— “Concordo inteiramente com vocé Al7. Acho que vocé foi bastante feliz ao falar
que o material produzido deve contemplar as possiveis limita¢oes de quem vera o video, seja
limitagdo visual ou auditiva... E uma excelente argumentagdo! Muito bom seu raciocinio!!!l”
(Professor).

— “Legal kkkkkkk' vou ter que refazer o video :p Adorooooooooooo!!! Legal, mano
isso mostra que todo mundo estd atento :D” (A26).

— “A26, isso é uma sugestdo, mas ndo necessariamente obrigatorio. Se o video ja
esta pronto é melhor deixar como esta e depois avaliarmos ndo acha? Assim te poupard o
retrabalho. Precisando de ajuda é so falar, OK?1” (A17).

— “Eu ja fiz desse outro modo, ficou bem melhor, pois da pra usar com uma colinha
pra saber o que falar :D kkkkkk” (A26).

— “A26 !!!! ficou muito legal as video-aulas !!! muito Dez mesmo !!! parabéns
parcal” (A10).
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E possivel constatar ao ler o dialogo acima que o aluno A26, embora um pouco
reticente em alterar algo do projeto, refletiu acerca das ponderacdes do professor e dos
colegas e deu nova forma ao que estava fazendo, no momento de sua elaboragdo. Embora o
professor e os alunos tenham incitado o aluno A26 a aprofundar sua reflexao, a inquietagao
partiu dele, ou seja, o processo de reflexdo sobre o que estava fazendo era de sua
responsabilidade. Nesse sentido, Dewey apud Schon (2000, p. 25), faz a seguinte observacao

sobre o aluno reflexivo,

Ele tem que enxergar, por si proprio e a sua maneira, as relagdes entre meios e
métodos empregados e resultados atingidos. Ninguém mais pode ver por ele, e ele
nao podera ver apenas ‘falando-se’ a ele, mesmo que o falar correto possa guiar seu
olhar e ajuda-lo a ver o que ele precisa ver.

Outro ponto a se considerar quando nos referimos a reflexao, refere-se ao meio pelo
qual ela se manifestou. Muitas das reflexdes foram desencadeadas por meio das falas dos
alunos registradas no AVA e nas Redes Sociais. O forum do AVA foi um importantre recurso
nesse sentido, pois permitiu o aprofundamento da discussdo e da reflexdo entre os alunos.
Uma vez que o férum implica no registro do pensamento dos alunos, uma argumentagdo ou
resposta exigiu maior reflexdo e revisdo sobre o texto que estava sendo redigido e,
consequentemente, reforgou competéncias metacognitivas (SOUSA; SCHLUNZEN JUNIOR,
2012). Nessa dire¢do, Harasim apud Jonassen (2000, p. 275) pondera que: “[...] os alunos
consideram que refletem mais sobre os seus proprios pensamentos numa conferéncia por meio
do computador do que quando empenhados em conversacdes telefonicas ou presenciais”.

Mas em virtude da natureza simulada dos problemas utilizados nesta intervengao, nao
ha indicios suficientes para assegurar que o POPBL proporciona a reflexdo-na-acao, segundo
a concepgdo de Perrenoud (2002), ou seja, ndo € possivel precisar nesta pesquisa se o POPBL
possibilita ao aluno pensar de modo reflexivo no oficio de professor. Para tanto, seria
necessario utilizar a problematizagdo em um contexto essencialmente real, como o da
formacao continuada ou do estagio supervisionado, no qual uma sala de aula real desempenha
um fator decisivo para verificar qual a natureza da reflexao.

Nessa diregao, Barell (2007), ao analisar a estratégia do PBL, orienta os professores a
ajudar seus alunos a refletir constantemente sobre seus proprios progressos, pois, dessa forma,
os alunos sdo estimulados a desenvolver uma maior confianga e controle em seus processos
de aprendizagem. Nesse sentido, os alunos consideram que o uso de problemas para a
aprendizagem proporciona oportunidades para que reflitam sobre suas experiéncias:
“Utilizei o problema I dado pelo professor para questionar o que poderia ser feito com os

recursos limitados que desfrutavamos.” (A31) e “Atentei-me a necessidade de fazer
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atividades acerca do problema e até fugi do intuito principal, mas depois foquei no
fundamental explicitado pelo professor (montagem da planilha através das cores dos
indicadores).” (A20).

Dessa maneira, por condicionar os alunos a refletirem sobre seus processos, a
abordagem Blended Online POPBL abre precedentes para que, na futura pratica profissional,
os alunos possam refletir-na-ac¢ao, enquanto esta estiver ocorrendo, com o objetivo de mudar

algo na acdo mediante a reflexdo realizada.

6.2.5. Postura Profissional

A andlise dos dados realizada nesta se¢do tem por objetivo investigar a contribuicao
das atividades desempenhadas no POPBL para desenvolver uma atitude profissional nos
alunos. Convém ressaltar que, o conceito de profissional tratado aqui ¢ o estabelecido pela
literatura que versa sobre as formas de racionalismo da pratica profissional. Dessa maneira,
para que haja uma formacao realmente profissional, hd que se contemplar, além do dominio
dos saberes a serem ensinados, o dominio tedrico e pratico dos processos de ensino e
aprendizagem (PERRENOUD, 2002). Nesse sentido, ¢ possivel constatar que os alunos
validam a ideia de uma formagdo profissional que rompe com o racionalismo técnico:
“Descobrimos que um professor é muito mais do que suas “obrigagoes”, ensinar conteudos e
desenvolver habilidades, muitas vezes ele é quem ajuda a dar o primeiro passo para coisas
que, na maioria das vezes, os alunos nunca pensaram em ter interesse, abrindo caminho para
varias oportunidades.” (A23).

Na fala da aluna A23 ¢ possivel perceber que ela consegue distinguir claramente dois
racionalismos na pratica docente, o racionalismo técnico das “obrigagoes” e o racionalismo
pratico que permite “abrir caminho para varias oportunidades”. A resolu¢ao dos problemas
foi fundamental para formar a concepcio de racionalismo pritico, ou seja, por estimular
a formagdo intelectual e critica dos alunos no que se refere a educagdo: “Como professor,
sempre temos que estar renovando o nosso jeito de ensinar, ndo podemos apenas ficar em
uma lousa e os alunos no caderno, temos que unir o util ao divertido, fazer com que eles
demonstrem seus conhecimentos, suas opinioes, ndo sé no ambito da aprendizagem, mas
também para seu futuro, na sociedade, na faculdade, em um emprego.” (A39).

Ressalto que, segundo alguns alunos, os professores das outras disciplinas nao
abordavam assuntos pedagogicos, somente conteudos especificos da quimica e da fisica,

como podemos verificar pela fala do aluno A40: “Professor, fale com os outros professores
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para eles mudarem o jeito deles de dar aula” (A40). Percebemos, entdo, que ¢ importante
formar os alunos segundo abordagens educacionais inovadoras, que utilizem praticas ou
metodologias ativas, se quisermos que os alunos das licenciaturas as utilizem na escola. Nesse
sentido, o aluno A16 considera que a abordagem Blended Online POPBL ¢ “mais dindmica e
consegue nos fazer associar a matéria com a vida cotidiana de um professor. A outra
metodologia nos deixa perdidos, em que ndo conseguimos entender como tal informagéoes que

’

adquirimos nos poderiam servir de utilidade em nossa futura profissdo seja qual for ela.’
(A16).

Para alguns alunos, o modo como a disciplina foi conduzida favoreceu o
conhecimento de praticas pedagégicas, uma vez que nos seus relatérios, eles chamaram a
atencao para o fato de que “Enquanto buscavamos uma melhor maneira de ensinar esses
adolescentes, partindo do principio de que eles nunca tiveram contato com nada eletronico,
fomos adquirindo conhecimentos que seriam uteis, ndo so para essa situa¢do, como para
outras futuras.” (A39). E interessante notar que, segundo os alunos, foi uma disciplina de
computacdo em um curso de licenciatura em Quimica que permitiu esse primeiro
contato com assuntos pedagdgicos. A pergunta que cabe nesse momento ¢€: se a disciplina
fosse ministrada em outra abordagem, que ndo privilegiasse o contexto de aplicacdo dos
conceitos, os alunos teriam essa mesma percep¢do? No entanto, os cursos de licenciaturas,
frequentemente, abordam as questdes pedagdgicas sob uma perspectiva mais pratica apenas
no estagio supervisionado. O estagio supervisionado, muitas vezes o unico responsavel por
formar uma atitude docente, consiste, na maioria dos casos, na observacao de professores em
aula (LEITE et al., 2008), ndo dando margem a autonomia no desenvolvimento e analise da
pratica docente.

Mas, mesmo com uma posicio favoravel dos alunos quanto a pertinéncia da
abordagem Blended Online POPBL em coloca-los em contato com a realidade
profissional do professor, os alunos se mostraram divididos ao opinarem sobre qual
seria 0 momento mais adequado para estudarem praticas pedagogicas no curso. Ao
analisar o Quadro 9, notamos que, um pouco mais da metade dos alunos (56,25%) avaliam a
abordagem Blended Online POPBL como Boa, esses mesmos alunos se mostraram divididos
entre os que apdiam o estudo de praticas pedagdgicas durante todo o curso e os que acreditam
que esse tema deve ser estudado apenas no estdgio supervisionado. Para esses alunos, a
abordagem Blended Online POPBL ¢ “mais complicada, porém mais proxima da realidade.”
(A18). A fala do aluno revela o que podemos considerar como o fendmeno da procrastinacao,

ou seja, a tendéncia em adiar a realizagdo de tarefas importantes. Assim, os alunos consideram
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que o Blended Online POPBL ¢ eficaz em estabelecer paralelos com a realidade do professor,
mas em razao da dificuldade desta abordagem, as questdes sobre o cotidiano profissional do

professor devem ser adiadas para os anos finais da faculdade.

Questdes relacionadas a pratica do professor
devem ser estudadas no Estagio Supervisionado,
.S . Total
quando o aluno terd mais maturidade.

Concordo Discordo | Ndo tenho opinido
Qual sua avaliagdo | Boa 4 4 1 9
sobre a abordagem | Muito Fraca 0 0 2 2

Blended Online

Total 7 6 3 16

Quadro 9 — Relacdo entre a abordagem Blended Online POPBL e o estagio supervisionado.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

Dessa maneira, mediante as observagdes, foi possivel inferir que esses resultados
encontram explicagdo na preocupagdo dos alunos com a aprendizagem dos contetidos mais
especificos do curso de Quimica em detrimento de questdes didaticas, como se partilhassem o
seguinte pensamento: “deixa essas questoes para o final do curso, temos muito com que nos
preocupar agora”. A fala do aluno A35 ilustra essa visdo: “A metodologia PBL online é muito
interessante por te fazer enxergar de varias maneiras alguns problemas que teremos no
futuro em salas de aula. Porém ainda existem matérias que precisam continuar como sao por
ndo haver, no momento, uma forma diferente de aprendizado.” (A35). Todavia, a articulagdo
do aprendizado de um conteudo especifico com a aquisi¢ao de praticas pedagdgicas depende
muito do formador e de sua visdo do conteudo e, principalmente, de sua visao de educacao.

Destacamos que, o objetivo de analisar o Quadro 9 nesta se¢do ndo ¢ propor a
substituicdo do estdgio supervisionado por metodologia ativas problematizadoras, mesmo
porque a problematizacdo como metodologia de aprendizagem vem sendo utilizada inclusive
no proprio estagio supervisionado (SO; KIM, 2009). Assim, a inten¢do aqui nao ¢ aprofundar
o estudo no tocante ao estagio supervisionado, mas verificar se os alunos também legitimam a
abordagem Blended Online POPBL como um meio de coloca-los em contato com a realidade
profissional do professor.

E importante mencionar também que os alunos viam a realidade vivenciada por eles
refletida nas situagdes-problema que recebiam, a aluna A34 corrobora com essa observagao:
“A partir da resolug¢do do problema concluo que, primeiramente, ainda ha muitas pessoas,

ndo apenas no Brasil, como no mundo, com dificuldades de acesso as tecnologias em geral.”



176

(A34). Outras falas também revelam uma postura critica relacionada aos assuntos
educacionais, sobre os alunos personagens da segunda situagdo-problema apresentada, o
aluno A20 escreveu: “assim como eu, os alunos sdo de escola publica, e é de conhecimento
geral que o ensino oferecido ndo é dos melhores, ndo menosprezando-o” (A20). A
legitimagdo da situagdo-problema pelos alunos confirma a teoria de que a busca por um
conhecimento duradouro e aplicavel a futura profissdo deve levar em conta que o problema
apresentado ao aluno deve ser um problema do aluno em sua qualidade de ser humano e nao
unicamente em sua qualidade de aluno (DEWEY, 1959b, p. 171). E para ser um problema do
aluno a situagdo-problema deve possibilitar a continuidade da experiéncia, pois toda
experiéncia em desenvolvimento faz uso das passadas e interfere nas futuras (DEWEY, 1971,
p. 26).

Nesse sentido, os alunos confirmam o poder de uma metodologia problematizadora em
replicar, na medida do possivel, a realidade profissional do aluno. Para eles, as experiéncias
proporcionadas pelo POPBL sdo legitimadas por situagdes vivenciadas por eles antes e
durante o processo POPBL, e, principalmente, por situagdes que possivelmente poderdo viver
em suas carreiras profissionais:

“0O Aprendizado Baseado em Problemas (Problem-Based Learning - PBL) tem como
foco for¢ar o aluno a procurar e planejar os meios para resolver problemas relacionados a
area de aprendizado em questdo, de maneira que ele ndo se acostume em somente ouvir o
que o professor orienta, pois quando este mesmo estiver no mercado de trabalho, ou até em
convivéncia social restrita, surgirdo dificuldades que poderdo ser minimizadas pelo costume
de ja saber encontrar maneiras de resolvé-lo.” (A06).

Além de questdes relacionadas ao dominio tedrico e pratico dos processos
pedagodgicos, o conteudo especifico também foi percebido pelos alunos segundo uma
perspectiva profissional que inclusive legitimou a metodologia POPBL: “As teorias estudadas
possibilitaram toda a estrutura¢do do material de ensino, sem elas a problematiza¢do nado
passaria de conceitos abstratos sem menor fundamento.” (A06).

A fala dos alunos revela que o ensino de qualquer conceito pressupde em primeiro
lugar desvenda-lo, entender sua natureza, o modo como foi construido e em qual realidade se
aplica para, a partir dai, propor situagdes de aprendizagem. No tocante ao tratamento do
conceito no processo de resolugcdo de problemas, a aluna A03 diz que: “Na propor¢do que o
problema era analisado, foi descobrindo que muitos dos assuntos tratados ndo eram de nosso

conhecimento, logo seria necessario muito esfor¢o. Apresentei ideias na qual foi utilizada
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uma. Foram feitas diversas pesquisas para a compreensdo do que era pedido para concluir o
produto final.” (A03).

Além das experiéncias mais especificas com o conteudo, a experiéncia com o
desenvolvimento dos projetos também fez alguns alunos refletirem sobre a possibilidade de
utiliza-los na vida profissional: “o resultado do projeto foi melhor que o esperado, e seu uso
pode ser expandido para além das aulas laboratoriais, podendo, caso seja profundamente
lapidado, até mesmo ser utilizado numa grande industria.” (A20).

Consequentemente, a resolucao de problemas foi um fator decisivo para que os alunos
do primeiro ano de licenciatura tivessem posturas comprometidas com a futura profissdo, a
seguinte fala atesta essa observacdo: “Pode-se concluir que este problema apresentou uma
problematica inesperada e que, com isso, traz um preparo a mais para problemas futuros.”
(A20). Nesse ambito, a aluna A34 demonstra em seu texto uma busca pela
profissionalizacio para atender as demandas profissionais e sociais:

“Outro ponto importante que consegui visualizar a partir deste problema, foi que nos
devemos estar preparados para o que realizaremos fora da faculdade, apos graduados, ou
ate mesmo desenvolver agora na gradua¢do uma visdo mais critica da sociedade, para que
estejamos preparados para qualquer tipo de situagdo. Assim, seriamos profissionais aptos
para exercer nosso cargo, seja ele qual for. Pois um otimo profissional tem que saber sair de
sua rotina e saber se adequar a diversos problemas que possa lhe ocorrer.” (A34).

O texto da aluna A34 sugere que ha que se ter uma responsabilidade pela
profissionaliza¢do, além de uma nocao clara das vulnerabilidades que deverdo ser trabalhadas.
Posturas estas que, sem duvida, a abordagem Blended Online POPBL, da forma como

foi implementada nesta intervencao, contribui para desenvolver ou estimular.
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6.3. A Abordagem Blended Online POPBL e os Ambientes Presencial e Online

As dimensdes analisadas nesta se¢do dizem respeito as dimensdes mais relevantes em
termos de similaridades que apareceram nas falas dos alunos, bem como as identificadas ao
revisar a literatura. Dessa maneira, nesta se¢do serdo analisadas as seguintes categorias
relacionadas as dimensdes da abordagem Blended Online POPBL no ambiente presencial € no
ambiente online:

1. Dimensdo do Espaco (Presencial e Online);

2. Dimensao do Tempo (Assincrono e Sincrono);

3. Dimensao da Interagao (Interativo e Passivo);
4. Dimensao Técnica do AVA;
5

Dimensdo da Distancia Transacional.

6.3.1. Dimensao do Espaco (Presencial e Online)

Verificaremos nesta secdo o sentido dado pelos alunos aos ambientes fisico
(presencial) e online (ndo-presencial). Para tanto, analisaremos o Grafico 11 que representa a
média de notas dadas as questdes da autoavaliagdo que os alunos respondiam ao final do

processo de resolucdo de cada um dos trés problemas resolvidos por eles.

H Problema 1
M Problema 2

i Problema 3

Contribui com Apresentei algumas Ajudei a refletir Contribui com Ajudei meu grupo a
idéias e fatos questdes para sobre o problema informagdo nova  elaborar o trabalho
Aprendizagem

Grafico 11 — Questdes relacionadas a colaboragéo.
Fonte: Elaborado pelo autor.

O fato mais interessante a ser notado neste grafico ¢ que em todos os critérios, 0s

alunos se auto-avaliariam melhor por ocasido da resolucdo do terceiro problema, que
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abordava o uso de uma linguagem de programacdo para a construcdo de uma calculadora
quimica.

O terceiro problema foi o Unico que contou com uma aula presencial e expositiva
sobre o conteudo de programagdo de computadores. Esse dado evidencia que em
metodologias ativas oferecidas na modalidade Blended Learning ndo devem ser descartadas
as aulas expositivas em algum momento dos encontros presenciais, porém ¢ recomendado que
essas aulas sejam apresentadas aos alunos apos eles terem um primeiro contato com o0s
conteudos sem a intervengdo direta do professor. O didlogo abaixo mostra a inquietagao da
aluna A30 acerca do dominio do contetdo, essa inquietagdo ¢ fator essencial para a motivagao

da aprendizagem:

— “Professor fiz a leitura do material de apoio mesmo assim algumas coisas ficaram
vagas sobre o tema pascal, levo as duvidas do grupo hj pro senhor abragos” (A30).

— “Ola A30!!!! Otimo!!! Traga as duvidas e vamos resolvé-las com certezall!!
Grande abrago!!!!”(Professor).

Dessa maneira, a aula expositiva deve funcionar como um suporte para a
aprendizagem de um contetido referente a resolucao de um problema, ndo como uma atuagao

reguladora da aprendizagem de contetidos com fins em si mesmos. O didlogo a seguir

evidencia essa estratégia inerente a metodologia POPBL:

— “Professor, o senhor ndo acha melhor marcar uma aulinha antes de comeg¢armos a
fazer o trabalho?” (A39).

— “Oi A39, acho melhor vocés comegcarem o trabalho e marcamos a aula presencial,
sem problemas. Vocés precisam fazer as leituras. Postem as duvidas!!” (Professor).

Ainda sobre as aulas expositivas realizadas presencialmente, a fala da aluna A0Q7,
publicada no Forum, denota o pensamento educacional inerente a modalidade Blended:
“Pessoal, ontem a aula presencial foi muito boa. Tenho a aula toda no meu pendrive e vou
levar na aula hoje para vocés. Ele tirou umas duvidas e até que é facil. Assim que a gente se
reunir ja da para finalizar o trabalho.” Ao analisar a fala da aluna notamos que ndo ha
separacao entre o real e o virtual, mas uma combinacdo desses componentes, a fim de
potencializar a aprendizagem.

Assim, para além de qualquer defini¢do cientifica, o termo Blended Learning é
explicitado nesta fala, uma vez que foi publicada em um foérum de discussdo online em
decorréncia de uma aula presencial. Se nos aprofundarmos mais na analise podemos verificar
que a experiéncia de um espaco real de sala de aula foi compartilhada virtualmente e

expandida para outros espagos com o auxilio de dispositivos para filmar, armazenar e
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compartilhar a aula. Ainda sobre os limites entre o real e o virtual, a aluna AO3 reflete:
“Pessoal, isso que é tecnologia, a gente ta presente em uma sala e fica usando um chat da
internet.” (A03). A fala da aluna ¢ interessante por representar o atributo definidor da
modalidade Blended Learning que consiste em unir o melhor dos ambientes presencial e
online. Nesse ambito, o ambiente presencial possibilita o calor das relagdes humanas e o
ambiente online permite o registro das conversas, assim, as falas adquirem um sentido de
permanéncia e permitem uma reflexao mais apurada sobre o que foi publicado.

Os alunos chamaram a atengao também para a necessidade do ambiente real para que a
comunicac¢do entre eles ocorra. Neste sentido, o aluno A20 reflete: “O POPBL online é um
tanto quanto mais complicado, é mais dificil se comunicar por msgs ou por email! do que
uma conversa direta, as vezes nao conseguimos nos expressar da maneira que gostariamos,
ou de sermos entendidos da mesma forma!”. Para alguns alunos a comunicagao, no sentido de
auxilio na resolu¢do de problemas, ¢ legitimada apenas no ambiente presencial. O didlogo

abaixo ilustra essa observagao:

— “Eu ndo consigo abrir a pag para programar a calculadora. Eu tento executar, e
sempre abre a janela e fecha rapidamente. Eu ndo entendo nada de programacdo. Espero
que a aula presencial me deixe mais por dentro do trabalho.” (A34).

— “Ola A34, me expliqgue melhor sobre o problema que esta acontecendo. Qual
pagina? Vocé estd falando sobre o programa pascalzim? Me passe mais detalhes.”
(Professor)

— “acho melhor termos uma aula presencial!!!l” (A34).

Para alguns alunos, o ambiente online parece ser legitimado como um espago para a
educagdo apenas quando existem limites geograficos ou de outra ordem que impecam o
deslocamento dos alunos até o ambiente real da sala de aula: “Se tiver como disponibilizar o
material, pois estou em SP e ndo tenho como me encontrar com ninguém.” (A46).

No tocante ao sentido de “presenca”, os atuais recursos de comunicagdo dos ambientes
online permitem saber quando uma pessoa esta “online” e quando essa pessoa visualiza uma
mensagem recebida. Por outro lado, no ambiente presencial, a percepc¢do da presenca do outro

se restringe ao campo de visdo, dessa forma os desencontros sdo frequentes, como podemos

notar no didlogo das alunas A07 e A04:

— “Gente, hoje eu fui a unesp, cheguei la as 16:10 e fui embora so as 17:30, mas ndo
encontrei nenhum dos componentes do grupo, entdo vou fazer minha parte por aqui.” (A07).

— “A07, sério?! Eu fiquei la também! Eu cheguei dez pras quatro, e fiquei la na frente
ate umas quatro e vinte. Ai nao chegou ninguem, eu fui estudar na biblioteca! =/ (A04).
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Uma das fases do PBL/POBL compreende o estudo autonomo, no qual o aluno busca
individualmente construir conhecimento acerca das questdes levantadas durante o encontro
com o grupo. Em um ambiente somente presencial, o aluno apresentaria para o seu grupo o
resultado das suas pesquisas no momento em que o grupo se reunisse presencialmente. Na
modalidade Blended Learning, as informagdes levantadas sdo publicadas no ambiente online,
na medida em que o aluno realiza suas investigagdes, ndo ha, nesse caso, a restrigdo de as
informacdes serem socializadas apenas no encontro presencial. As falas que os alunos A27 e
A20 publicaram no féorum do AVA confirmam essa observacao: “A09 liinda, vocé ta com o
papel para scanear e colocar aqui no TelEduc?? E as nossas pesquisas a gente posta tudo
aqui !! Mas mesmo assim vamos marcar nossos encontros pessoalmente !!” (A27) e “Quarta-
feira, sem falta, antes da aula de geral, eu falarei desse problema, a parte de cada um, e
como vamos resolver esse problema. Qualquer duvida soh perguntar aqui” (A20).

Percebemos assim, que a educagdo online e a educagdo presencial ndo sdo opostas,
possuem elementos que se complementam no sentido de diminuir as fragilidades espaciais de

um ambiente e potencializar as vantagens do outro.

6.3.2. Dimensao do Tempo (Assincrono e Sincrono)

Nesta secao sera analisado o caminho do didlogo realizado entre os alunos, assincrono
ou sincrono, ¢ como este caminho pode afetar o processo da aprendizagem na abordagem
Blended Online POPBL.

No tocante a comunicacdo assincrona, a Figura 30 representa o resultado de uma
consulta sobre a quantidade de mensagens de e-mails enviadas pelos alunos no periodo de
marg¢o a julho de 2013. Podemos observar que o envio de mensagens pelo e-mail do AVA
ocorreu de forma timida, tendo um maior volume nos meses de abril e junho, isso se deve ao
fato de que esses eram meses nos quais os alunos entregavam materiais acerca da resolugdo

dos problemas.

Meés Quantidade de Mensagens

Margo 18

Abril 24
Maio 15

Junho 25
Julho 7

Total de mensagens enviadas: 89

Figura 30 — Quantidade de mensagens enviadas por alunos pelo correio do AVA.
Fonte: TelEduc (2013).
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E importante ressaltar que o envio da maioria das 89 mensagens ficou centralizada nos

lideres de alguns grupos. Podemos notar esse fendmeno ao observarmos o grafo da Figura 31.
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Figura 31 — Grafo polar de interagdes entre os alunos no correio (e-mail) do AVA.
Fonte: Elaborado pelo autor mediante a ferramenta InterMap do TelEduc (2013).

Uma vez que todos os alunos ja possuiam contas de e-mail pessoais, a ferramenta
Correio presente no AVA ndo foi completamente legitimada pelos alunos como meio de
comunicac¢do. Para validar essa observacdo, segue uma transcricdo de uma publicacdo de um
aluno no forum: “ae galera eu fiz uma tabela com alguns alimentos e seus pH respectivos,
vou enviar por email ao AIl8 pra adicionar na tabela principal.” e em outra publicacao
segundos depois: “Ah esqueci de avisar, eu enviei pelo email do TelEduc.”, ou ainda “Viram
o correio ? tem email do prof !” (A38).

Com o objetivo de verificar a frequéncia com que os alunos intervém nos foruns de
discussao do AVA, foi realizada uma andlise da quantidade média de publicagdes relevantes
enviadas por cada aluno aos foruns dos seus respectivos grupos. A média foi obtida mediante
a quantidade de alunos e quantidade total de publicagdes nos foruns de discussdo para
resolucdo de cada um dos trés problemas. Os resultados apresentados no Grafico 12 sdo
importantes para determinar a intensidade que os alunos utilizam o forum para argumentar
sobre os elementos da resolugdo de problemas.

Podemos notar no Grafico 12 que o féorum para resolugdo do terceiro problema teve a
menor média de mensagens enviadas pelos alunos. Cumpre ressaltar que o terceiro problema
contou com uma aula expositiva presencial. Assim, ¢ possivel inferir que se por um lado a

aula expositiva apdia a aprendizagem de um contetudo, por outro, diminui as contribui¢des dos
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alunos que vinham aumentando gradativamente nos foruns. Uma vez que muitas davidas
conceituais sdo sanadas com a aula expositiva, a interacdo entre os alunos € prejudicada. Essa
observacdo estd em concordancia com a Teoria da Distancia Transacional de Moore, pois

quanto maior a estrutura de um programa de ensino, menor sera o didlogo (MOORE, 2002).
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do Problema 1 do Problema 2 do Problema3

Grifico 12 — Quantidade média de publicagdes por aluno nos foruns.
Fonte: Elaborado pelo autor.

E importante destacar que o uso dos Féruns de Discussdo permitiu aos alunos
desenvolverem habilidades metacognitivas, desse modo, interagindo com os colegas, o aluno
refletia sobre seu proprio pensamento, analisava sua produgdo intelectual e,
consequentemente, passava a um nivel superior de pensamento. O didlogo a seguir, publicado

no foérum do TelEduc, evidencia essa observagao:

— “A Apostila vai ter nome??? pensei em colocar 'Como entender e entrar no mundo
dos computadores' ou coisa parecida.. o que acham?” (A22).

— “Acho que ficou estranho "entrar no mundo dos computadores”... Mas vocés que
sabem também. Pensei em "Obtendo conhecimento a respeito do computador.” ” (A31).

— “Tudo bem.. so queria saber se tinham ideia de colocar um nome diferente..”
(A22).

— “Gostei do nome que a A31 pensou..” (A44).

— “Vocés que sabem também galera, to aberta a novas discussoes. =)” (A31).

O registro das percepcgoes dos alunos nos Foruns ofereceu meios para que o professor
pudesse avaliar o historico de mudangas que ocorreu no pensamento deles, ou seja, foi
possivel mensurar a evolucdo da aprendizagem ao longo da disciplina, no que se refere a
aquisicdo de habilidades metacognitivas, tdo buscadas em metodologias ativas como o

POPBL.
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No que se refere ao uso das ferramentas de comunicagdo do AVA, os alunos nio
reconheceram o Bate-papo como um recurso legitimo para a comunicagdo, como podemos

verificar na Figura 32.

Bate-papo 2,3%

Correio (e-mail) 29,5%

Férum de Discussdo 68,2%

Figura 32 — Ferramentas de comunicagdo usadas pelos alunos no AVA.
Fonte: TelEduc (2013).

Os alunos relataram que o Bate-papo apresentava problemas com relagdo a sincronia
entre as mensagens trocadas: “Esse trem [Bate-papo] aqui é doido, fica saindo sozinho” (A17)
e “Pq que eu ndo consigo usar esse negocio [Bate-papo]?”’. Podemos observar que os alunos
A17 e A34 utilizam os termos “trem” e “negodcio” para se referirem a ferramenta Bate-papo,
os termos usados evidenciam o descontentamento dos alunos com a ferramenta de
comunicacdo. Desse modo, um recurso de comunicagdo que se pretende ser sincrono deve ser
livre de qualquer inconstancia no tocante ao tempo de entrega e visualizagdo de mensagens,
sobretudo porque, nesta intervengdo, os alunos ja estavam familiarizados com recursos de
comunicagdo sincrona disponiveis nas redes sociais:

“Tudo online seria otimo se as mensagens fossem visualizadas instantaneamente,
assim como o chat do facebook. Ali se a pessoa esta online e digita imediatamente tem a
resposta de quem também estd online. A ferramenta que mais necessita reparos ¢ o bate-papo
pois pelo forum de discussdo fica complicado fazer certas decisoes e o chat sempre com
problemas impossibilita o contato rapido esperado pela internet.” (A06).

Todavia, o Bate-papo foi utilizado pelos alunos, mas de modo muito modesto. Foram
12 sessdes realizadas (Figura 33). Sendo que nenhuma conversa realizada apenas entre os
alunos excedeu o tempo de 1 hora, ja as conversas em que o professor participava eram mais

longas, pois os alunos realizam questionamentos.
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Assunto da Sesséo Data Inicio Fim Avaliagao
O 1595550 nén agendada) 02042013 00:11:32 00:14:05 W&o
O 1595550 nén agendada) 02/04,/2013 17:33:02 18:27:01 W&o
O 1595550 nén agendada) 03./04,/2013 03:05:07 08:30:22 W&o
O 1595550 nén agendada) 04042013 15:37:49 15:57:04 W&o
O 1595550 nén agendada) 04042013 19:23:29 20:00:56 W&o
O 1595550 nén agendada) 04042013 20:02:22 20:41:08 W&o
O 1595550 nén agendada) 05/04,2013 17:18:50 17:40:08 W&o
O 1595550 nén agendada) 1042013 20:38:10 20:54:18 W&o
O LSesség nén agendada) 18/04,/2013 17:458:48 17:57:24 Mo
O LSesség nén agendada) 18/04,/2013 20:43:04 21:02:13 Mo
O LSesség nén agendada) 24042013 16:16:25 17:56:04 Mo
O LSesség nén agendada) 28062013 13:36:40 15:11:18 Mo

Figura 33 — Sessdes de Bate-papo realizadas.
Fonte: TelEduc (2013).

Em geral as conversas no Bate-papo eram curtas e realizadas entre dois ou trés alunos,
com trocas de mensagens breves. A Figura 34 ¢ um exemplo de como as conversas foram

realizadas no Bate-papo.

(17:48:48) Lindinha Entra na sala...

(17:49:04) lind Entra na =ala...

(17:49:36) lind fala para Todos: amanada lininhda? onde? klkkkklk
(17:49:47) Lindinha tala para Todos: 000000000001

(17:50:07) lind fala para Todos: brinks! Amanda deixa eu te perguntar o quadro
referencial ve sabe se pode ser digitado?

(17:50:52) ALindinha fala para Todos: entfio, acho q a gente tem q scanear
(17:51:26) Lindinha fala para Todos: igual a gente fez do piblema 1
(17:52:05) lind fala para Todos: ja fez algnma pesquisa?

(17:52:08) lind fala para Todos: e para amanhi né

7:52:18) lind fala para Todos: & ¢ montar hoje o quadro do noszo grupo
14) lind fala para Todos: tem *

22) Lindinha fala para Todos: ahh sum

23) Lindinha Sai da =ala. ..

:57:24) lind Sa1 da sala...

Figura 34 — Bate-papo realizado entre duas alunas.
Fonte: TelEduc (2013).

Para além dos problemas técnicos que os alunos destacaram no Bate-papo, esta
ferramenta de comunicacdo sincrona oferece pouco estimulo para a reflexdo uma vez que ha
uma profusdo de mensagens que ndo sdo ordenadas por assuntos. Essa problematica se
intensifica quando hd um grande numero de participantes na sala de Bate-papo, pois se torna
muito dificil estabelecer um critério para determinar quais mensagens deverao ser analisadas e
respondidas. Nessa dire¢do, Jonassen (2000, p. 275) avalia as discussdes sincrona e
assincrona da seguinte forma:

A conferéncia sincrona ndo exige e nem apoia a reflexdo anterior ao ato da fala. Os
alunos tendem a registrar os seus primeiros pensamentos numa sala de chat e estes
pensamentos ndo sdo, regra geral, tdo coerentes ou convincentes quanto ideias que
se desenvolveram de uma forma mais demorada. Nas conferéncias assincronas, os
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alunos léem uma resposta e decidem se devem, ou ndo, responder, como responder e
quais as consequencias previsiveis de uma tal resposta.

Em uma perspectiva mais objetiva, podemos observar no Quadro 10 que a maioria dos
alunos (87,5%) considerou 0 AVA TelEduc um ambiente apropriado para o desenvolvimento
das atividades da abordagem Blended Online POPBL, mas esses mesmos alunos se dividem
em validar os recursos de comunicacdo presentes no AVA, possivelmente em razao dos

problemas técnicos relatados no uso da ferramenta Bate-papo.

O TelEduc possibilita um grau satisfatorio de comunicagdo e
interatividade entre seus usuarios?
Sim A maioria das vezes Nao Poucas vezes Total

Vocé achou o Sim 6 1 7 0 14
ambiente TelEduc
adequado para a
abordagem Blended Nao 1 0 0 1 2
Online POPBL

Total 7 1 7 1 16

Quadro 10 — Relagdo da adequagdo do AVA ao Blended Online POPBL e seus recursos de comunicagao.
Fonte: Elaborado pelo autor.

Em resumo, o uso da discuss@o assincrona permitiu criar um espago de aprendizagem
dialogica em que as mensagens dos alunos eram ao mesmo tempo uma resposta € uma
reflexdo. Convém salientar que, a aprendizagem dialogica ¢ mais dificil na aprendizagem
baseada em problemas presencial onde o fluxo de conversa ¢ caracterizada por trocas rapidas
de frases curtas.

Assim, embora a comunica¢dao sincrona propicie maior sentido de presenca (TORI,
2009), nesta intervengao, em razao de aspectos técnicos € por sua propria natureza, reduziu a
possibilidade de uma aprendizagem dialdgica, ou seja, uma aprendizagem que ocorre por

trocas de ideias com maior profundidade e reflexao.

6.3.3. Dimensao da Interacao (Interativo e Passivo)

Antes de analisar a interagdo entre os alunos, ¢ importante ressaltar que no POPBL
presencial € especialmente dificil para o professor avaliar o desempenho individual do aluno,
uma vez que todo processo de aprendizagem ocorre em grupo (RIBEIRO, 2008). Porém, na
realizagdo do POPBL online ¢ possivel analisar o desempenho dos alunos de modo singular,

os registros presentes nos diferentes recursos de comunicagdo permitem ao professor observar
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as contribuicdes dos alunos em sua esfera qualitativa. Além disso, o AVA usado nesta
intervencdo dispde de uma ferramenta denominada Intermap, que permite a visualizag¢do, na
forma de tabela ou grafo, das interagdes dos participantes nos Foéruns, Correio e Bate-papo.

A partir das observacdes das interagdes ocorridas entre os grupos nos foruns, notou-se
que o ambiente virtual € responsavel por desenvolver uma comunidade de sala de aula mais
democratica, como atestam as seguintes falas: “O grupo se dedicou, todo mundo ajudou, me
enviando link’s, fontes, que utilizei para formular minhas idéias e tanto para retirar exemplos
para melhor compreensdo do assunto. Participei inteiramente com o grupo.” (A6) e “O
grupo se dedicou muito, entdo com ajuda de cada um montamos nossa resolu¢do” (A20).
Com base nas observagdes feitas pelos alunos, ¢ possivel inferir que havia no grupo uma
tentativa de compreender o problema sob diferentes perspectivas. Ainda sobre a habilidade de
trabalhar em equipe de forma democratica, a aluna A3 reflete: “Acredito que todos
contribuiram igualmente e a minha parcela ndo foi a menor” (A03). Essa fala confirma que a
participagdo nas discussdes do grupo no forum ¢ um potente desestimulador do frequente
individualismo de nossa sociedade e seus sistemas educativos contemporaneos que
privilegiam o isolamento social (BURCH, 2001). Nesse sentido, o aluno A26, conversando
com o Professor pelo Bate-papo do Facebook, se comprometeu em auxiliar outros grupos
assim que o projeto do seu grupo estivesse finalizado: “Bom, se tudo ocorrer bem, espero
poder ajudar alguns grupos nessa semana com material e questoes que podem ser
trabalhadas, mas isso depende de como o meu projeto andar” (A26).

Por outro lado, se manifestou entre os alunos a consciéncia de que o Férum ¢ um
recurso que permite, inclusive, visualizar e acompanhar a falta de interagdes entre os alunos
nos grupos de trabalho, a fala de uma aluna confirma essa visdo: “o meu grupo ndo
demonstrou interesse e preocupagdo com o trabalho, a maior parte fiz sozinha. Acho que deu
para perceber isso pelo TelEduc” (A39).

Para uma analise mais objetiva das interagdes dos participantes no forum, foi realizado
um mapeamento dessas interagcdes. O resultado estda apresentado nos grafos da Figura 35
(Discussdes do Grupo A), Figura 36 (Discussdes do Grupo B) e Figura 37 (Discussdes do
Grupo C). Nos grafos ¢ possivel verificar que a tradicional interacdo que ocorre somente entre
professor e aluno em salas de aula convencionais ¢ rompida pela comunicacdo que se
estabelece nos foruns dos grupos. Os grafos, da esquerda para a direita, representam,
respectivamente, os diferentes niveis de interagdes entre os participantes nos foruns dos

problemas 1, 2 e 3.
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Figura 35 — Grafo polar de interacdes entre os alunos do Grupo A no Férum do AVA.
Fonte: Elaborada pelo autor mediante a ferramenta InterMap do TelEduc (2013).
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Figura 36 — Grafo polar de interacdes entre os alunos do Grupo B no Férum do AVA.
Fonte: Elaborada pelo autor mediante a ferramenta InterMap do TelEduc (2013).
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Figura 37 — Grafo polar de interacdes entre os alunos do Grupo C no Férum do AVA.
Fonte: Elaborada pelo autor mediante a ferramenta InterMap do TelEduc (2013).
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Embora as discussdes em sala de aula na modalidade presencial tenham se

desenvolvido bem, convém ressaltar que seria muito dificil mapear e mensurar de forma

objetiva a interacdo entre os alunos nesse ambiente, ao contrario das discussdes que

ocorreram online. Nesse sentido, em uma modalidade Blended as interagdes no AVA podem

ser mapeadas em grafos que facilitam a visualizagdo para possiveis intervengoes do professor,

seja de modo presencial ou online.

A partir da visdo grafica das interagdes entre os alunos, ¢ possivel, ao professor,

mediar o processo de aprendizagem colaborativa na perspectiva vygotskyana de zona de
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desenvolvimento proximal (ZDP) (PESCE, 2010). Para Vygotsky (1991, p. 58) a zona de

desenvolvimento proximal representa,

[...] a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar por
meio da solugdo independente de problemas, ¢ o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado por meio da solugdo de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.

Ou seja, para o professor atuar na distancia entre o que o aluno ja conhece e o que ele
estad proximo de conhecer com a ajuda do professor ou de outros alunos € necessario ter uma
visao bastante clara da interagdo e das trocas de experiéncias entre esses atores. Para tanto, em
uma abordagem sociointeracionista, um excelente ponto de inicio para a mediagdo do

professor ¢ a analise dos grafos de interacdo fornecidos pelo AVA.

6.3.4. Dimensao Técnica do AVA

De acordo com Meishar-Tal et al. (2012), o papel de um AVA ¢ servir como uma
plataforma educacional online cuja fungdo ¢ cumprir trés objetivos primarios:

1) Prover os alunos com materiais de ensino digitais, tais como artigos, apresentagoes,
resumos das aulas. E importante que os materiais estejam organizados de uma forma que
reflete o plano de curso;

2) Empregar atividades interativas de aprendizagem com alunos no Forum, Bate-papo,
wikis e outras ferramentas de colaboracao;

3) Gerenciar o curso e os alunos, no sentido de obter relatorios de acesso, publicar
comentarios, realizar feedback, avaliar a aprendizagem, gerenciar contas dos usudrios, entre
outras funcionalidades.

Assim, no que se refere aos alunos, a maioria deles (87,5%) legitimou o TelEduc
como um AVA propicio para o desenvolvimento das atividades online do POPBL, além
disso, 57% dessa maioria consideram também que seu desempenho académico foi melhor ou

semelhante ao esperado em uma disciplina tradicional, como podemos analisar no Quadro 11.
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Como vocé avalia o seu aprendizado?
Melhor que o Semelhante ao Pior que o
esperado em uma | esperado em uma | esperado em uma
disciplina disciplina disciplina
tradicional tradicional tradicional Total
Vocé achou o Nao
. 1 0 1 2
ambiente TelEduc
adequado para a
bordagem Blended | ™
abordagem Blende 4 4 6 14
Online POPBL?
Total 5 4 7 16

Quadro 11 — Relagéo do AVA TelEduc com o desempenho académico do aluno.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

A satisfacdo com O AVA TelEduc levou um aluno a fazer uma declaragdo com certo
lirismo a respeito da sua experiéncia com um ambiente educacional online:

“Para mim foi inovador a utilizagcdo do TELEDUC como ferramenta para intera¢do
com o grupo e professor sendo uma sala de aula virtual, como assim pode se dizer, tornando
essa experiéncia reveladora e excitante, como uma crianga abrindo uma caixa de presentes
na manhd de natal. Espero ter atingido o objetivo do problema assim como do curso de
informatica.” (A10).

Mesmo os alunos que consideram que tiveram um aprendizado inferior ao esperado
em uma disciplina tradicional ainda conferem ao TelEduc um status de AVA apropriado para
as atividades de resolucao de problemas e desenvolvimento de projetos. Esse dado revela que,
para os alunos, qualquer dificuldade que eles possam ter tido na abordagem Blended Online
POPBL ndo se refere ao AVA utilizado. Podemos observar na Tabela 4 que a maior
dificuldade que os alunos se depararam nessa intervengdo, refere-se ao conteudo de

aprendizagem, seguido da abordagem Blended Online POPBL.

Maior dificuldade encontrada na disciplina de computacao Sim

O Conteudo 69% 31%
O AVA TelEduc 0% 100%
A Abordagem Blended Online POPBL 56% 44%

Tabela 4 — Dificuldades na disciplina de Computacao.
Fonte: Elaborada pelo Autor.
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Dessa maneira, segundo os alunos, a navegacdo pelas paginas do TelEduc foi
relativamente simples, embora a metade dos alunos tenham levado algum tempo para se
acostumar com o ambiente (Figura 38). Nesse sentido, o aluno A42 descreve seu contato
inicial com o TelEduc: “Nossa professor desde ja pego desculpas pois ¢ a primeira vez que
mexo nesse TelEduc.. entdo acredito que enviei certas coisas varias vezes.. assim como
outras pessoas!! Mas prometo que da proxima ndo havera erros!! Forte abrago e espero que

me entenda!” (A42).

Muito complicada, fiquei muito confuso(a) até
o final da disciplina

Um pouco complicada, levei um bom tempo
para compreender o ambiente

compreender o ambiente

A

Simples, consegui me orientar desde o inicio

Figura 38 — Navegacdo pelas paginas do TelEduc.

No tocante a dificuldade com relagcdo aos contetidos, ¢ curioso que os alunos tenham
relatado que foi a maior dificuldade encontrada na disciplina uma vez que eram comuns falas
como “apesar de tudo que eu usei eu ja fazia uma ideia de como era, o projeto me ajudou a
entender mais” (A10). Dessa forma, exceto pelo conteudo relativo a Programacdo de
Computadores, cuja dificuldade de aprendizagem ¢ amplamente reconhecida (RAPKIEWICZ
et al., 2006), a dificuldade de aprendizagem relatada pelos alunos esta intimamente ligada ao
modelo educacional que os alunos estiveram imersos durante toda sua vida académica, ou
seja, tem mais a ver com a postura exigida do aluno em uma metodologia ativa e
contextualizada do que necessariamente com a natureza dos conteudos como editores de texto
ou planilhas eletronicas. A fala da aluna A28 corrobora essa observagao:

“Através da resolu¢do ndo so do problema 3, mas também dos outros dois que o

antecederam pode-se chegar mais perto da realidade das escolas que futuramente iremos



192

lecionar e de seus problemas, eles nos aproximaram de algo que talvez em nossos anos de
graduag¢do nos esquecemos que acontece. Durante a resolu¢do desses problemas nos
deparamos com situagoes que possivelmente vamos nos deparar, como desinteresse por parte
dos alunos e até defasagem causada por falta de professor. Serviram para pensarmos como
professores e tentar encontrar agbes possiveis para um professor, e com recursos que um
professor possui. Enfim, a sermos professores de quimica com certo diferencial.” (A28).

Mas mesmo a grande maioria dos alunos julgando o TelEduc adequado para a
abordagem Blended Online POPBL e nao considerando o AVA como um empecilho na
disciplina de computagdo, uma parcela dos alunos observou algumas restri¢des no ambiente.
Em uma avaliacdo geral do ambiente, 31,25% dos alunos observam que o AVA possui
algumas limitagdes, esses alunos classificam tanto o TelEduc quanto a abordagem Blended

Online POPBL como “regular”, ou seja, medianos (Quadro 12).

Como vocé avalia o ambiente TelEduc?
Bom Excelente Regular Total
Qual sua avaliagdo sobre |Boa 7 1 1 9
a abordagem Blended Muito fraca ) 0 0 )
Online POPBL?
Regular 1 0 4 5
Total 10 1 5 16

Quadro 12 — Relacdo da abordagem Blended Online POPBL com o ambiente TelEduc.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

Se por um lado a maioria dos alunos legitima o TelEduc, por outro, alguns alunos
apontam as limitagcdes que observaram no AVA: “4 comunicagdo ndo é facilitada por meio
do site, enquanto isso ndo melhorar a disciplina presencial continua sendo a melhor opgdo.”
(A20). A comunicagdo no AVA foi prejudicada em alguns momentos em razao do TelEduc
nao possuir recursos mais elaborados que permitem ter o sentido de presenca do outro.
Essa observacdo fica evidente na fala da aluna A31 que, mediante a ferramenta Correio do
TelEduc, escreveu a um colega de outro grupo: “Ate mandei uma mensagem pelo facebook a
todo seu grupo, pois achei que la seria mais eficaz o meio de comunicagdo.” (A31). Outro
aluno ao justificar sua falta de comunicacdo com uma colega de grupo diz que ndo se
comunicou porque nao tinha o Facebook da colega. Em resposta a aluna escreveu no féorum:
“Ninguém veio me procurar para saber o que estava acontecendo, ndo precisa ter meu

facebook para ter contato comigo, o TelEduc ja é para isso.” (A39).
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Dessa maneira, o sentido de presenca que as redes sociais possibilitam ndo ¢
contemplado pelo TelEduc. Mesmo o preenchimento do “Perfil” pelos alunos (Figura 39) e
pelo professor parece ficar isolado das atividades que os alunos fazem no AVA. Por exemplo,
a foto que o aluno envia para o AVA fica restrita a area do Perfil, ndo ¢ vinculada as
mensagens publicadas no Féorum ou no Bate-papo. Assim, caso as mensagens publicadas no
AVA fossem acompanhadas da foto que o aluno ou professor enviou ao Perfil possivelmente
o sentido de presenca do outro poderia aumentar, uma vez que nao seria apenas um nome

publicando mensagens e interagindo, mas também uma imagem, um rosto.

Computagédo Quimica - 2013
Perfil - Exibir perfis Ajuda

Ver dados pessoais

Email: [ 2hotmail com

Fungao: aluno.

Tenho 18 anos, moro em Teodoro Sampaio, cidade pequena mas ndo troco por outra, gosto de jogar truco com os
amigos e se pudesse voltaria a jogar vilei. Amo ler sobre assuntos comportamentais e romances realistas. Minha
familia & simplesmente o que mais me importa seguido dos meus estudos. Escolhi quimica por que desejo entender
como tudo ao nosso redor funciona, isso é fascinante. Enfim, & isso :D

Figura 39 — Perfil preenchido por uma aluna.
Fonte: TelEduc (2013).

Nesse ambito, as pesquisadoras da Universidade Aberta de Israel, Hagit Meishar-Tal,
Gila Kurtz e Efrat Pieterse, em um estudo sobre o uso educacional sobre o Facebook, chamam
a ateng¢do para o fato de que as fotos de perfil de todos os membros de um grupo no Facebook
aparecem na pagina do grupo. Os membros sdo reconhecidos o tempo todo por suas fotos,
aumentando a imersdo no ambiente. As fotos aparecem inclusive no sistema de mensagens
instantaneas para falar uns com os outros ou para conversar com todo o grupo (MEISHAR-
TAL; KURTZ; PIETERSE, 2012).

Embora o preenchimento do Perfil pelos alunos tenha sido muito tranquilo, um aluno
demonstrou muita resisténcia em preenché-lo e validar o uso do TelEduc como um ambiente

educacional, como podemos notar no dialogo a seguir:

— “Man, professor que sabe da vida de todo mundo, pra mim isso se chama fofoca.”
(A46).
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— “hahahahaha ndo é isso, nossos debates la no bate papo e nos foruns sdo
necessarios para que seja atribuida uma nota, pela participa¢do acredito eu, ninguém vai
falar da vida pessoal, apenas fazer um simples descri¢do no perfil.” (A08).

— “Siim, mas ainda acho que esse TelEduc ndo vai servir muito no aprendizado ndo.

(A40).

— “al vai do interesse de cada um né, o conteudo vai estar la.. ” (A08).

— “Siim, e a aula? Ele ger jogar la pra nos virarmos em relagdo ao conteudo.” (A46).

— “a aula serd online, da mesma forma que ele explicou presencialmente vai explicar
virtualmente, lembra-se que ele falou do bate-papo? Vamos agendar um horario em que
todos irdo participar...” (A08).

— “Nosso grupo tem que marcar um horario pra todos estar online e discutir.” (A46).

— “sim_faremos isso.. e caso ndo de certo nos dividimos o grupo, pode ser?” (A08).

— “Sim, se ndo der (discordancias de ideias), dividimos o grupo. (A46).

Cumpre ressaltar que o didlogo entre os alunos A08 e A46 aconteceu em um grupo
criado no Facebook pelos alunos ingressantes no curso de Quimica (Bixos Quimica 2013). O
aluno A46 se mostrou muito resistente em preencher o perfil porque, segundo ele, ndo queria
que o professor soubesse sobre sua vida pessoal. Embora a aluna A46 tenha explicado que a
vida pessoal do aluno nio era o foco no preenchimento do Perfil do TelEduc, mesmo assim o
aluno manteve-se fiel em sua postura inicial de resisténcia.

Com relacao ao uso dos recursos disponiveis no TelEduc, o Bate-papo foi o recurso
menos utilizado, como mostra o Grafico 13. De acordo com os alunos, por razdes técnicas que
dificultaram a comunicagdo: “Precisa de melhoramentos no site, como por exemplo o bate
papo” (A18). O Bate-papo foi tdo ignorado pelos alunos que eles manifestavam surpresa

quando havia alguém utilizando o recurso: “NOSSA, primeira vez com gente no bate papo”

(A10).
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Grafico 13 — Recursos mais utilizados pelos alunos no TelEduc.
Fonte: Elaborado pelo Autor.
Podemos notar que, nesta pesquisa, o AVA utilizado possibilitou uma limitada
interagdo sincrona entre os alunos. No entanto, no Facebook, o uso do sistema de mensagem
instantanea foi o principal meio de comunicagd@o sincrona entre os alunos. O didlogo a seguir

valida essa inferéncia:

— “Por que 0 A14 ndo esta interagindo aqui no Forum?” (Professor).

— “Ele geralmente fala comigo pelo face, ja pedi a ele para ele interaja por aqui.”
(A26).

Os recursos mais utilizados pelos alunos foram o “Material de Apoio”, “Atividades”,
“Portfolio” e “Forum de Discussao”. O “Material de Apoio” e as “Atividades” eram recursos
que permitiam uma maior estrutura na disciplina. O “Portfélio” funcionou como um
repositdrio das producdes dos alunos, incluindo relatdrios, auto-avaliagdes, projetos, notas de
aula, arquivos, entre outros. J& o “Forum” foi o recurso mais utilizado uma vez que no
POPBL a maior parte das atividades de aprendizagem se da na interagdao dos alunos no grupo.

Por fim, ¢ importante salientar que se a intengdo educacional ¢ proporcionar
experiéncias mais proximas a realidade do aluno (DEWEY, 1971), ha que se repensar o modo
como os AVAs estdo organizados. E essencial que os AVAs incorporem recursos existentes
nos meios de comunicagdo amplamente utilizados pelos alunos, como os presentes nas redes

sociais, tais como: Facebook, Twitter, Whatsapp. Desse modo, o AVA torna-se também um
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espaco social ao invés de apenas um espago académico, o que, indiretamente, apdia a
aprendizagem de um modo informal. Nessa perspectiva, Meishar-Tal et al. (2012, p. 36-37),
ressalta que,

Uma diferengca marcante entre os AVAs e os grupos criados no Facebook sdo as
relagdes entre os elementos de gerenciamento de conteudo e os elementos de
interacdo. Nos AVAs convencionais ha uma separacdo entre os dois. O instrutor
pode criar um item de conteudo (por exemplo, uma apresentagdo) ou um item
interativo (por exemplo, o féorum), mas cada item vale por si s6. Em grupos no
Facebook, no entanto, as intera¢des e contetido sdo todos criados por meio da barra
de status, de modo que cada item, seja o conteudo ou a interagdo, ¢ automaticamente
adicionado ao mural com a opg¢do adicional de comenta-lo ou “curtir”. Este design
especial torna a interagdo inerente ao conteudo. Usando o Facebook apenas como
um repositorio €, portanto, quase impossivel com esta estrutura.

E importante deixar claro que a proposta aqui ndo é substituir o AVA por um grupo do
Facebook, mas realizar um Blended, ou seja, uma mistura entre o que existe de melhor em
ambos, evidententemente sempre privilegiando o potencial pedagogico dos recursos. Um
exemplo de uma funcionalidade interessante do Facebook e que pode ser utilizada de forma
pedagogica ¢ a “Barra de Status” (Figura 40) presente nos grupos, essa barra permite a
qualquer membro do grupo a publicacdo de contetido ou discussdo, fotos e videos, além disso,

seja qual for o elemento publicado ele pode ser comentado ou “curtido”.

Publicar FotoVideo 2 Perguntar Lt Arguivo

Figura 40 — Barra de status presente em grupos no Facebook.
Fonte: Facebook (2015).

Disponiblizar em um AVA uma funcionalidade semelhante ao “Curtir” disponivel no
Facebook permite ao aluno expressar que ele gostou de uma publicacdo. Do ponto de vista
pedagogico, a funcionalidade de “Curtir” ¢ um potente estimulador da participacao dos alunos
com maior resisténcia para se expressarem por escrito. Dessa forma, os alunos timidos
poderiam expressar a sua presenca de modo mais ativo no AVA. Os alunos participantes
dessa intervengao também partilham dessa observagdo, como podemos notar por esse trecho

de conversa realizada no grupo que os alunos criaram no Facebook:

— “TelEduc bombando kkkkkk” (A26).
— “Podia ter a opgao de curtir la no TelEduc também né A26 hahaha” (Professor).
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— “Se tivesse, ai sim o senhor ia ter mais um instrumento de avalia¢do, pq ai ia ver
quem tah por dentro das noticias kkkkk” (A26).
— “Suuuper concordooo kkkkkk (A04).

No que se refere as alteracdes no AVA para que ele seja mais adequado a metodologia
POPBL, os alunos opiniram sobre a criagdo, no proprio AVA, de alguns documentos

especificos para o processo de resolu¢do do POPBL (Tabela 5).

Vocé acha que os documentos do

POPBL podem ser preenchidos Sim Nio Pl;ff;;;g/lotf;o
diretamente no ambiente TelEduc?
Quadro Referencial 56% 0% 44%
Relatorio Individual 44% 0% 56%

Tabela 5 — Criagdo de documentos no AVA ou em um editor de texto.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

De acordo com a Tabela 5, os alunos se mostraram divididos em considerar a
pertinéncia da criagdo dos documentos no proprio AVA ou em um editor de texto. Com
relacdo ao Quadro Referencial (ANEXO II, p. 257), por ser bastante objetivo e ter uma
estrutura padronizada de colunas, um pouco mais da metade dos alunos considera que pode
ser preenchido diretamente no AVA. J& o Relatério Individual, por ter uma estrutura mais
aberta, geralmente com a inser¢ao de figuras, graficos e tabelas, os alunos preferem digita-lo

em um editor de texto.

6.3.5. Dimensao da Distancia Transacional

Nesta secdo, serdo analisadas as trés variaveis da Teoria da Distancia Transacional
proposta por Moore (2002), o Dialogo, a Estrutura e a Autonomia. A analise desse grupo de
variaveis ¢ importante uma vez que a teoria da Distancia Transacional ¢ uma das teorias mais
significativas para amparar conceitualmente as variantes da modalidade de Educacdo a

Distancia, inclusive o Blended Online.

Dialogo

Na teoria da Distancia Transacional, o didlogo estd intimamente dependente da
estrutura do programa da disciplina ou do curso. Assim, quanto mais estruturada for a
disciplina, ou seja, quanto maior for o nivel de detalhes de uma atividade, menor sera o

didlogo entre professor-aluno, aluno-aluno e aluno-contetido. Por outro lado, se o programa de
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ensino ¢ pouco estruturado, a distancia transacional diminui porque o didlogo tende a

aumentar, como podemos observar no didlogo abaixo:

— “JESUUS, ALGUEM AJUDA: Nio consegui entender o que sdo questoes de
aprendizagens, no ultimo quadro referencial de computagdo! Nao achei ninguém la! Teacher
Sidney Oliveira, se estiver on por aii, help us! Thanks!”(A04).

— “Entdo vamos la...rsrsrs... questoes de aprendizagem se referem a tudo que vocé
tem que aprender, por exemplo, arquitetura Von Neumann, usar um aplicativo para desenho,
usar o word, aprender sobre memoria... sdo 0s conceitos ou ferramentas que vc tem que
aprender para resolver o problema.” (Professor).

relatorio pessoal ne?” (A04).

— “Sim!!!! Sim!!!I” (Professor).

O dialogo entre a aluna A04 e o Professor aconteceu no Grupo em que os alunos
faziam parte no Facebook, ¢ interessante notar que este didlogo aconteceu por ocasido da
resolugdo do primeiro problema, ou seja, embora o professor tenha dado orientagdes acerca
dos passos para resolver o problema, a estrutura da disciplina era diferente daquela que os
alunos estavam habituados. Nesse caso, a distancia de entendimento entre professor e aluno
foi diminuida em razdo do aumento do didlogo possibilitado por uma rede social. As
discussdes presenciais também foram estimuladas em razdo da baixa estrutura do programa da
disciplina, a fala da aluna A06 confirma essa observacdo: “Ficou nitido que nesse problema
as discussoes presenciais foram essenciais para a elaboragdo do projeto, visto que online ha
impossibilidade de debatermos todas as duvidas em menos tempo e com maior qualidade de
entendimento por parte de todos de acordo com a dificuldade da situag¢do.” (A06).

Embora o didlogo presencial possua reconhecidamente grandes vantagens, nem
sempre a presenga ¢ fator fundamental para diminuir a distdncia de entendimento entre aluno
e professor, por essa razao, a parte online da modalidade Blended Learning ¢ um importante
recurso para evitar a confusdo que possa haver em um dialogo presencial, uma vez que as
duvidas e o clareamento delas permanecem registradas no ambiente online. O didlogo abaixo

exemplifica essa inferéncia:

— “GENTE E SO PRA FAZER O RELATORIO PESSOAL E NAO EM GRUPO PELO
MENOS E O Q TA NO TELEDUC. BJOOOO A GENTE CONFUNDIU TUDO.” (A30).

— “mas o professor até tinha citado o exemplo de que deveria cada aluno fazer o seu
e ter tambem um no portfolio do grupo,foi isso que entendi!” (A43).

— “A30, o professor explicou na sala que deve sim ter um relatorio do grupo, além do
individual.” (AQ7).

— “Ndo é necessario relatorio de grupo!!! Somente o relatorio individual. No
portfolio de grupo deve ser postado o trabalho apenas. Caso seja uma maquete devera ser
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fotografada e explicada em um arquivo do word e postado no portfolio de grupo...”
(Professor).

Outro ponto a se considerar ¢ que a natureza pouco estruturada da metodologia
POPBL, e por pouco estruturada entenda-se pouco reguladora, também aumenta o didlogo
entre o aluno e o contetdo. Nesse sentido, a fala da aluna A05 evidencia a interagdo com o
contetido e com as colegas de grupo: “Outra coisa também, estava lendo o material de apoio
pra ver se eu entendia, mas sou péssima nessas coisas... entdo ¢ bom que todas leiam ai

quando nos encontrarmos quem entender melhor tenta ensinar a outra.” (A05).

Estrutura

Quanto maior a estrutura da disciplina, maior serd a distdncia de entendimento entre o
professor e o aluno. Em uma disciplina muito estruturada, as atividades se apresentam para o
aluno de modo bastante claro (na concepcao do aluno), ele ndo interage com o professor ou
com seus pares, pois ndo existe a duvida que o estimule a isso, inclusive sua interagdo com o
conteudo ocorre de modo bastante simples, sem despertar desequilibrios cognitivos, ou seja,
com pouca possibilidade de criar novos esquemas de inteligéncia. A fala do aluno A40
evidencia que em um programa de ensino cuja estrutura disponibilize muitos materiais de
apoio (Figura 41), pode levar os alunos a validar apenas os materiais que o professor indicou:
“Acredito que sem a apostila ndo poderia realizar o programa, logo acho que faltou mais
informagdo para dizer que aprendi 100%” (A40). O aluno A18 ao falar de como foi seu
processo de investigacdo para resolver o problema relatou: “Utilizei livro indicado pelo
professor e o material de apoio postado no TelEduc.” (A18).

E importante ressaltar que a intencdo aqui nio é afirmar que o material de apoio no
deva ser indicado ou disponibilizado ao aluno, todavia ¢ importante que o material de apoio
esteja disponivel de tal modo que estimule o didlogo, para tanto, ¢ preciso que seja

apresentado ao aluno de maneira que diminua a estrutura da disciplina.
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Computagdo Quimica - 2013

Material de Apoio [ Busca | Ajuda
l&'@ >> Pascal

Prugrama Turbo Pascal 7.0 23/03/2013
F‘mgrama Pascalzim 23/03/2013
Esuuema para ConfigurarTeclado 23/03/2013
APOST\LA PASCAL - Varios exemplos 19/05/2013
Agostila Pascal 19/05/2013
Esuuema para instalar e abrir o Turbo Pascal 7 19/05/2013
1*Aula - Introdugdo ao Pascal 26/06/2013
2’ Aula - Introducdo ae Pascal - Estrutura Condicional e Estrutura de Repeticao 26/06/2013
Llsta de Exercicios - Algoritmos 19/06/2013
Exemp\o de MENU em Pascal 30/05/2013
Pascal para iniciantes!ll 30/05/2013
Prugrama Pascalzim Descompactado 22/06/2013

Figura 41 — Material de apoio referente ao conteudo de programacao de computadores.
Fonte: TelEduc (2013).

Para a resolugdo de cada um dos problemas, os alunos tinham acesso a uma agenda na
qual estavam descritas quais eram as atividades que eles deveriam realizar (Figura 42). A
agenda, bem como a explicagdo das atividades e o material de apoio sdo fundamentais em um
ambiente educacional, seja ele presencial ou a distancia, assim, ha que se ter um nivel
razoavel de estrutura em um programa de ensino, caso contrario a aprendizagem podera ser
prejudicada pela falta de objetivos educacionais e de organizacao para atingi-los. A aluna A12
demonstra a importancia de haver alguma estrutura no programa da disciplina: “Professor do
Céu, estava eu lendo a agenda do segundo problema, e sabe o que eu percebi, que ndo fiz a

auto avaliagao! Tem algum problema? Posso resolver e te mandar?” (A12).



201

Comg gao Quimica - 2013
Agendas Anteriores - Agenda do Médulo 2 - Resolugiio do Problema 2 “Planilha Indicativa de Alimentos Acidos, Neutros ou Bsicos” Aluda
[ Hstoieo |

Prezados Alunos
Estamos iniciando o médulo 2 que abordara conceitos de uma planilha elefrénica como ferramenta para auxiliar nas aulas de Quimica.

Nessa agenda, o foco da disciplina novamente serd as discuss8es no Férum (Férum de Grupo) visando a elaboraco do projeto que contemplara a resolucso do problema. E fundamental a
participa&o de todos 0s alunos nos Toruns dos seus respectivos grupos. Havera um férum de discussso geral para questdes que envolvam interesses comuns. Vale ressaltar que apés a resolugso do
problema, o projeto devera ser postado no Portfdlio do Grupo. Cada aluno devera também produzir um relatério no qual descrevera sua experiéncia no processo de resolugdo do problema, tal
relatdrio deverd ser postado no Portfdlio Individual. Por fim, os alunos responder&o a um questionario de auto-avaliacdo que serd utilizado para compor a nota do aluno.

Impertante: Sdo necessarias 4 horas semanais de &o as atividades propostas aqui no Teleduc para que vocés tenham um aproveitamento satisfatorio na disciplina. Desse modo, organizem
suas atividades da semana para que seja contemplado o minimo de horas exigidas na disciplina. O controle de tempo que o aluno permanece no Teleduc € feifo pela ferramenta “Relatorio de
Fregiéncia” que determina o periodo de permanéncia no ambiente.

(!) Atengdo: A seguir estdo listadas todas as atividades deste médulo

Para ler os detalhes da atividade, acesse a Ferramenta *Atividades® no menu do lado esquerdo - e veja a descricdo detalhada de cada uma dessas atividades propostas, clicando, em seguida, em
seus respectivos links.

Descricdo das atividades:
Médulo Il

Atividade 01: Definigdo do grupo com até & alunos até o dia 15/04/13.
Atividade 02: Leitura do Problema até o dia 19/04/13.
Atividade 03: Preenchimento e Postagem do Quadro Referencial 19/04/13.
Atividade 04: Participar do Férum do Grupo (Brainstorm) até 21/04/13.
Atividade 05: Participar do Forum de Duvidas Geral (Opcional).
Atividade 06: Participar do Férum de Dividas do Grupo (Brainstorm) até 10/05/2013.
Atividade 07: Postar o Projeto (Produto da resolugio do problema) no Portfdlio de Grupo até o dia 10/05/13.
Atividade 08: Postar o Relatorio no Portfdlio Individual até as 0:00 do dia 10/05/13.
Atividade 09° Postar a Auto-Avaliagdo no Portfdlio Individual até as 0°00 do dia 10/05/13

Qualquer divida entre em contato. Estarei sempre por perto!

Sidnei — Professor

Figura 42 — Agenda referente a resolucao do segundo problema.
Fonte: TelEduc (2013).

Desse modo, em programas pouco estruturados os alunos recebem as “instrucdes” do
professor ao passo que em programas altamente estruturados essas “instrucdes” estdo
presentes na propria estrutura. Dai a importancia em ter bastante claro quais os objetivos

educacionais que se deseja atingir. Nessa dire¢ao, Moore (2002, p. 5) considera que,

A estrutura expressa a rigidez ou a flexibilidade dos objetivos educacionais, das
estratégias de ensino e dos métodos de avaliagdo do programa. Ela descreve em que
medida um programa educacional pode acomodar ou responder a cada necessidade
individual do aluno.

E importante ponderar que, a rigidez ou a flexibilidade da estrutura de um programa
de ensino ndo ¢ uma escolha apenas do professor, a estrutura também ¢ determinada por
outros fatores, tais como: imposig¢des institucionais, meios de comunicacdo utilizados e

caracteristicas dos alunos.

Autonomia

Um dos aspectos mais polémicos da Teoria da Distancia Transacional ¢ com relagdo a
autonomia do aluno que aprende a distancia, ou seja, de acordo com Giossos (2009) as
relagdes matematicas de proporcdo nem sempre possibilitam previsdes objetivas acerca da
autonomia, uma vez que ela depende de fatores intrinsecos ao ser humano. Mas ainda assim, a

Teoria da Distancia Transacional ¢ um 6timo modelo para entender a autonomia na educacao
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a distancia, pois oferece métricas para compreender a independéncia de aprendizagem de um
aluno em um ambiente online. Dessa maneira, ¢ importante ressaltar que o conceito de
autonomia de aprendizagem tratado nesta secdo ¢ o legitimado socialmente: significa a
capacidade de um individuo buscar e processar o conhecimento sem que outro lhe dirija
diretamente nesse processo, Dessa maneira, ¢ caracteristica do aprendiz auténomo a
capacidade para analisar, interpretar e aplicar o conhecimento mediante sucessivas a¢des que
o leve a pensar por si mesmo.

No entanto, pode parecer redundante o uso do termo “pensar por si mesmo”, uma vez
que todo individuo pensa por si mesmo, no sentido de reconstruir, segundo seus proprios
esquemas mentais, qualquer informacao que recebe, mesmo que sejam informagdes recebidas
por instrucdes diretas. Mas, a autonomia da aprendizagem, refere-se a uma apropriacao do
conhecimento pelo individuo, algo que lhe diz internamente “este conhecimento ¢ meu, faz
parte de mim!”. Nesse sentido, o nivel de autonomia de um aluno tem a ver com o potencial
regulador da situacdo de aprendizagem (busca e uso da informagdo) e em determinar se este
potencial se encontra no aluno (autoregulado) ou no professor (regulador). Para exemplificar
essa premissa, apresentamos a reflexdo de um aluno sobre seu processo de construgao
auténoma do conhecimento: “No comego encontrei dificuldades na elaboragdo do programa
devido a falta de conhecimento, apos varias pesquisas em livro e materiais enviados pelo
professor, consegui entender melhor sobre o assunto.” (A41).

A reflexdo do aluno A41 estd em concordancia com o que, segundo Rué (2009, p.
159), significa aprender com autonomia no ensino superior, “De fato, as referéncias apontadas
remetem ao papel central do individuo que aprende no processo educativo e as relagdes que
ele ¢ capaz de estabelecer com aquilo que lhe ¢ oferecido”.

No tocante a autonomia de aprendizagem na Teoria da Distancia Transacional, Moore
(2002) considera que quanto maior a distancia transacional maior sera a autonomia do aluno,
pois, nesse caso, o programa de ensino tende a ser bastante estruturado e com pouca interacao
entre o professor e o aluno, a falta de interagdo induz o aluno a se tornar mais auténomo.
Moore (2002, p. 5-6) explica,

Mesmo quando um curso € estruturado para oferecer o maior nimero de instrugdes e
a melhor orientacdo, se ndo houver didlogo os estudantes podem acabar por decidir
por si proprios se as licdes serdo usadas, e se for o caso quando, de que maneira e
em que medida. Destarte, quanto maior a distdncia transacional, mais o aluno
exercera esta autonomia.

A partir da analise dos dados e das observagdes, ¢ possivel notar que, embora existam

alunos com a capacidade de agir inteiramente com autonomia, a independéncia intelectual do
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aluno que aprende a distancia ¢ construida no processo. Nesse sentido, Knowles (1970) apud
Moore (2002), afirma que os alunos, desde os primeiros anos na educagdo formal, sdo
treinados para serem dependentes do sistema escolar, a fala da aluna A38 confirma essa
afirmagdo: “essa abordagem nos deixa distantes do professor, cuja as explica¢oes sdo
melhores compreendidas ao vivo” (A38).

Dessa maneira, nota-se que autonomia ndo passa a existir de um momento para outro,
porque ela € construida na propria acao de fazer e pensar, ou seja, no contexto em que tais
acoes acontecem. Evidentemente, o contexto deve prover condigdes para que haja situagdes
didaticas que favoregam o desenvolvimento da autonomia. Nessa dire¢do, Rué (2009, p. 169)
orienta: “Assim, parece fundamental trabalhar com projetos, em equipes e fazer leituras por
conta propria. Essas atividades se sobressaem por serem as mais adequadas para o
desenvolvimento da aprendizagem autonoma.”. A fala do aluno A18, sobre a resolugdo do
problema e desenvolvimento do projeto, vai ao encontro da teoria: “O mais importante desta
forma de estudo é q voce tem q procurar desenvolver mais o conhecimento, pois nao tem
professor, desta forma vc se vira como diria!” (A18).

De acordo com Moore (2002), ¢ obrigacao do professor ajudar os alunos a adquirir
habilidades de aprendizagem autonoma, fazendo-os passar por um processo de reorientagdo
para aprenderem como adultos. Para tanto, ¢ necessario que o professor esteja sempre
presente para auxiliar o aluno em dire¢do a autonomia da aprendizagem. O didlogo abaixo

ilustra essa observacao:

— “Pessoal, com o material que o professor mandou por e-mail ficou mais claro o
funcionamento da linguagem Pascal. Espero que todos leiam e também aprendam, pois a
entrega sera nessa semana.” (A29).

— “Ola A29!!! Fico muito feliz que vocé tenha lido o material, estou aqui para

— “SIM.. Agora esta muito mais claro para programar. ” (A34).

Para Moore (2002), o didlogo, a estrutura e a autonomia do aluno possuem estreitas
relagdes, pois quanto maior a estrutura e menor o didlogo em um programa, maior autonomia

o aluno tera de exercer. O didlogo abaixo constata essa inferéncia:

— “estou com um problema na hora que vou sair do programa, nao consigo criar uma
rotina para que quando usar a opgao sair ele feche a simulacao, ao inves disso ele esta
dando error! Teria como o senhor me ajudar?” (A43).

— “A43, me envie o programa para eu ver...” (Professor).

— “Ja consegui resolver, um amigo da computacao me ajudou hj, mas obrigado!”
(A43).
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Convém ressaltar que a autonomia de aprendizagem ¢ também evidenciada quando os
alunos usam materiais didaticos para alcancar suas metas, a sua maneira € sob seu proprio

controle. O diadlogo a seguir exemplifica essa observagao:

— “Pessoal, estou estudando o excel pelo material que o professor disponibilizou no
TelEduc e outras literaturas da internet.” (A29).

— “Otimo A29! Cada um estuda ai como pode, e nos juntamos tudo depois... Nosso
trabalho ja tem bastante conteudo, continuem assim galera!” (A34).

Dessa forma, o ideal de um aluno auténomo ¢ alguém independente de um instrutor,
nesse sentido Moore (2002, p. 9) afirma: “A autonomia do aluno ¢ a medida pela qual, na
relacdo ensino/aprendizagem, € o aluno e ndo o professor quem determina os objetivos, as
experiéncias de aprendizagem e as decisdes de avaliacdo do programa de aprendizagem”.

Em uma andlise um pouco mais objetiva, ¢ possivel contatar que 75% dos alunos
acham que o professor deve incentivar o desenvolvimento da autonomia nos alunos e, para
eles, isso implica situagdes nas quais haja a possibilidade de formular hipoteses e comparar
diferentes formas de resolver um problema, ou seja, para esses alunos que buscam ser
incentivados, a abordagem Blended Online POPBL tem um potencial de auto-regulacao, pois

permite gerar tais situacdes. Essa percepcao estd representada no Quadro 13.

O professor nao deve incentivar a
autonomia dos alunos Total
Concordo | Discordo NTO
O Blended Online POPBL | Concordo 1 12 1 14
permite ao aluno formular | Discordo 0 0 0 0
hipoteses e comparar
diferentes formas de NTO 0 2 0 2
resolugdo de um problema
Total 1 14 1 16

Quadro 13 — Relagdo entre autonomia e a abordagem Blended Online POPBL.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

Além disso, cerca de 81% dos alunos entendem que o fato de o professor incentivar a
autonomia dos alunos ¢ um aspecto importante, tendo em vista que um dos grandes problemas
da escola tradicional ¢ sua falta de iniciativa de propor situagdes nas quais os alunos utilizem
seus interesses e conhecimentos prévios para apoiar a aprendizagem, tais dados estdo
representados no Quadro 14. Benson (2006) apud Rué (2009, 165) confirma a concepgao dos

alunos ao afirmar que,

O desenvolvimento da autonomia na aprendizagem se baseia em outras habilidades
ou capacidades que os alunos ja tém. Nesse caso, € preciso reativa-las — assim como
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usar certas atitudes pessoais — ¢ aperfeigoar determinados niveis delas, para que se
possa exercé-las significativamente.

O professor nido deve incentivar a
autonomia dos alunos Total

Concordo | Discordo NTO

Um dos grandes Concordo 1 13 1 15

problemas das escolas ¢ | Discordo 0 0 0

que ndo levam em

consideragdo os interesses

e conhecimentos prévios | NTO 0 1 0 1

dos alunos

Total 1 14 1 16

Quadro 14 — Relacdo entre autonomia e conhecimentos prévios.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

Por fim, este estudo deixou claro que todos os alunos possuem certo grau de
autonomia e as condi¢des contextuais de aprendizagem proporcionadas pelos ambientes
presencial e online, juntamente com os interesses € as capacidades pessoais, sdo responsaveis

por eleva-la ou diminui-la.
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6.4. Legitimacao da Abordagem Blended Online POPBL (Avaliacdo dos alunos)

Os itens destacados nesta secdo tém o objetivo de verificar o grau de legitimidade que
os alunos conferiram a Abordagem Blended Online POPBL, no sentido de valida-lo como
uma abordagem capaz de promover o ensino e a aprendizagem. Para tanto, serdo analisadas as
seguintes categorias:

1. Potencialidades da Abordagem Blended Online POPBL;

2. Limitagdes da Abordagem Blended Online POPBL;

3. O uso da Abordagem Blended Online POPBL em Outras Disciplinas;
4. A Abordagem Blended Online POPBL e a Metodologia Tradicional.

6.4.1. Potencialidades da Abordagem Blended Online POPBL

Antes de descrever as potencialidades educacionais que os alunos destacaram na
abordagem Blended Online POPBL ¢ importante quantificar o grau de satisfa¢do atribuido
pelos alunos. Nessa dire¢dao, ¢ possivel afirmar que a abordagem, da forma como foi
empregada nesta pesquisa, obteve entre os alunos um bom grau de satisfagdo, pois mais da
metade dos alunos (56,25%) avaliaram positivamente a metodologia e, além disso, esses
mesmo alunos observaram que os objetivos educacionais presentes no plano da disciplina
foram alcangados.

No entanto, 25% dos alunos demonstraram pouco entusiasmo ao avaliar os efeitos da
abordagem, situando-a em um limbo, nem ruim, nem boa, esses alunos consideram que o
estudo mediante o Blended Online POPBL desenvolve-se de modo regular e que os objetivos
da disciplina foram parcialmente alcancados. Porém, todos os alunos consideram que os
objetivos foram alcangados, se ndo em sua totalidade ao menos parcialmente. Pois mesmo os
2 alunos (12,5%) que avaliaram negativamente a abordagem, classificando-a como “Muito
Fraca”, ainda consideram que os objetivos educacionais foram alcan¢ados parcialmente, como

podemos observar no Quadro 15.
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Os objetivos da disciplina
foram alcangados? Total
Parcialmente Sim
Qual sua avaliagdo sobre a Boa 0 2 9
abordagem Blended Regular 4 1
Online POPBL? Muito Fraca 2 0 2
Total 6 10 16

Quadro 15 — Relagdo entre a avaliagdo da abordagem Blended Online POPBL e vantagens na metodologia.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

De acordo com esses dados, € possivel inferir que o Blended Online POPBL ¢
legitimado pela maioria dos alunos (87,5%) como uma metodologia que traz vantagens totais
ou ao menos parciais para o ambiente educacional. Tais vantagens devem ser entendidas
como as potencialidades da abordagem Blended Online POPBL que podem ser usadas em
uma disciplina inteira ou apenas em alguns momentos pontuais da disciplina.

Uma das vantagens mais observadas pelos alunos se refere a flexibilidade de horério
de estudo possibilitado pela modalidade Blended Learning, como destaca a fala do aluno A13:

“Como a internet faz parte do cotidiano das pessoas, facilita tudo, tanto a pesquisa
sobre diversos assuntos, quanto pelo fato de que vocé tem um contato com as pessoas (no
caso os grupos) a qualquer momento do dia, podendo tanto deixar mensagens, quanto
conversar no bate-papo. E também facilita para quem é de fora, que pode utilizar o tempo da
viajem para as atividades da matéria.” (A13).

E importante salientar que o aluno Al3 relatou ao professor que, para ele a
modalidade semipresencial trazia vantagens, uma vez que o translado de sua cidade até a
Universidade consumia duas horas e que nesse periodo ele poderia estar em sua casa
estudando com a ajuda da internet. A aluna A36 também partilha da mesma visdo do aluno
A13: “Pra quem mora longe da faculdade, como eu, ndo perde muito tempo em um onibus
viajando e sim esperando o horario para ficar presente no ambiente virtual e dialogar o
problema com mais trangiiilidade” (A36). Ambas as falas (alunos A13 e A36) consideram
que o desafio logistico de chegar até¢ a Universidade ¢ transposto por um tipo de educacao
cuja caracteristica de flexibilidade privilegia mais a contribuicao intelectual do aluno, do que
necessariamente sua presenca.

Segundo os alunos, a abordagem Blended Online POPBL ¢ mais flexivel, pois nao
importa a hora, nem o lugar, nem o ritmo de aprendizagem do aluno. A percep¢do dos

alunos estd em conformidade com a literatura, dado que para LITTO (2009, p. 16),
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Hoje o aprendiz pode escolher o que deseja estudar, a tecnologia para a
aprendizagem que lhe ¢ mais conveniente, o ‘estilo pedagogico’ com o qual se sente
mais confortavel, o horario e dia da semana mais apropriados e a velocidade com a
qual deseja aprender.

O desafio de se desenvolverem intelectualmente para criar projetos que resolvessem
problemas levou os alunos a entender o POPBL como uma metodologia da pratica. Dessa
maneira, o potencial de aprender fazendo da metodologia ¢ considerado uma vantagem pelos
alunos: “a metodologia pbl se baseia em criar situagoes problema onde colocamos a parte
teorica em agdo, diferente do que ocorre em outros tipos de metodologias” (A17). Além
disso, o fato da aprendizagem baseada em problemas e organizada em projetos privilegiar a
pratica, os alunos a véem como um estimulo para a aprendizagem de contetidos de
computagdo: “E uma metodologia prdtica, objetiva e que disponibiliza maiores op¢ées para o
estudo da Computacdo” (A06). As falas dos alunos estdo em concordancia com a visdo de
Dewey (1959b, p. 209), para quem os principios e as teorias sd3o em sua esséncia abstragoes,
pois “¢ experimentalmente que se prova o valor dos conhecimentos ou dos dados e das ideias;
que em si mesmos eles sao hipotéticos ou provisorios.”.

O fato da aprendizagem dos alunos ocorrer mediante a participagdo ativa na resolucdo
de problemas auténticos fez com que eles considerassem o poder de contextualizacio do
POPBL como uma vantagem da metodologia: “O projeto poderia facilmente ser utilizado
nos dias atuais, visto que a situagdo problema ocorre em muitas escolas pelo pais.” (A43).
Essa expressdo estd de acordo com a teoria no que se refere as vantagens que os alunos
atribuem as metodologias problematizadoras, visto que a integragcao dos conteudos escolares
com a futura atuagdo profissional ¢ comumente percebida pelos alunos como um aspecto
positivo do PBL/POPBL (RIBEIRO, 2008). Desse modo, a aplicabilidade dos conceitos da
disciplina de computacio em problemas focados no cotidiano do curso de Licenciatura
em Quimica ¢ vista como uma vantagem pelos alunos, como podemos confirmar na seguinte
fala: “Nos como professores adquirimos experiéncia e ainda nos tornamos mais dindmicos,
cada vez mais preparados para diversas situagoes, tanto na profissdo quanto na vida.” (A34).

Outra vantagem muito destacada pelos alunos diz respeito a énfase que a abordagem
Blended Online POPBL confere a aprendizagem interdisciplinar do aluno: “Concluo que
com as pesquisas e conversas do grupo possibilitou um aprendizado maior com esse projeto,
que fez com que visualizassemos a quimica e a computagdo com uma interac¢do incrivel.”
(A30) e “Este problema foi classificado como interdisciplinar, pois aborda conceitos

quimicos em conjunto com a informatica” (A20).
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Ainda no que se referem aos efeitos desta intervencao, outros pontos positivos foram
citados pelos alunos:

e (Comunicagdo e expressdo: “aprendi a melhorar minhas argumentagoes e a me
auto expressar por via da internet.” (A24).

e Pensamento critico: “Outro ponto importante que consegui visualizar a partir
deste problema, foi que nos devemos desenvolver agora na graduac¢do uma
visdo mais critica da sociedade.” (A34).

e Aprendizagem autodirigida: “Desenvolvi o auto-aprendizado”. (A31).

e Ativagdo dos conhecimentos prévios: “o pbl tem situagoes que exigem do
aluno os conceitos vistos previamente”. (A06).

e Pesquisa: “Fdcil e rapido meio de pesquisa”. (A26).

e Multitarefa: “Gostei do fato de podermos fazer outras coisas enquanto estamos
online na discussdo do problema.”. (A10).

Ao analisarmos as potencialidades destacadas pelos alunos nesta se¢do, notamos que
as vantagens da modalidade Blended Learning ndo se apresentam separadas da metodologia
POPBL, ao contrario, mostram-se complementares, enfatizando a similaridade epistemologica

entre os elementos que compdem a abordagem Blended Online POPBL.

6.4.2. Limitacdes da Abordagem Blended Online POPBL

Antes de iniciar esta andlise, ¢ importante informar ao leitor que as limitagdes
mencionadas pelos alunos acerca da abordagem Blended Online POPBL dizem respeito ao
modo como foi desenvolvida nesta intervencao. Por conseguinte, devem ser consideradas as
especificidades da abordagem Blended Online POPBL utilizada neste estudo.

Os alunos mencionaram como um fator limitante para o sucesso da abordagem
Blended Online POPBL o fato de que o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)
apresentou muitos problemas de ordem técnica como travamento e lentidao, sobretudo nas
ferramentas de comunicagdo sincrona: “precisa de melhoramentos no site, como por exemplo,

’

o bate papo.”. Os alunos também relataram outros problemas no AVA como
incompatibilidade com alguns navegadores de internet, dificuldade para acessar as
funcionalidades do AVA por dispositivos méveis (Smartphones e Tablets) e problemas para
logar (entrar) no AVA. A fala da aluna A36 ilustra a insatisfacdo dos alunos no tocante aos
aspectos técnicos do AVA: “Ola Professor, estou novamente com problemas no TelEduc!

agora eu ndo consigo entrar, meu usudrio da como indisponivel” (A36). De acordo com as
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observacdes do pesquisador e a partir das falas dos alunos podemos inferir que problemas
técnicos no AVA ¢é um fator limitante para o sucesso de uma metodologia na modalidade
Blended Learning, assim, ¢ fundamental que a infraestrutura tecnologica do AVA prime pela
convergéncia tecnoldgica, ou seja, esteja apta a prover servigos para as varias plataformas
existentes.

A parte online da modalidade Blended Learning também foi mencionada pelos
alunos como um ambiente inadequado para estudar, pois, segundo eles, gera distracoes e
falta de compromisso: “Creio que por ser online gera um certo descompromisso, pois como
podemos fazer em casa na hora que quiser, ou der, deixamos um pouco de lado diferente se
fosse presencial.” (A46). Outra justificativa que os alunos deram para apontar o ambiente
online como um ponto negativo da abordagem Blended Online POPBL foi a dificuldade em
se dedicar ao estudo em um ambiente propicio para o entretenimento e consumo de
informagdes informais: “A internet oferece muitos meios de pesquisa, troca de informagado,
intera¢do, mas também diversas distracoes.” (A27).

Por outro lado, a aluna A06 relativisa o impacto dos recursos de comunicagdo na vida
académica dos alunos, ela chama a atengdo para o fato de que a distragdo ocasionada
eventualmente pelos equipamentos eletronicos ndo ¢ um aspecto particular apenas do
ambiente online, também est4 presente no ambiente presencial de uma sala de aula: “Contudo,
a informatizagdo traz com ela um problema dentro da sala de aula: a atengdo dos alunos em
vez de se prender ao professor tende a se envolver nos aplicativos de celulares. E para que o
docente possa executar uma boa aula, fazendo-os aprender verdadeiramente, ele precisa
conhecer o que pode servir de elo entre o publico alvo e a matéria a ser apresentada.” (A06).

Outro aspecto negativo muito destacado pelos alunos dizia respeito a imprecisao
ou confusdo com relacio a aprendizagem dos conteudos. Para os alunos, ha no POPBL
uma sensacao constante de que o aprendizado ndo atinge sua totalidade, parece sempre faltar
alguma coisa: “Certos conceitos ndo sdo tdo claros, e isso implica um pouco no
aprendizado.” (A07). Talvez essa visdo se deva ao fato de que em uma metodologia
tradicional, o professor determina o contetido do aprendizado e, implicitamente, informa aos
alunos se o contetido foi totalmente aprendido ou nao. Ja em metodologias problematizadoras,
¢ tarefa do aluno determinar as fontes de informacdo e avaliar se o aprendizado do conteudo
foi suficiente para resolver o problema.

A necessidade de uma atuagdo mais reguladora por parte do professor fez com que o
aluno A16 fizesse a seguinte afirmacao: “A auséncia na relagdo fisica aluno-professor é uma

desvantagem.”. Nesse ambito, as falas dos alunos A35 e A43 discorrem subjetivamente sobre
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a falta de alguém responsavel por direcionar a aprendizagem: “No PBL o esclarecimento
das duvidas é mais complicado.” (A34) e “Muitas duvidas deixam de ser respondidas” (A28).
Por fim, podemos considerar que as limitagdes mencionadas pelos alunos parecem ser
. u ultu cac . . . u ,
derivadas de uma cultura educacional bastante instrucionista e tradicional que estd
profundamente arraigada aos hébitos escolares dos alunos. Tal inferéncia ¢ confirmada pela
frase do aluno A18, ¢ curioso notar que, para o aluno, os termos ‘“Problema” e “Exercicio”
i isa”: “falta a exposi¢cdo da maneira correta da resolugdo de um
designam a mesma coisa®': “falt d ta d / d
problema/exercicio!” (A18). Ao sugerir que o professor deva mostrar como resolver um
problema, o aluno A18 estd propondo um modelo muito semelhante ao modelo tradicional de

ensino e invalidando as caracteristicas definidoras das metodologias ativas.

6.4.3. O Uso da Abordagem Blended Online POPBL em Outras Disciplinas

Esta secdo visa analisar as opinides dos alunos no que se refere ao uso da abordagem
Blended Online POPBL em outras disciplinas que ndo a de computagdo. E de fundamental
importancia verificar se a abordagem ¢ validada também em outras disciplinas para poder
mensurar o nivel de aceitacdo que os alunos conferem a abordagem.

Como podemos observar no Grafico 14, a maioria dos alunos (75%) consideram que a
abordagem Blended Online POPBL representa uma perspectiva de ensino e
aprendizagem que ndo pode ser utilizado em qualquer disciplina curricular. O aluno
A46, ao justificar a opinido da maioria, demonstra uma visao conservadora de aprendizagem:
“tem muitas matérias que sdo muito complexas, e so é possivel com lousa e giz.” (A46).
Nessa mesma perspectiva, a aluna A11 considera que “As aulas de quimica precisam ser bem

apresentadas para melhor desenvolvimento no trabalho. O método PBL é pratico, mas ndo

tanto eficaz.” (A1l).

21 0 exercicio ¢ uma atividade que envolve o treinamento de algum conhecimento que o aluno ja conhece,
geralmente com aplicagdo de regras ou formulas padronizadas. O problema, por sua vez, demanda um
desequilibrio cognitivo, mediante o qual o aluno articula significativamente os conhecimentos ja existentes em
sua estrutura cognitiva e os novos conhecimentos em prol de clarificar uma situagdo incerta.
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Qualquer disciplina pode utilizar a abordagem Blended Online POPBL?

75%

HSim ®MN&o m N&otenho opinido

Grifico 14 — Uso da abordagem Blended Online POPBL em outras disciplinas.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

O argumento mais utilizado pelos alunos para nao validar o uso da abordagem
Blended Online POPBL em outras disciplinas ¢ que a abordagem nao seria eficaz em
disciplinas cujos contetidos envolvam calculos: “Para cdlculo, por exemplo, ndo seria uma
boa op¢do ja que a maior parte dos alunos apresenta dificuldades, e o auto-aprendizado nao
seria algo que ajudaria os mesmos.” (A44). A aluna A28 considera que a abordagem POPBL
na modalidade semipresencial deve ser empregada em disciplinas “faceis” que ndo exijam
raciocinio logico-matematico: “disciplinas da drea de exatas requerem a aula expositiva
presencial, agora para matérias de cunho social acredito que seja adequado.” e completa seu
pensamento fazendo uma observagdo sobre os recursos de comunicagdo do AVA: “Mas é
importante que as ferramentas possibilitem melhor a comunica¢do.” (A28). Uma vez que
muitas disciplinas “dificeis” sdo frequentemente abordadas de maneira essencialmente
técnica, inclusive no processo de avaliagdo, a tendéncia ¢ gerar certa ansiedade nos alunos
sobre o desempenho nessas disciplinas. O dialogo abaixo ilustra a importancia que os alunos
conferem as disciplinas “dificeis” em detrimento das disciplinas que abordam contetidos

transversais:

— “Vamos para biblioteca para comegar a mexer com isso, e combinar um dia com o
amigo da A02, porque as P2 estdo chegando para atormentar nossas vidas, sahsuahsa
beijos” (A39).
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— “Sim sim, vamos marcar uma quinta horario de aula na biblioteca com o amigo da
A02! De preferéncia ndo nessa semana e sim na outra por causa da prova de cadlculo!”

(A02).

E possivel que esta percepgdo dos alunos contrarios ao uso da abordagem Blended
Online POPBL em disciplinas que envolvam calculos se deva ao fato de que a abordagem
aborda um conteudo de estudo de forma contextualizada, ao passo que, frequentemente, as
atividades que envolvem contetidos matematicos na sala de aula dedicam muito mais tempo a
solugdo de exercicios do que a solugdo de problemas matematicos (ECHEVERRIA, 1998).
Dessa maneira, a matematica ¢ vista pelos alunos como a consolidagdo de técnicas utilizadas
apenas no contexto escolar, ou seja, a matematica esta “aprisionada” na escola e nao aborda
dilemas reais presentes no cotidiano (TEIXEIRA, 2004, p.11). Por terem relativo sucesso em
memorizar 0s processos matematicos e aplica-los mecanicamente no momento oportuno esses
alunos nao legitimam abordagens que primam por uma postura ativa e autoregulada por parte
dos alunos: “Cursos de exatas, como matemdtica e fisica necessita do auxilio do professor
para melhorar o entendimento do exercicio/matéria alem de facilitar a tirar duvidas!.” (A18).

A resisténcia dos alunos em validar a abordagem Blended Online POPBL em outras
disciplinas parece encontrar justificativas mais na modalidade Blended Learning do que na
metodologia POPBL “Existem disciplinas que exigem o contato com o professor além de
demonstragoes e explicagoes pessoalmente.” € “Ha algumas disciplinas que a presenca fisica
do professor é fundamental” e “ha matérias que necessitam de uma maior presen¢a do
professor”. Essas falas demonstram que os alunos consideram a presenca constante do
professor um fator fundamental para que eles aprendam. Mesmo os 18,8% dos alunos que
entendem que a abordagem Blended Online POPBL pode ser utilizada em outras disciplinas, a
validaram com a seguinte ressalva “pode ser utilizada, mas com mais aulas presenciais”
(A12).

O Quadro 16 evidencia uma inconsisténcia na percepc¢ao dos alunos, 62,5% dos alunos
considera que os objetivos educacionais da disciplina foram atingidos, se considerarmos esses
alunos como os que sdo receptivos a abordagem, podemos notar que ha entre eles uma
porcentagem de 80% que considera a abordagem Blended Online POPBL limitada as

disciplinas que ndo envolvam calculos.
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Vocé acha que qualquer disciplina pode
utilizar a abordagem Blended Online POPBL
no processo de ensino ¢ aprendizagem? Total
Sim Nao Nao tenho opinido
Os objetivos da )
disciplina Sim 1 8 1 10
(conhecimentos,
habilidades e atitudes)
foram alcangados? Parcialmente 2 4 0 6
Total 2 12 1 16

Quadro 16 — Relagao entre objetivos da disciplina e Blended Online POPBL em outras disciplinas.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

A andlise do Quadro 16 nos leva a uma reflexdo: uma vez que os alunos
contemporaneos pertencem a chamada “Geracdo Conectada”, pareceria natural que a
tecnologia, sobretudo a tecnologia de comunicagdo baseada na internet, encontrasse um lugar
de destaque na educagao desses alunos, mas nao ¢ o que ocorre. No que concerne a educagao,
ha um forte resisténcia estudantil que parece vir da sensa¢do de que estdo sendo empurrados
para fora da sua zona de conforto. O carater de novidade da abordagem Blended Online
POPBL aliado a alteragdo de papéis e atividades, profundamente enraizadas na cultura
educacional em que os alunos sempre estiveram imersos, alimentou a percep¢ao de que a
metodologia tradicional possibilita resultados satisfatorios e deve permanecer
inalterada. Esta percepcdo esta de acordo com Sa (2001, p. 209), para quem um dos
principais argumentos da linha de resisténcia as metodologias ativas reside na maxima “por
que consertar o que nao esta quebrado?”.

Algo que se apresenta interessante ¢ o fato de que a maioria dos alunos (56%) mostrou
uma boa aceitacdo a abordagem Blended Online POPBL na disciplina de computacdo, mas
manifestaram muita resisténcia a ideia de utiliza-la em outras disciplinas do curso. E possivel
que tenham entendido que se tratava de um novo modelo de uniformizagdo educacional, ou
seja, que todos os cursos adotariam esta abordagem, pois foram comuns frases como “certas
disciplinas ainda precisam ser presenciais, com resolugcdo de exercicios e explica¢do de
formulas e conteudos.” (A29).

Dessa maneira, se uma nova abordagem educacional parece alterar o estado “natural”
das coisas, entdo o individuo ndo sabera quais efeitos isso acarretara, por essa razao, ficara
com a percepcdo de uma situagdo ameacadora e manifestara sua resisténcia ao novo

(LAUMER; ECKHARDT, 2011), pois ¢ da natureza humana resistir a mudanca. Modalidades
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de EaD e metodologias educacionais ativas implicam, por definicdo, em mudangas, e ndo ¢

muito confortavel para as pessoas aceita-las prontamente.

6.4.4. A Abordagem Blended Online POPBL e a Metodologia Tradicional

Um estudo que procura, entre outros objetivos, analisar a legitimacdo da abordagem
Blended Online POPBL pelos alunos como uma perspectiva educacional capaz de promover a
aprendizagem deve observar como os alunos a comparam com o método tradicional de
educacao. Pois o referencial de educagao desses alunos € o referencial tradicional, assim nao
ha como ndo comparar tais abordagens. Todavia, ndo tratarei aqui de verificar qual a melhor
abordagem, mas definir quais as razdes que levam os alunos a colocar, ou ndo, a abordagem
Blended Online POPBL no mesmo patamar do modelo tradicional de educagdo ja socialmente
legitimado.

No que se refere ao uso, nesta se¢do, do termo método tradicional em lugar do termo
método convencional, a escolha se deve ao fato de que o termo convencional me remete a
algo amplamente discutido e aceito pela sociedade, ou seja, uma norma de agdo que ¢
convencionada por todos como a melhor op¢ao. Ja o termo fradicional implica realizar uma
acdo que culturalmente sempre foi realizada e ndo porque ¢ a melhor opgdo, ou seja, sdo
tradicoes transmitidas de geragdo para geragao. A fala da aluna A03 ilustra essa percepgao de
que a abordagem educacional comumente utilizada nas institui¢des justifica-se mais por ser
parte de uma tradi¢do social do que por ter sido convencionada mediante a reflexdo da
sociedade:

“Durante o percurso até o final do trabalho houve dificuldade de adaptag¢dao ao
método do PBL, pois ndo tinha nenhum conhecimento sobre e foi um choque mental essa
busca por informagoes em que ndo havia explicagdo anterior, como acostumamos com o
método expositivo usado. Obtive aprendizado, mas acredito que ndo tdo eficiente, pois, nao
sei se realmente se fixou em minha mente tanto quanto assistir uma aula.” (A03).

O relato da aluna A03 evidencia uma resisténcia em considerar legitimo outra forma
de aprender que ndo a do método tradicional, pois o método tradicional ¢ responsavel por
“fixar” o conteudo em sua mente. Nesse ambito, o educador Seymour Papert em um debate
com Paulo Freire afirma que a escola e o acervo do saber sdo usados pelas estruturas sociais
como base para todos os tipos de conservadorismos e politicas opressivas e que os alunos
precisam de instrumentos que os ajudem a rejeitar a opressdo € a manter a curiosidade e o

senso do seu proprio poder intelectual (FREIRE; PAPERT, 1995).
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Outro ponto muito destacado pelos alunos se refere a problematica para tratar o uso da
tecnologia pelos alunos para fins essencialmente de entretenimento: “Montar uma aula
atraente hoje em dia ndo é das tarefas mais faceis, visto que a concorréncia com celulares,
principalmente, é muito desfavoravel.” (A43) e chamam a atengdo para a necessidade de
inovacdo nos métodos educacionais: “No caso da quimica, que tem muita relagdo com a
tecnologia, ndo existem muitos métodos de ensino que visam juntar essa disciplina com
computag¢do. Fazendo essa associa¢do, os alunos poderiam aprender a matéria de modo
didatico, e tendo mais facilidade de uso dos computadores com o passar do tempo.” (A34).
As falas apontam a insatisfacdo com o método tradicional que, segundo eles, € pouco atraente
para os alunos contemporaneos. Nesse sentido, os alunos atribuem ao Blended Online
POPBL a alternativa de uma perspectiva educacional que privilegia formas de
aumentar o interesse dos alunos pelo estudo: “Esta forma de ensino aproxima o aluno do
professor e principalmente do conteudo, possibilitando interagdo e conhecimento atraves da
teoria aplicada a tecnologia. Nesse sentido, com a utiliza¢do da tecnologia na sala de aula,
pretende-se estimular os alunos a identificar-se com as matérias e assim aumentar o nivel de
conhecimento e melhorar o seu desempenho.” (A41). A percepgdo discente encontra eco na

teoria de Dewey (1971, p. 73-74), para quem,

Tudo que possamos chamar de estudo, seja aritmética, historia, geografia ou
algumas das ciéncias naturais, ha de derivar de materiais que inicialmente se
encontrem dentro da area de experiéncia da vida comum. Neste aspecto, a educagao
nova contrasta radicalmente com os procedimentos tradicionais, que come¢am por
fatos e verdades que estdo fora da ordem de experi€ncia dos que vao estudar, os
quais portanto, t€m o problema de descobrir modos e meios de trazé-los para dentro
de sua experiéncia. Foi, sem duvida, uma das principais causas do sucesso dos novos
métodos na educacdo elementar a observancia do principio contrario.

Confirmando a teoria estabelecida por Dewey (1971), o aluno A41 considera e valida
“o principio contrario” como uma forma alternativa ao modelo tradicional, que segundo ele, ¢
pouco eficaz: “Vivemos em uma época onde a tecnologia da informagdo esta presente em
todos os campos de nossas vidas, entdo porque ndo usa-la como metodologia de ensino,
ainda mais em uma drea como a quimica que é de dificil compreensdo nos moldes
metodologicos normalmente utilizados na escola, onde se aplica somente a parte teorica.”
(A41).

No entanto, apesar de qualquer posi¢do mais progressista demonstrada por alguns
alunos, muitos deles tém uma visdo bastante conservadora de educac¢do, que para eles
deve primar por aulas expositivas e uma atuacio mais reguladora por parte do
professor, como se pode observar nas seguintes falas: “A metodologia de outras matérias

facilita a aprendizagem da matéria, pois o professor expoe a matéria e a resolugdo facilitada



217

de exercicios e problemas.” (A24), “Muitas vezes as duvidas ndo sdo esclarecidas na
metodologia PBL online” (A20) e “A metodologia PBL tem suas vantagens, no entanto, por
motivos pessoais, a metodologia comum as outras disciplinas, é mais vantajoso pra mim.”
(A26). Essas falas talvez se devam ao fato de que para os alunos o ensino por transmissao
direta pelo professor seja mais simples, porque ha um sentimento de certeza, quando um
contetdo ¢ terminado, e, mesmo que a matéria ndo tenha sido aprendida, t€ém-se a sensagdo de
tarefa desempenhada. J4 em uma metodologia ativa como no POPBL, a incerteza permeia
grande parte do processo de aprendizagem e, a dificuldade que os alunos tém em determinar
por si mesmos se aprenderam ou ndo um conteudo, gera uma percepcao de incompletude.

A incerteza gerada pelas metodologias ativas ¢ agravada por se tratar de uma
modalidade de Blended Learning, na qual a presenga fisica do professor ndo ¢ um elemento
vital, dessa maneira, os alunos tendem a legitimar o que lhes trazem maior conforto: "Acredito
que TODAS as matérias precisam ser ensinadas por um professor ao vivo numa sala de aula
normal, ja que isso promove, alem da interag¢do social, um maior contato com o professor."
(A46). Os alunos se sentem pouco confortaveis em validar abordagens metodoldgicas que os
coloquem em posicoes mais autoreguladas mesmo considerando os ganhos educacionais das
metodologias ativas, essa observacdo ¢ confirmada pela fala da aluna A23: “Foi muito
trabalhoso criar esse projeto e pensar em cada detalhe para melhor ministrar as aulas para
atrair os alunos desinteressados, mas ao mesmo tempo foi muito gratificante.” (A23).

Nessa perspectiva, alguns alunos defenderam que ha vantagens tanto na abordagem
Blended Online POPBL quanto no método tradicional: “As duas metodologias sao boas, com
suas caracteristicas diversificadas.” (A31). E possivel que os alunos, mesmo reconhecendo
a eficiéncia da abordagem Blended Online POPBL em proporcionar a aprendizagem,
necessitem ainda manter vinculos com o método de ensino e aprendizagem
tradicionalmente validado por eles: “Ela poderia ser um complemento, talvez obrigatorio,
mas ndo uma substituta da metodologia tradicional, que deveria ser modificada e ndo
substituida.” (A17).

Nesse sentido, a partir da analise dos dados, foi identificada uma divisao muito nitida
entre os alunos com postura educacional mais conservadora € os com uma postura

progressista. O didlogo abaixo ilustra essa percepcao:

— “Acredito que uma aulinha teorica expondo exemplos de dcidos e bases e
apresentando o comportamento de cada um superficialmente seria legal :D” (A06).
— “F se fazer esse experimento do repolho com eles?” (A39).
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Ao analisar o didlogo entre as alunas notamos claramente a postura tradicional da
aluna A06 ao centralizar o conhecimento na figura do professor e a postura progressista da
aluna A39, que considera os alunos como agentes ativos do processo de aprendizagem.

Em uma perspectiva mais objetiva, podemos observar no Quadro 17 que 80% dos
alunos que atingiram os objetivos educacionais da disciplina consideram o aprendizado na
abordagem Blended Online POPBL melhor ou semelhante ao esperado da mesma disciplina
em um método tradicional. O Quadro 17 também permite notarmos uma incoeréncia: Como ¢
possivel que 20% dos alunos que alcangaram objetivos educacionais possam considerar seus
desempenhos piores que o esperado em uma disciplina nos moldes tradicionais? A resposta
para essa questdo remete as andlises ja realizadas acima: h4 entre alguns alunos uma
resisténcia latente em legitimar qualquer modelo que destoe do modelo tradicional de

educagdo, mesmo esses alunos tendo consciéncia dos ganhos educacionais que tiveram.

Como vocé avalia o seu aprendizado?
Melhor que o Pior que o Semelhante ao
esperado em esperado em esperado em Total
uma disciplina | uma disciplina | uma disciplina
tradicional tradicional tradicional
Os objetivos da
) Parcialmente 1 5 0 6
disciplina presentes
na ementa foram
Sim 4 2 4 10
alcancados?
Total 5 7 4 16

Quadro 17 — Relagdo entre avaliagdo do aprendizado e objetivos alcangados.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

Por fim, ¢ possivel concluir que a abordagem Blended Online POPBL, da maneira
como foi utilizada nesta intervengdo, ¢ legitimada por pouco mais da metade dos alunos
(56,25%) como uma abordagem responsavel por promover a aprendizagem. Mas uma ressalva
deve ser feita: ainda ¢ muito forte a representagdo social que os alunos possuem acerca do
conceito de ensino e de aprendizagem, uma vez que tal representacao privilegia o paradigma
do ensino tradicional em detrimento de qualquer outro.

Porém, foi possivel constatar que alguns alunos se atentaram para a necessidade de
uma postura mais autoregulada em ambientes de Blended Learning que utilizam
problemas (“enigmas”) para promover a aprendizagem,

efeito que, mesmo

subjetivamente, corroborara com a necessidade de uma educagao progressista.
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“Neste formato de ensino as obrigagoes acabam a mercé das escolhas individuais dos
receptores, pois o ambiente de aula é virtual e aspira pouca dedica¢do, o que na pratica é o
contrario. A presenga na internet implica no interesse pela resolu¢do do “enigma”, ja que as
participagoes com duvidas e resultados sdo essenciais, fato que também implica no
estabelecimento de notas.” (A06).

Assim, mesmo que esta interven¢do ndo tivesse atingido os resultados satisfatorios
apresentados em secdes anteriores, apenas o fato de ter apresentado aos alunos, futuros
professores, possibilidades de mudanga na educacao ja seria motivo suficiente para justificar

sua realizacao.
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6.5. A Abordagem Blended Online POPBL e os Conhecimentos Conceituais

Busca-se investigar nesta secdo as diversas varidveis que envolvem o processo de
aquisicdo de conhecimentos conceituais. Para tanto, tal processo serd analisado a partir do
ponto de vista cognitivo implicado na resolug¢ao de problemas.

Em principio, o que chama a atengdo nesta pesquisa ¢ o modo como os alunos
abordavam os conhecimentos que adquiriam. Nao viam nesses conhecimentos um fim em si
mesmo, reconheciam neles instrumentos para a resolu¢do de problemas. Por exemplo, os
alunos nao adquiriam conhecimentos de linguagem de programacdo apenas por seu carater
fortemente técnico, mas mediante uma perspectiva instrumental, como podemos observar na
fala do aluno A18: “Concluiu-se que com este simulador de reagoes os alunos terdo uma
visdo mais rapida do que se forma em cada reagdo. Este simulador pode ser util, também,
pra analistas desta area, a fim de diminuir sua carga de trabalho. Podendo, com
conhecimento prévio, prever o que ocorrerd na rea¢do de analise.” (A18).

E curioso notar que o aluno A18 relatou sua experiéncia sem mencionar o aspecto
técnico da linguagem de programacao que ele teve que aprender para desenvolver seu
simulador quimico. Dessa maneira, a aprendizagem de técnicas de programacao de
computadores possui um carater instrumentalista € ndo puramente académico. Nesse sentido,
o aluno A20, descreve em seu relatorio como havia representado um conceito da quimica por
meio da linguagem de programacao Pascal:

“Apos alguns dias de abismo criativo, ocorreu-me que, durante as aulas de quimica
qualitativa no técnico, sempre houve desorganiza¢do durantes as praticas e que até mesmo o
professor se perdia no meio das andalises, entdo um programa que ordenasse as andlises seria
muito util, ainda mais se levarmos em consideragdo que teremos aulas de quimica analitica
qualitativa no terceiro ano de curso.” (A20).

Uma vez que a aprendizagem de contetidos computacionais, em um curso de quimica
ou outra licenciatura, ¢ estimulada por meio de atividades significativas ¢ possivel se
distanciar da artificialidade com que muitos contetidos sdo abordados. O aluno A26 faz uma
observagdo nesse sentido: “O problema foi tratado como uma experiéncia nova para
aumentar nosso conhecimento, ndo so para o meio informatico, mas para Quimica também.”
(A26). Dessa maneira, mesmo os alunos que descreveram as mindcias das técnicas de
programacao de computadores, o fizeram de maneira contextualizada:

“A cada informagdo dada pelo aluno para calculadora, é necessario colocar no

algoritmo da calculadora a expressdo “readin (informagdo);” para que ela use-a na
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resolugdo do problema. Para que o produto efetue as variedades de equagoes quimicas, é
necessario inserir algumas condi¢oes em seu algoritmo através da palavra “IF”. Desse
modo, o aluno pode optar por qualquer uma das equagoes, pois a calculadora compreendera
todas as op¢oes dadas de 1 a 4 e resolvera a equagdo selecionada pelo aluno a partir dos
diversos comandos contidos em seu algoritmo.” (A07).

Para além da contextualizagdo dos contetidos, o aspecto cognitivo da aprendizagem
também deve ser abordado, pois em programagao de computadores ¢ determinante saber quais
informacdes devem ser utilizadas e como elas se deslocam de um ponto ao outro no
pensamento para que o aluno ndo perca de vista a rede de detalhes do dominio que pretende
representar por meio da linguagem de programacdo (DAVIS; HERSH, 1998). Esse principio
fica evidente na seguinte fala da aluna A6, que descreve seu raciocinio para a resolucao do
problema:

Entendendo o algoritmo, precisa-se compreender que dependendo da linguagem,
certas formulas precisam ser simplificadas para facilitar a codifica¢do, por exemplo, na
linguagem pascal. Por exemplo, ao usar a equacdo: (Va/Vbh)2 = MMb/MMa. E mais pratico
desmembra-la: Va2 = Vb2*(MMb/MMa). Isolando cada incognita para indicar todos os tipos
de condicdo, ou seja, havera momentos que vdo existir trés valores, mas nem sempre o que se
quer descobrir, por exemplo, é o valor de Va, por isso sdo feitas as condi¢oes para cada
incognita (Va; Vb, MMb; MMa), até por que simplificando ainda mais este exemplo
chegamos a raiz quadrada de “Va’que codificando se mostra como: “Va:=sqrt(Va),”
enquanto o restante da equagdo pode ser descrito por “*” para multiplicagdo e /" para
divisdo..” (A06).

Outro ponto interessante que deve ser enfatizado diz respeito a importancia que os
alunos conferiram a natureza do erro para a construcao do conhecimento: “O programa é
util para que os alunos ao executarem um calculo quimico confiram o seu resultado com a
calculadora para saber se esta correto e se auto indagar para saber onde esta o erro.” (A03).
O erro abordado pela aluna A03 ndo se refere ao erro sintatico da linguagem de programacao,
mas ao semantico, que depende do raciocinio 16gico, ou seja, segundo a aluna o erro, nesse
caso, possibilita o exercicio do metapensamento (“auto indagar” sobre o proprio
pensamento).

Nessa circunstancia, merece atencdo o desequilibrio cognitivo que os problemas
despertaram nos alunos nas atividades que visavam a aquisicdo de conhecimentos.
Inicialmente, tal desequilibrio era entendido mais como uma dificuldade do que como um

estagio do aprendizado: “Inicialmente ficamos um pouco perdidas em rela¢do as formulas



222

que abrangeriamos em nossa calculadora. Depois de um tempo, resolvemos fazer uma
calculadora que desenvolvesse as formulas da Lei de Grahan, Concentragdo, Molaridade e
Lei Geral dos Gases, por percebermos que os alunos tinham mais dificuldade nessas do que
em outras formulas.” (A23) e “A principio, montar uma calculadora nos pareceu muito
dificil, pois apesar de ja termos no grupo uma pessoa com experiéncia em programacdo (eu,
com programag¢do Assemble), nunca tinhamos utilizados a programac¢do Pascal” (A43). As
expressoes dos alunos A23 e A43 comprovam que metodologias problematizadoras
encontram sustentagao na teoria da Equilibra¢ao de Jean Piaget, pois o POPBL ¢ responsavel
por complementar e aperfeigoar o conhecimento dos alunos, ja que a aprendizagem ocorre
porque ha um desequilibrio, um conflito cognitivo entre o que o aluno conhece e a nova
situagdo. Na teoria de Piaget a coordenacao das agdes em uma situacao de desequilibrio e,
consequentemente, o desenvolvimento da inteligéncia depende da autoregulacdo dos
esquemas mentais, ou seja, da propria a¢do do individuo sobre sua estrutura cognitiva
(TEIXEIRA, 2006).

Embora o processo de autoregulacao dos esquemas mentais para acomodar um novo
conteudo seja realizado pelo proprio individuo ndo significa que ele deva desempenhar
atividades individualmente, pelo contrario, a interacdo entre os pares potencializa o processo
de autoregulacdo. Nesse sentido, quando alguém se depara com problemas que ndo consegue
resolver sozinho significa que suas fungdes para resolver tais problemas ndo estdo
amadurecidas. Todavia, essas funcdes existem, elas sdo como sementes que estdo em processo
de maturacdo e estdo definidas na chamada Zona do Desenvolvimento Proximal (ZDP)
(VYGOTSKY, 1991). A discussdo no Férum do TelEduc evidencia a necessidade da
interacdo com outras pessoas para o processo de amadurecer as fungdes de resolucdo de

problemas:

— “Ainda ndo consegui entender essa parte: armazenamento e representa¢do de
informagoes. Como vou fazer isso se estou sem nenhum dado?” (A24).

— “Nessa parte tem que explicar de que forma os dados sdo guardados no HD e
como eles sdao processados para que o operador da mdaquina possa entender (por exemplo: de
que forma o computador guarda um arquivo e de que forma ela abre esse mesmo arquivo
para que a pessoa que esta usando o pc consiga entender o que estd escrito...).” (A20).

Ainda sobre a interacdo entre os alunos para a constru¢ao do conhecimento, o aluno
A10 reflete: “Chegar a resolug¢do, com a dedicagdo do grupo, foi questdo de tempo, todos

buscaram adquirir conhecimentos na drea de programacgdo utilizando manuais ou artigos
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disponiveis na propria internet, formulando uma resolu¢do bastante interessante e com
variedade.” (A10).

E importante ressaltar que alguns contetidos foram apresentados aos alunos em aulas
expositivas, tais conteudos implicavam na memorizacao de comandos de programacgao para
facilitar a constru¢do de programas de computadores: “O problema foi solucionado a partir
da aula presencial disponibilizada pelo professor Sidnei de Oliveira Souza, sendo possivel a
compreensdo do funcionamento do pascal e sua programagdo.” (A21). Assim, a
memorizacao em metodologias ativas pode ser necessaria como um estagio anterior a
aprendizagem significativa. Desse modo, a aprendizagem mecanica pode oferecer elementos
para a aprendizagem significativa, porque a medida que o aluno adquire mais informagdes a
aprendizagem mecanica gradativamente se torna significativa (SANTOS, 1998). Essa
percepcao fica bastante clara na fala da aluna A31: “O aluno conforme usa a ferramenta,
sintoniza a importdancia de aprender, e assim, grava automaticamente, o conhecimento sobre
determinada coisa.” (A31). Embora a aluna A31 utilize o termo “gravar”, ainda assim a
conotacdo do termo designa uma aprendizagem significativa.

No que se refere aos conhecimentos prévios para atingir a aprendizagem significativa,
a fala do aluno A17 expressa sua importancia: “relembrei como se manuseava o Word e pra
que servem Hardware e Software, aléem de aprender como surgiu o computador” (A17). A
importancia dos conhecimentos prévios para resolucdo de um problema vai ao encontro da
teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel. Se o conhecimento prévio de um
individuo se relaciona com um novo contetdo de aprendizado de forma relevante, nao
arbitraria, Ausubel diz que h4d na estrutura cognitiva desse individuo a existéncia de
subsuncores (conhecimentos relevantes) responsaveis por “ancorar” o novo conteudo e gerar a
aprendizagem significativa (MOREIRA, 1997).

No que tange a aprendizagem de conceitos sobre o principio basico de funcionamento
dos computadores, os alunos destacaram o conceito proposto por Von Neumann®’:
“Compreendi a arquitetura de Von Neumann e aprendi mais sobre a historia do computador”
(A26). Os conceitos sobre informatica basica foram explicados pelos alunos em um material
pedagdgico fazendo uso de analogias, o que demonstra que um individuo sé consegue
sintetizar um conceito de forma coerente se 0 mesmo estiver presente na sua estrutura

cognitiva, as falas dos alunos A03 e A30 validam essa observagao:

22 John Von Neumann desenvolveu entre 1945 ¢ 1950 a logica de circuitos, conceito de programa, operacdo com
numeros binarios e o conceito de que tanto instrugdes como dados poderiam ser armazenados na memoria
interna do computador, tal principio ainda ¢ utilizado nos computadores atuais (MEIRELLES, 1994, p. 51).
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“Depois de muito ler e estudar, no momento de colocar em prdatica foi trabalhoso,
pensando assim se é dificil para uma pessoa que ja tem acesso ao computador diariamente,
alguém que nunca viu teria mais ainda, entdo foi produzido um material com diversas
atragoes.” (A03).

“O problema foi solucionado através das informagoes obtidas pelo grupo, onde os
projetos desenvolvidos estdo de acordo com os temas e apresentam um meio didadtico
alternativo para os alunos visando uma melhor aprendizagem, de forma divertida e
educacional ao mesmo tempo.” (A30).

Embora a classificagdo dos niveis de pH seja bastante simples, um conhecimento que
muitos alunos ja possuiam, eles ainda ndo tinham inferido um conhecimento pratico para tal
classificagdo. Em decorréncia, concluiram algo novo, perceberam que uma planilha eletronica
pode ser usada para representar conceitos quimicos presentes no cotidiano das pessoas. As
falas das alunas A05 e A21 ilustram essa observagao:

“Foi importante para nos porque percebermos que o Excel ndo é algo
incompreensivel, e que pode nos ajudar de uma forma que ndo tinhamos imaginado. Pode ser
um excelente aliado até mesmo para organizar e apresentar dados relacionados a quimica,
foi uma boa ideia para quando futuramente estivermos ministrando aulas de quimica.” (A05).

“Esse problema me ajudou a ter uma nog¢do de como elaborar tabelas, organizar os
dados para ficar de facil acesso e compreensdo de todos que dela precisar, também me
mostrou que o pH dos alimentos pode interferir na nossa saude, podendo criar alguns
problemas como a azia na hora da digestdo, sendo este trabalho para mim muito interessante
e proveitoso.” (A21).

E interessante perceber também que a aquisicio de uma inteligéncia desperta ou ativa
o desenvolvimento de outras em um processo no qual o individuo estabelece relacdes entre os
conhecimentos: “Foram utilizadas diversas fun¢oes nativas do software, tais como contagem
dos alimentos dacidos, badsicos e neutros, grdficos para mostrar qual quantidade de cada faixa
de pH esta mais presente na planilha, alimento mais dcido e mais basico, etc. Foram algumas
ferramentas utilizadas para demonstrar digitalmente as reagoes que ocorrem na pratica.”
(A17). A fala do aluno A17, que vincula os conhecimentos sobre pH com os conhecimentos
dos recursos disponibilizados por uma planilha eletronica, confirma a teoria de que a
resolucio de problemas deve contemplar a constru¢io de conhecimentos articulados
com uma acido reflexiva de como se relacionam com outros conhecimentos, caso

contrario, sdo conhecimentos mortos, peso esmagador para o espirito (DEWEY, 1959b).
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Em uma perspectiva mais objetiva, a autoavaliacdo dos alunos evidenciou que a nota
atribuida para a aquisicdo de conhecimentos manteve-se estdvel com a resolugdo dos
problemas como pode ser observado no Grafico 15. Portanto, em termos mais quantitativos,
os alunos atribuiram a si mesmos a nota média de 8,4 para indicar que os conhecimentos
foram construidos por eles. J4 no que se refere a média final de notas atribuidas pelo professor
aos alunos na disciplina, a média geral de notas da turma foi de 6,8. Cumpre destacar que no
periodo em que esta intervengao foi realizada, a Universidade considerava a média 5,0 como a

média minima para aprovagao nas disciplinas.

m Problemal mProblema2 mProblemas

Adquiri conhecimentos através da resolucdo de problemas

Grafico 15 — Aquisicao de conhecimentos na resolugdo dos problemas.
Fonte: Elaborado pelo Autor.

Por fim, ¢ possivel afirmar com convicgdo que a abordagem Blended Online POPBL,
do modo com foi utilizada nesta intervengao, foi responsavel por fazer com que os contetidos
da disciplina (ANEXO 1, p. 255) fossem aprendidos, contudo, ndo ¢ possivel afirmar, nem ¢ a
intencdo aqui, que hd uma superioridade desta abordagem sobre metodologias mais
tradicionais no que se refere a aquisicdo de conhecimentos conceituais. O diferencial da
abordagem Blended Online POPBL, isto pode ser entendido como vantagem, ¢ propor
situagdes de aprendizagem em um ambiente flexivel que proporcione experiéncias nas quais a
aquisicio de conhecimentos conceituais ocorra de forma contextualizada, permitindo
que o aluno reflita sobre uma utilizacdo pratica para o que esta aprendendo: “Concluo
que através da linguagem pascal e do projeto desenvolvido, pude entender sobre uma

programagdo simples e de qualidade, para o uso, no meio de ensino, sem duvida alguma

quando for professora farei algo assim com meus alunos.” (A30).
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As falas dos alunos refletem que eles adquiriram conhecimentos conceituais em
assuntos relacionados a arquitetura basica de computadores, sobre niveis de pH e outros
conceitos da quimica representados em planilhas eletronicas e em linguagem de programacao
(Pascal), temas trabalhados nos trés problemas utilizados na disciplina. Dessa forma, os
objetivos da disciplina em termos de constru¢do de conhecimentos foram alcancados como
evidenciam as falas dos seguintes alunos: “Adquiri um otimo conhecimento” (A06), “Ndo
sabia praticamente nada, agora pude adquirir um pouco de conhecimento com as pesquisas
realizadas devido a este trabalho” (A12) e “Adquiri conhecimentos com rela¢do a ndo ter
nenhuma base do programa usado, antes de solucionarmos o problema. Embora tenha
achado um ‘bicho de sete cabegas’ no comego, depois das explica¢oes em sala, tudo ficou
mais claro.” (A22).

Como podemos observar por meio das falas citadas no paragrafo anterior, sobretudo a
fala da aluna A22, os alunos validaram a abordagem Blended Online POPBL para o processo

de aprendizagem e para a sistematizagao de conhecimentos.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo tomou forma a partir de uma visdo educacional vanguardista que alicercou
a proposi¢do de uma abordagem pedagogica que primasse pela similaridade epistemoldgica
entre os elementos que a compuseram. Assim, em conformidade com a complexidade inerente
a investigacdo do processo de ensino e de aprendizagem, desenvolveu-se o presente estudo
com a finalidade de planejar, implantar e avaliar a abordagem metodologica da Aprendizagem
Baseada em Problemas e Organizada em Projetos em uma modalidade que combina
atividades a distancia e presenciais (Blended Learning). Dessa forma, esta pesquisa buscou
organizar elementos para responder as questdes que se seguem mediante uma perspectiva, ao
mesmo tempo, tedrica e empirica:

1) Quais as implicacoes pedagogicas e técnicas para o emprego da
Aprendizagem Baseada em Problemas e Organizada em Projetos no
ambito da educacio presencial e a distincia?

2) Qual o impacto da Aprendizagem Baseada em Problemas e Organizada
em Projetos para a constru¢io de competéncias em uma disciplina
oferecida na modalidade Blended Learning?

E pertinente explanar que as respostas para essas questdes devem ser entendidas a luz
das especificidades da modalidade Blended Learning e do formato de POPBL utilizados nesta
intervengdo, bem como o contexto em que a abordagem foi desenvolvida.

A partir de um painel cientifico pelo qual desfilou a revisdo da literatura sobre o
problema e sobre a hipdtese de solugdo, buscou-se com este estudo fundamentar a utilizagao
da Aprendizagem Baseada em Problemas e Organizada em Projetos em uma disciplina de
Introdugdo a Computagdo em um curso de licenciatura em Quimica, cujas atividades se
desenvolveram na modalidade semipresencial. Para tanto, foram investigadas as
potencialidades, limitacdes e implicacdes da abordagem referida como Blended Online
POPBL.

Apresento, a seguir, as conclusdes obtidas com este estudo.

Desempenho motivador da abordagem Blended Online POPBL

Por meio deste estudo, conclui-se que a abordagem Blended Online POPBL, por
apresentar aos alunos situagdes desafiadoras pode ser entendida como uma poderosa aliada
para despertar, estimular e manter o interesse dos alunos no tocante a aprendizagem. Além de

a situagdo-problema proporcionar um desequilibrio cognitivo, o desenvolvimento de um



228

projeto permitiu aos alunos irem além da aprendizagem mecanica, pois a aspiracdo em
desenvolver um projeto que contemplasse a resolucdo do problema articulou de forma
harmoniosa a capacidade técnica de usar as ferramentas tecnoldgicas com os conhecimentos
conceituais, possibilitando o desenvolvimento de um profissional mais criterioso com seu
repertorio de conhecimentos e com sua futura atuagdo profissional. A abordagem Blended
Online POPBL, da maneira como foi utilizada, permitiu ao aluno estabelecer uma conexao
significativa entre sua pratica profissional e o conteudo de estudo mediante situagdes

estimulantes e problematicas.

A esséncia da metodologia POPBL

Esta pesquisa permitiu concluir que o componente mais importante de uma
metodologia ativa, neste caso o POPBL, nao ¢ o resultado final que ela possa prover, mas o
proprio processo de aprendizagem, mediante o qual os alunos aprendem ndo apenas os
conteidos conceituais, mas também a se tornarem autonomos e ativos, além de
desenvolverem outras atitudes exigidas na sociedade contemporanea. Trata-se de uma visao
educacional que considera a aquisi¢ao de conhecimentos conceituais atrelada a aquisi¢ao de
conhecimentos procedimentais e atitudinais, ou seja, ¢ uma perspectiva educacional que
rompe com a visao tecnicista ou conteudista em favor de competéncias mais amplas.

A partir dessa premissa, ¢ fundamental haver uma criteriosa reflexdo para determinar a
importancia dos projetos no POPBL. Evidentemente o desenvolvimento de projetos confere
um status de utilidade a resolucao dos problemas e ¢ um elemento essencial para avaliar o
dominio das competéncias vinculadas a resolucao de um problema, mas ha que se ter cuidado
para que o projeto em si ndo se torne mais relevante que o processo de aprendizagem. Embora
possa parecer cliché argumentar que o caminho ¢ mais enriquecedor que a chegada, ¢
importante que essa visao seja compartilhada por alunos e professores, pois hd uma grande
chance de tanto os alunos quanto os professores darem muita énfase ao produto final em
detrimento dos ganhos obtidos no processo de aprendizagem.

Convém ressaltar que ha uma grande liberdade para a selegdo dos critérios para a
analise de um projeto, entre os quais podemos destacar: o potencial criativo e inovador, a
expressao das ideias, os conceitos apresentados, as escolhas e a adequacdo ao contexto do
problema. Mas ao analisar projetos em uma metodologia ativa, ¢ preciso que o professor seja
bastante prudente para ndo incidir no erro de ao se encantar por um projeto muito bem

executado por um grupo, invalidar o processo de outro grupo em que este ndo tenha tido tanto
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éxito em sua finalizacdo. Assim, em metodologias ativas, ¢ imprescindivel que o professor
tenha o cuidado de ndo utilizar a técnica de eleger um projeto considerado muito bom e o
tomar como referencial para a avaliacdo dos outros alunos ou grupos, o professor deve
fundamentar sua avaliagdo do desempenho do aluno na relagdo entre o produto final de um
projeto e o processo de aprendizagem que culminou em sua realizagao.

Nesse sentido, a abordagem Blended Online POPBL representa uma perspectiva
educacional que estabelece que boa parte de seu processo seja registrado ou explicitado, como
por exemplo no Quadro Referencial (ANEXO II, p. 257) e nas discussdes em grupo
registradas nos ambientes online. Ao acompanhar o processo de aprendizagem baseada em
problemas e organizada em projetos ¢ possivel ao professor constatar se um 6timo produto
final ¢ também resultante de um processo muito bem realizado, ou ao contrario, se um

produto final mediano significa necessariamente que o processo também foi mediano.

A legitimidade da abordagem Blended Online POPBL

No que se refere a legitimacdo da abordagem Blended Online POPBL, os alunos se
mostraram resistentes em validd-la como uma abordagem educacional, porém a resisténcia
dos alunos foi manifestada mais com relagdo a modalidade Blended Learning do que
necessariamente com a metodologia POPBL. Ainda que ndo tenha sido objetivo desta
pesquisa comparar a abordagem Blended Online POPBL com a metodologia tradicional, essa
foi uma questdo amplamente lembrada pelos alunos, mas para obtermos algum apontamento
nesse sentido, para além do senso comum, seria necessaria a aplicagdo da abordagem por um
tempo maior que o utilizado nesta intervencao.

Desse modo, embora o POPBL seja uma metodologia ativa na qual o professor e os
alunos tenham uma postura bastante diferente da metodologia tradicional, segundo a visdo dos
alunos, a modalidade Blended Learning foi mais onerosa. A matriz conceitual do Blended
Learning foi concebida a partir de pressupostos construtivistas e, por essa razao, possui
muitas similaridades epistemoldgicas com o POPBL, porém, os alunos a viam com reserva e
atribuiam somente & modalidade Blended Learning algumas caracteristicas inerentes as
metodologias ativas, como por exemplo, a pouca presenca do professor como um agente
regulador da aprendizagem ou o papel autonomo do aluno frente aos conteudos, ambas as
caracteristicas presentes tanto na modalidade quanto na metodologia e que para os alunos

representou a ruptura com um modelo educacional fortemente legitimado por eles.
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Contudo, o que esta claro € que a abordagem Blended Online POPBL, mesmo partindo
de uma premissa vanguardista, possibilitou que os contetdos definidos na ementa da
disciplina de computacdo fossem contemplados e permitiu aos alunos a aquisi¢do de
conhecimentos conceituais e procedimentais. No que se refere a aquisi¢ao de conhecimentos
atitudinais, a modalidade Blended, bem como a metodologia POPBL tem como caracteristica
definidora cobrar uma postura mais ativa dos alunos frente aos problemas e frente a
aprendizagem dos conteudos necessarios a sua resolugdo. Estd claro também que no quesito
colaboragdo, a abordagem Blended Online POPBL ¢ bastante promissora, uma vez que o
fluxo e a qualidade de comunicacdo entre os alunos faz uso do melhor de dois ambientes, o

presencial e o online.

O formato da abordagem, o professor, a instituicio e recomendacdes.

A metodologia POPBL, bem como a modalidade Blended Learning utilizadas nesta
intervengdo ndo se deram em nivel curricular, e, evidentemente, implantar uma abordagem
dessa natureza parcialmente, ou seja, em uma tnica disciplina, sem a colaborag@o por parte do
corpo docente do curso ou da gestdo institucional ¢ uma tarefa extremamente desgastante para
o professor do POPBL, seja no ambiente presencial ou online. Além de ter que lidar com o
aspecto de inovagdo da propria abordagem no que concerne a oposi¢ao que os alunos possam
vir a ter ao se depararem com o0s novos papéis de alunos e professores, o professor ainda
devera lidar com a confusdo psicologica que ocorrera com os alunos e com ele proprio,
porque, em um momento, estardo desempenhando atividades mediante a metodologia
tradicional, e, em outro momento, estardo sujeitos as experiéncias em uma abordagem nos
moldes do Blended Online POPBL. Um professor/pesquisador que tenha passado grande parte
de sua educagdo formal na metodologia tradicional pode ser alvo de sentimentos conflitantes,
dado que, a0 mesmo tempo, em que acredita na abordagem de uma aprendizagem centrada no
aluno utilizando recursos tecnoldgicos contemporaneos, sente-se desconfortdvel com a
possivel ndo aprovacdo ou julgamento dos alunos no que se refere as suas capacidades de
dominio do conteudo e as suas atitudes ndo reguladoras da aprendizagem.

Dessa maneira, uma vez que a abordagem Blended Online POPBL reflete a teoria
construtivista em sua esséncia, ¢ recomendavel, caso haja tempo suficiente, que, inicialmente,
o professor utilize elementos da metodologia tradicional para que os alunos se adaptem
gradualmente as novas condicdes. Pois, ao se depararem pela primeira vez com metodologias

ativas, os alunos, geralmente, apresentam algum nivel de resisténcia as mudancgas, € nesse
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caso, uma posicdo do professor que antagonize uma metodologia ativa com o método
tradicional para legitimar sua atuacdo, como docente, pode aumentar a resisténcia ja natural
dos alunos, visto que o método tradicional € socialmente reconhecido por eles como o
principal modelo de educagao. Para tanto, ¢ preciso que o professor faga um estudo bastante
profundo acerca da filosofia presente na metodologia ativa que pretende utilizar e, a partir dai,
a adapte as necessidades e potencialidades dos alunos, bem como ao contexto escolar.

Para futuros pesquisadores que tenham a intencdo de utilizar e analisar abordagens
semelhantes ao Blended Online POPBL em institui¢des tradicionais, ¢ recomendado que o
facam em disciplinas cujo contetido programatico esteja organizado por competéncias, ou
seja, que esteja especificado o que se espera do aluno em termos de conhecimentos,
habilidades e atitudes em uma determinada area do conhecimento. Nesse caso, € possivel
apresentar aos alunos problemas abertos que possibilitem propor varias solugdes na forma de
projetos. Entretanto, se o contetdo programatico da disciplina for bastante rigido, focado mais
nos conteudos que nas competéncias, o uso de problemas essencialmente abertos pode nao ser
o mais indicado. Assim, para garantir que todo conteiido programatico da disciplina seja
estudado pelos alunos na resolucao dos problemas, deve-se optar por uma metodologia ativa e
problematizadora que seja também centrada em projetos, como o modelo utilizado pela
Universidade de Aalborg (MOESBY, 2009, p. 68) e que também foi utilizado nesta
intervengao.

Outra recomendagdo importante ¢ que na parte online da abordagem Blended Online
POPBL seja utilizado um AVA especifico para auxiliar nos passos ja classicos da
Aprendizagem Baseada em Problemas. Um AVA idealizado para metodologias convencionais
pode ser utilizado no POPBL, mas o processo serd potencializado com um ambiente online
personalizado para a colaboragdo entre os grupos e para o estudo autdbnomo. Outro ponto a ser
considerado no AVA refere-se aos mecanismos de interacdo que serao utilizados em uma
abordagem dessa natureza. A interacdo baseada em texto sincrono por meio da internet ¢
muito importante para manter o trabalho em grupo, principalmente para preencher o Quadro
Referencial (ANEXO II, p. 257), mas também apresenta algumas limitacdes em comparagao
com as discussoes em sala de aula. Por essa razao, os recursos de comunica¢ao assincrona,

sobretudo o forum de discussdo, complementam e aprofundam as discussdes presenciais.
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A contribuicdo da abordagem Blended Online POPBL para a educacio

Este estudo se propds a demonstrar as implicagcdes pedagdgicas de uma abordagem
metodologica denominada Blended Online POPBL. Dessa maneira, conclui-se que o maior
potencial desta abordagem reside no feedback imediato aos alunos, ritmo de estudo mais
personalizado a cada aluno, registro da maior parte das etapas do processo de resolucdo de
problemas e desenvolvimento de projetos. Essas caracteristicas potencializam os encontros
presenciais uma vez que, diferente do POPBL presencial, as informagdes levantadas durante a
fase de estudo individual sdo socializadas e discutidas em tempo real no AVA. Sugerimos,
assim, que em uma modalidade Blended Learning, os alunos se encontrem presencialmente
antes das sessdes online do POPBL para que partilhem a sensagdo de perceber seus pares
como membros do grupo. Assim, para que uma abordagem Blended Online POPBL tenha
sucesso o contato pessoal entre os alunos ¢ essencial e deve ser estimulado.

A modalidade Blended Learning como complemento as aulas presenciais se adapta
muito bem a um modelo de aprendizagem baseada na solucdo de problemas e
desenvolvimento de projetos em razdo das similitudes epistemoldgicas que possuem, mas em
especial por oferecer aos alunos um ambiente proficuo para definirem seus objetivos de
aprendizagem, encontrar recursos e avaliar o seu progresso em dire¢do ao conhecimento.

E importante acrescentar que a analise dos dados evidenciou que a proposta
educacional Blended Online POPBL mostrou-se eficiente como uma alternativa metodoldgica
que escapa da massificagdo da educagdo totalmente presencial uma vez que permitiu a
construgdo de conhecimentos e a promocao de atitudes no tocante ao aprendizado de
conteudos e ao uso das tecnologias na pratica do futuro professor.

Tais inferéncias sdo justificadas em razao deste estudo utilizar dados de natureza tanto
qualitativa quanto quantitativa, o que permitiu uma analise com maior rigor sobre o processo
de construcao de conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais, além de possibilitar
uma investigacdo mais criteriosa acerca das dimensoes criticas que permeiam a abordagem
Blended Online POPBL: a dimensdo do espago (presencial e online), a dimensdo do tempo
(assincrono e sincrono), a dimensao da interagdo (passivo e interativo), a dimensao técnica do
AVA e a dimensdo da teoria da Distancia Transacional.

Por conseguinte, estimar o impacto dessa pesquisa para a educacdo implica resumir
aqui o que ja foi mencionado em sec¢des anteriores. Mas, de forma geral, ¢ possivel considerar
que esta pesquisa traz uma possibilidade de caminho a ser percorrido no tocante a formagao

de professores para o uso das tecnologias em sua pratica profissional. Ao contrario de muitos
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estudos na area da educacdo, esta pesquisa, por se tratar de uma interven¢do, foi além de
descrever os problemas encontrados na formacgao inicial de professores, a inten¢do com esta
investigagdo foi avaliar a interven¢do a luz da teoria. E importante ressaltar que a intencao
nao ¢ simplificar uma questdo tdo complexa quanto a formagdo de professores reduzindo-a a
utilizagdo de abordagens metodolédgicas diferenciadas, pois essa questdo tem nuances muito
mais amplas. Contudo, mediante os resultados obtidos com essa pesquisa, ¢ possivel concluir
que uma nova cultura educacional foi disseminada entre quarenta alunos que, possivelmente,
estardo desempenhando suas atividades profissionais nas salas de aulas.

No entanto, para espandir o efeito dessa pesquisa na educagdo, ndo apenas seu tema,
mas seu conteudo, seu texto, bem como de outras pesquisas, deve estimular a discussdo ¢ a
reflexdo dentro da sala de aula de modo transversal, ndo apenas no estagio supervisionado.
Para tanto, ¢ preciso que a universidade se alimente de sua propria produgdo intelectual, ¢
preciso que as experiéncias em programas de pds-graduagdo sejam estudadas nos proprios
cursos de pds-graduagdo e, principalmente, que sejam estudadas nos cursos de licenciatura e
pedagogia juntamente com as teorias que compdem o conhecimento educacional.

Uma vez que esta intervencdo foi realizada em um curso de licenciatura, pode
permanecer no leitor a divida em determinar se, por terem estudado com a abordagem
Blended Online POPBL, os futuros professores desenvolverdo suas aulas com base nas
abordagens de aprendizagem centrada no aluno. Para esta comprovacao hé a necessidade de
um estudo longitudinal que investigue em que grau as praticas profissionais dos professores
foram influenciadas por terem estudado com uma metodologia ativa em uma tnica disciplina.

Devemos enfatizar, no entanto, que a abordagem Blended Online POPBL nao deve ser
entendida como uma solucdo definitiva a ser proposta ao leitor. Pelo contrario, sua existéncia
deve estimular a liberdade em propor abordagens educacionais que fujam de um modelo
unificado. E fundamental que sejam desenvolvidas metodologias ativas de aprendizagem em
diferentes modalidades (presencial, online, blended). E preciso, acima de tudo, reconstruir,
construir ou at¢ mesmo decompor metodologias e modalidades em pequena ou grande
amplitude com o intuito de garantir um conjunto de competéncias basicas na formagao, entre
as quais, o trabalho coletivo e colaborativo, a autonomia frente a resolugdo de problemas e a
efetiva integracdo das tecnologias na pratica profissional. As abordagens educacionais devem
primar por garantir tais competéncias em qualquer formacdo académica, mas, sobretudo nas
licenciaturas, uma vez que o movimento de transformacgdo educacional terd uma maior
abrangéncia quando o futuro professor, durante sua formagao, se atentar para a existéncia de

outras possibilidades além do modelo educacional unificado e replicar em suas aulas os



234

diferentes métodos educacionais de sua formagdo. Assim, a abordagem Blended Online
POPBL desponta como uma proposta promissora para iniciar outras praticas na educagao,
outros modos de comportamentos que ndo sejam reduzidos ao puro ensino de contetidos e ao

tecnicismo.

Uma reflexido sobre o impacto dessa pesquisa na educacio e perspectivas futuras

O mundo mudou. Algo esta acontecendo fora da escola que escapa da consciéncia da
maioria das pessoas que compdem o universo escolar, sejam alunos, professores ou gestores.
Evidentemente muito dessa mudanga se deve ao advento da tecnologia da informacao e da
comunicagio que representa para a humanidade um desses milestones™ histéricos que divide
o mundo em antes e depois. Emergem desde entdo muitas iniciativas que visam adequar o
universo escolar ao ritmo vertiginoso das inovag¢des que vem acontecendo no campo da
informacdo e da comunicagdo, contudo, ainda assim, parece que continua perene um
anacronismo entre o processo educacional e a contemporaneidade. Tal falta de alinhamento da
escola com a época atual nos remete a sensagdo de assistir a um filme futurista no qual
aparecem nas ruas inumeros telefones publicos em uma época em que predominam
dispositivos moveis de comunicagao.

Para além das tecnologias, h4 ainda um estranho paradoxo que permeia as atividades
realizadas no ambito escolar, os métodos educacionais conservadores convivem inclusive com
discursos progressistas de educagdo que os atores do universo escolar compartilham, o que
nos leva a crer que a verdadeira inovagdo nos processos educacionais sempre foi mais de
ordem filosofica, epistemologica e, sobretudo, metodologica. Assim, muitas tecnologias,
desde o uso de um AVA até os dispositivos moveis sdo empregadas para perpetuar uma forma
de educacdo existente desde o periodo medieval. Na verdade, o periodo medieval ainda
contava, nas esferas sociais mais abastadas, com uma abordagem educacional muito mais
vanguardista se comparada com a instrucdo em série que predomina atualmente, pois foi
nesse periodo que se popularizou a existéncia de um tutor que levava o estudante a exercitar o
auto-questionamento a partir de uma visdo socratica de educag¢do que privilegiava um
processo de aprendizagem em trés etapas: tese, antitese e sintese.

Em razao das instituicOes tradicionais refor¢arem nos alunos a ideia de como eles
devem ser instruidos, muito deles, desde os primeiros anos na educagdo formal, j& trazem

consigo a expectativa de que a experiéncia de uma sala de aula ideal deve ser dominada por

# Um evento importante que causou uma mudanga significativa no desenvolvimento da humanidade.
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aulas expositivas, exercicios e quadros negros. E curioso observar que, embora os alunos
contemporaneos tenham contato diario com a tecnologia em muitas esferas de suas vidas,
ainda assim, eles apresentam resisténcia em validar uma educa¢do mais alinhada com as suas
interacdes sociais, muitas delas organizadas em torno de mensagens instantaneas, redes
sociais e outros modos de comunicagdo. Mesmo no ensino superior, os alunos ndo se
surpreendem com o fato de se acomodarem nas salas de aula para assistirem longas aulas
expositivas, embora em muitos casos, apresentem algumas reacdes como tédio ou
inquietagdo. Por anos tendo sido seriados, catalogados, emparedados, os alunos esperam um
ambiente de aprendizagem tradicional, mas como ¢ inerente a todo ser humano também
trazem a expectativa de serem intelectualmente desafiados pelo processo de aprendizagem,
modo pelo qual eles aprendem em outros aspectos de suas vidas.

Portanto, ¢ preciso considerar a existéncia de outros espagos de aprendizagem além da
sala de aula. O espago de aprendizagem deve ser pensado com o intuito de apoiar os objetivos
educacionais estabelecidos em um programa de estudos, ndo para preencher critérios de
utilizacao de espago fisicos como numero de carteiras, tempo de permanéncia na instituigao,
numero de aulas dadas. Para tanto, € preciso considerar que uma porcentagem significativa da
aprendizagem acontece fora da sala de aula formal, por essa razdo ¢ preciso identificar meios
que possam apoiar a interatividade e a riqueza de um tipo de aprendizagem que va além do
tempo em que os alunos permanecem dentro de uma sala de aula. Nao se trata de estabelecer
atividades “para casa” e acompanhar tais atividades por meio de ambientes virtuais de
aprendizagem, nos referimos aqui de uma aprendizagem que nao estabelece limites entre a
interacdo na escola e a interagdo social, pois leva em consideracdo que os alunos também
podem criar conhecimento, ndo apenas consumi-lo. E importante ressaltar que nio sugerimos
a substituicao de uma sala de aula tradicional por uma sala de aula virtual, mas sim uma real
integragdo entre os espacos de aprendizagem formais e informais, uma vez que se espera que
o fluxo de conhecimento que trafega dentro e fora da sala de aula caminhe em dire¢do a um
ambiente Unico de aprendizagem. Neste ambito, o aspecto mais desafiador que se apresenta ¢
desenvolver uma nova cultura educacional para que alunos e professores se envolvam em
experiéncias mais interativas e ainda assim seja possivel contemplar os objetivos educacionais
e a formalizagdo de conceitos.

Dessa maneira, as metodologias ativas, por serem epistemologicamente adequadas e
adaptaveis a contemporaneidade contemplam muitas estratégias de ensino que podem ser
empregadas para engajar ativamente os alunos no processo de aprendizagem. Além disso,

partem de duas premissas bdsicas: a aprendizagem €, por natureza, um esforco ativo e pessoas
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diferentes aprendem de modos diferentes. Por essa razdo, a interagdo da cultura e da
tecnologia no ambiente social ¢ o atributo dominante a ser considerado no desenvolvimento
das metodologias ativas de ensino e de aprendizagem. Todos os outros aspectos de uma nova
perspectiva educacional devem partir desta dinamica.

Neste momento, cabe uma reflexdo que pode ser entendida mais como uma cautela:
Uma abordagem de educagdo que busca reagir contra os dogmas conservadores da educagao
tradicional pode também tornar-se dogmatica se nao houver a clareza de que a adaptagdo da
escola para a geracdo atual pode ndo ser adequada para a proxima. Nesse sentido, a educacao
formal carece de uma nova identidade que seja flexivel ao ponto de ser representada por
novos processos € convengdes que se adaptam aos comportamentos sociais vigentes.

Ao terminar esta pesquisa, sinto-me compelido a apresentar minha perspectiva pessoal
acerca da investigacao realizada. E a partir desse momento, permito-me escrever em primeira
pessoa. Nos dez anos em que exer¢o a profissdo de professor e nos sete anos dedicados a
pesquisa académica, tenho notado que, se por um lado a escola faz uso de metodologias ativas
e de artefatos tecnologicos interativos e rapidos para promover a aprendizagem, por outro
lado, essas praticas parecem nao atender ao que os alunos e boa parte dos professores
consideram como o aspecto formal de educagdo. Como professor e pesquisador, tenho
consciéncia de que minhas estratégias pedagodgicas devam estar em conformidade com o
contexto dos alunos, mas me vejo em um dilema constante que estabelece uma tensdo entre as
minhas convicgdes € o que me € permitido realizar no ambito da sala de aula, digo permitido,
porque ao fazermos parte de um grupo social, buscamos, mesmo que inconscientemente, a
aprovagdo para nossas realizagdes, tanto por parte dos alunos, quanto por parte de outros
professores.

Assim, por fazer parte de um grupo social, o da escola como instituicao legitimada
socialmente, ndo ha como nao levar em consideracao a influéncia que esse grupo tem sobre
meu modo de pensar e agir, ou seja, o papel que as representagdes sociais tém nas analises
que elaboro do mundo. Se partirmos do principio de que as representacdes sociais a
respeito da escola tém origem em uma realidade comum a um grupo social, parece
l6gico concluirmos que a transformacao dessas representacdes deve ocorrer também
nesse ambiente socialmente compartilhado. Desse modo, mesmo que minhas acgdes
profissionais muitas vezes subvertam o que este estabelecido no grupo social em que
faco parte, ainda assim, busco manter-me fiel as minhas concepg¢des sobre educacao, ja

explicitadas nesta pesquisa.
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Neste capitulo final, foram apresentadas muitas afirmag¢des e muitas conclusoes
sobre o universo estudado, mas do mesmo modo como as certezas se manifestaram, um
questionamento também emerge. E para essa questdo que se apresenta, atrevo-me a
apenas dar alguns indicadores de respostas, pois é uma questio extremamente
complexa que outros estudiosos poderdo se aprofundar: Por que a comunidade escolar se
posiciona de forma tdo resistente no tocante a legitimagdao de abordagens diferentes das
tradicionais?

Essa questao trata, entre outras coisas, das representagdes da escola e de seus atores. O
professor, por muitas vezes, vivencia um dilema, no qual ele percebe que seus métodos
tradicionais ndo sdo adequados para estimular a aprendizagem nos alunos contemporaneos,
mas sao praticas legitimadas pelos alunos e por outros professores € em razido de uma
necessidade de integrar um grupo social, o professor ndo se sente seguro de que ao fazer uso
de estratégias inovadoras esteja realmente contribuindo para a aprendizagem mais do que se
utilizasse metodologias tradicionais.

Nessa perspectiva, uma resposta possivel para esta questdo, pode estar no fato de que
quando nos confrontamos com situagdes ambiguas ou subjetivas, o nosso instinto humano ¢
se retrair. Muitas vezes, o receio do incerto ou a nossa inclinagdo para a ordem imposta nos
faz encontrar conforto em rétulos historicamente delineados. Os rétulos trazem seguranga ao
individuo, uma vez que protege e perpetua a representacao de qual deva ser o papel exato do
aluno e do professor. Os rétulos refutam qualquer flexibilidade que o individuo possa vir a ter
quando trafega entre polaridades. Dessa forma, se vocé acredita que uma aula se resume a
exposicao do professor, vocé ndo pode tolerar aprendizagem baseada na resolucao de
problemas; se vocé acredita que as redes sociais sdo apenas para entretenimento, vocé nao
pode concebé-las como espagos de aprendizagem; ou ainda se vocé ¢ um professor
construcionista ndo hd nenhuma possibilidade de vocé utilizar aulas expositivas, ou mesmo
proferir o termo instrugdo. Para essas pessoas, que evitam trafegar entre as polaridades, abolir
a seguranca dos rotulos em nome da flexibilidade exigida por situagdes incertas ¢ 0 mesmo
que vilipendiar a ordem estabelecida. E preciso praticar o paradoxo em sala de aula, nio no
sentido de ser sectario e escolher um lado quando existe uma davida entre rétulos, mas no
sentido de exercitar o autoconhecimento que devera primar pelo relativismo das situagoes.

Assim, para pesquisas futuras, sugiro uma investigacao longitudinal que busque
aprofundar a compreensdo acerca das razdes que levam os alunos e professores a se
mostrarem tdo conservadores com relacdo as abordagens educacionais inovadoras, mesmo

aquelas nas quais eles reconhecam os resultados positivos. Um exame mais detalhado nesse
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sentido pode permitir que professores e diretores se tornem mais conscientes da natureza
critica da interagdo entre professor, aluno e conteudo no nucleo educacional.

Dessa maneira, sugiro fortemente que outros pesquisadores em todo Brasil se
envolvam em pesquisas qualitativas a fim de realizarem estudos longitudinais de intervengdes
que enfoquem metodologias ativas e espagos alternativos de aprendizagem, como por
exemplo, os possibilitados pelos dispositivos moveis. Além disso, para melhorar a
generalizagao dos resultados, recomendo a replicagdo deste estudo em outros contextos
escolares, outros niveis de ensino ou outras disciplinas.

Espero, entdo, que esta pesquisa contribua para um movimento de educacdo mais
alinhado com a nova ordem mundial e com as constantes transformagdes pelas quais passa a
humanidade, espero ainda que o pensamento a respeito da educagdo seja livre de rétulos e

tradicionalismo que possam estagnar sua verdadeira natureza.
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9. ANEXOS

ANEXO I: Programa de Ensino de Graduacao

PROGRAMA DE ENSINO DE GRADUACAO - 2013

UNIDADE UNIVERSITARIA: FACULDADE DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

CURSO: QUIMICA

HABILITACAO: LICENCIATURA

OPCAO: Noturno

DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Estatistica

IDENTIFICACAO:
Codigo Disciplina ou estagio Seriagdo Ideal

COMPUTACAO 1° semestre
OBRIG./OPT/EST | PRE-REQUISITOS ANUAL/SEM.
obrigatorio Nao ha semestral
Créditos Carga Horaria Total | Distribui¢do da Carga Horéria

Tedrica | Pratica | Teo/Prat Outras

04 60 30 30
NUMERO MAXIMO DE ALUNOS POR TURMA
AULAS AULAS PRATICAS |AULAS ) OUTRAS
TEORICAS TEOR/PRATICAS
60 60

OBJETIVOS (Ao término da disciplina o aluno devera ser capaz de:)

Utilizar o microcomputador e outros recursos de informadtica nas atividades do curso de
Quimica. Realizar pesquisa de informacdes utilizando a rede Internet. Organizar e
raciocinar logicamente na busca de solu¢des para os problemas susceptiveis de uma solucao
algoritmica. Usar o computador como um recurso que facilita o processo ensino e
aprendizagem.

Conteudo Programatico (Titulo e descrimina¢do das Unidades)

1. Sistema operacional Windows e aplicativos.
- processador de textos,;
- gerador de graficos;
- planilhas eletronicas, etc.
2. Introducao a Linguagem Pascal para elaboracao de exemplos simples (como
calculadora de Quimica). Tépicos como:

- Tipos de dados e variaveis, fungdes numéricas pré-definidas, operadores, comandos e
estrutura de controle, procedimentos e fungdes.
3. Internet no ensino de Quimica:




256

- Nocdes basicas de redes de computadores e Internet;.

- Conceitos basicos de redes de computadores, servigos basicos da Internet, WWW
(World Wide Web);

- Objetos de aprendizagem para o ensino da Quimica.

Metodologia do Ensino:

As aulas serdo realizadas na modalidade semi-presencial, com 75% de aulas a distancia e
25% presenciais. As aulas a distancia serdo realizadas mediante um Ambiente Virtual de
Aprendizagem.

Durante toda a disciplina serdo realizadas atividades seguindo a metodologia PBL —
Problem-Based Learning (Aprendizagem Baseada em Problemas) para o desenvolvimento
de projetos de trabalho em ambientes computacionais, abrangendo etapas de:

Elaboragao de um projeto educacional;

Planejamento de aula e postura do professor num ambiente computacional;

Como utilizar os recursos tecnoldgicos para o ensino e aprendizagem da Quimica.

Bibliografia Bésica:

1. FARRER, H. et al. Pascal estruturado. Rio de Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos,
1986.

2. MEIRELLES, F. S. Informatica: novas aplicagdes com microcomputadores. 2. ed. Sao
Paulo: Makron Books, 1994.

3. ALMEIDA, M. E. B. Educacao, projetos, tecnologia e conhecimento. Sao
Paulo: PROEM, 2001.

Bibliografia Complementar:

1. CRUMLISH, C. Explorando a internet. Sao Paulo: Makron Books, 1996.

2. DAMSKI, J. C. B.; Valente, A. S. M. Internet: guia do usuario brasileiro. Sdo Paulo:
Makron Books, 1996.

4. PFAFFENBERGER, B. Dicionario dos usuirios de microcomputadores. 3. ed. Sao
Paulo: Campus, 1996.

Critérios de Avaliacdo da Aprendizagem:

MP*3+MT *2
5

M =

MP: Média Aritmética das provas
MT: Média Aritmética dos Trabalhos

EMENTA (Tépicos que caracterizam as unidades dos programas de ensino)

Nogoes Basicas de sistemas de computagdo, linguagem de programacao, redes de
computadores e Internet, sistema operacional Windows e seus aplicativos. Estudo do uso de
recursos computacionais para o ensino da Quimica.

APROVACAO

Departamento Conselho de Curso Comissao P. de Ensino
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ANEXO III: Questionario de Autoavaliacao
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Aluno: Turma/Disc: Lic. Quimica - Computacao Data:
Atividade Excelente Bom Regular Justificativa
(7,1-10) (5,1-7,0) 3-5,0 (Opcional)

Contribui com idéias e fatos

Apresentei algumas questdes para
Aprendizagem

Utilizei varios recursos durante a minha
investigagdo

Ajudei a refletir sobre o problema

Contribui com informacao nova

Ajudei meu grupo a elaborar o trabalho

Adquiri conhecimentos através da solugdo
do problema
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10. APENDICES

APENDICE I: Primeiro Questionario — Perfil sociocultural e socioeconomico

1. Data de Nascimento: (Dia/mes/ano)

2. Sexo:
o Masculino
o Feminino

3. Como vocé se considera:

Branco(a)

Pardo(a)/Mulato(a)

Negro(a)

Amarelo(a) (de origem oriental)
Indigena ou de origem Indigena

O O O O O

4. Possui Alguma deficiéncia?
o Sim
o Nao

5. Serespondeu "Sim" para a questdo anterior, qual ou quais deficiéncia(s) possui:
o Intelectual

Visual

Auditiva

Fisica

TGD (Transtornos Gerais de Desenvolvimento)

Outro:

O O O O O

6. Se ndo ¢ natural da cidade em que reside, indique a razdo que o(a) levou a mudar:
o Profissional

Econdmica

Familiar

Estudos

Sou natural da cidade em que moro

Outro:

O O O O O

7. Em que localidade da cidade seu domicilio se encontra?
o Bairro na periferia da cidade
Bairro na regido central da cidade
Condominio residencial fechado
Conjunto habitacional (CDHU, COHAB, Cingapura, BNH, etc.)
Favela / Cortigo
Regido rural (chacara, sitio, fazenda, aldeia, vila agricola, etc.)
Outro:

O O O O O O

8. Quantas pessoas moram em sua casa?
o Moro sozinho(a)
o Duas pessoas
o Trés
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[©)
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Quatro
Cinco
Mais de seis

9. Em que vocé trabalha atualmente?

o

O O O O O

o

Na agricultura, no campo, na fazenda ou na pesca.

Na industria.

Na construgao civil.

No comércio, banco, transporte, hotelaria ou outros servigos.

Como funcionario(a) do governo federal, estadual ou municipal.

Trabalho fora de casa em atividades informais (pintor, eletricista, encanador,
feirante, ambulante, guardador/a de carros, catador/a de lixo).

Trabalho em minha casa em servigos (costura, aulas particulares, cozinha,
artesanato, carpintaria etc).

Fago trabalho doméstico em casa de outras pessoas (cozinheiro/a,
mordomo/governanta, jardineiro, babd, lavadeira, faxineiro/a, acompanhante de
idosos, etc.).

No lar (sem remuneragao).

Nao trabalho.

Outro:

10. Qual ¢ a sua renda familiar mensal? (Considere a renda de todos que moram na sua casa.)

o

O O 0O O O O O

Até 1 salario minimo (até R$ 465,00 inclusive).

De 1 a 2 salarios minimos (de R$ 465,00 até R$ 930,00 inclusive).

De 2 a 5 salarios minimos (de R$ 930,00 até R$ 2.325,00 inclusive).

De 5 a 10 salarios minimos (de R$ 2.325,00 até R$ 4.650,00 inclusive).

De 10 a 30 salarios minimos (de R$ 4.650,00 até R$ 13.950,00 inclusive).
De 30 a 50 salarios minimos (de R$ 13.950,00 até R$ 23.250,00 inclusive).
Mais de 50 salarios minimos (mais de R$ 23.250,00).

Nenhuma renda.

11. Qual a sua participag¢do na vida econdmica do grupo familiar?

o

[©)
)
)

o O

Nao trabalho e sou sustentado por minha familia ou outras pessoas.

Trabalho e sou sustentado parcialmente por minha familia ou outras pessoas.
Trabalho e sou responséavel apenas por meu proprio sustento.

Trabalho, sou responsavel por meu proprio sustento e ainda contribuo
parcialmente para o sustento da familia.

Trabalho e sou o principal responsavel pelo sustento da familia.

Outro:

12. Vocé e/ou sua familia tem convénio com plano de satide (médico ou odontolédgico)?

[©)
[©)

Sim
Nao

13. Qual o meio de transporte que vocé utiliza?

o

O O O O

Carro proprio
Carro da familia
Moto

Transporte publico
Outro:

14. Vocé acessa esses meios de comunicagdo com qual periodicidade?



Diariamente

Quase diariamente

As vezes

Raramente

Nunca

Jornais

Revistas

Televisdao

Internet

Livros

Radio
AM/FM

15. Qual das atividades abaixo ocupa a maior parte do seu tempo livre?

o TV

Teatro

O 0O 0O 0O 0o 0O 0 O

Outro:

Religido

Cinema/DVD
Musica

Bares e boates
Leitura
Internet
Esportes

16. Tem acesso a internet?

o Sim
o Nao

17. Vocé sabe utilizar:

Bem

Regular

Mal

Windows

Word

Excel

Power Point

Internet

Editores de Videos

Editores de Imagens

261
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18. Com que freqiiéncia vocé utiliza as redes sociais (Facebook, Twitter, Instagram)?
Diariamente

Quase diariamente

As vezes

Raramente

Nunca

O O O O O

19. Vocé precisa de treinamento prévio em informatica para cursar uma disciplina/curso a

distancia?
o Sim
o Nao

20. Qual a principal atividade econdmica da sua regido?
o Industria

Comércio

Agricultura e pecuaria

Construgao Civil

Turismo

Artes

Outro:

O O O O O O

21. Quais problemas sociais vocé considera os mais significativos na sua cidade?
o Drogas

Prostitui¢ao infantil

Fome

Pobreza

Relacionados a Saude

Relacionados a Educacdo

Desemprego

Moradia

Relacionados ao Saneamento basico

Violéncia

Outro:

O O 0O O 0O 0O O O O O

22. Quais problemas ambientais vocé considera os mais significativos na sua cidade?
o Poluigdo atmosférica

Poluigdo Sonora

Poluigdo Visual

Nao hé problemas ambientais

Outro:

O O O O

23. Informe seu grau de satisfagdo com sua regido no que se refere a seguranga.
Muito bom

Bom

Suficiente

Insuficiente

Ruim

O O O O O

\

24. Informe seu grau de satisfagdo com sua regido no que se refere a acessibilidade para
deficientes nos espagos publicos.
o Muito bom
o Bom
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26.

27.

28.

29.

30.
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o Suficiente
o Insuficiente
o Ruim

Informe seu Grau de satisfacdo com sua regido no que se refere aos espacos publicos
destinados a pratica esportiva.
o Muito bom
Bom
Suficiente
Insuficiente
Ruim

O O O O

Informe seu Grau de satisfagdo com sua regido no que se refere aos espacos publicos
destinados a eventos culturais.
o Muito bom
Bom
Suficiente
Insuficiente
Ruim

O O O O

Informe seu grau de satisfacdo com sua regido no que se refere as Instituicdes de Ensino.
Muito bom

Bom

Suficiente

Insuficiente

Ruim

O O O O O

Informe seu grau de satisfacdo com sua regido no que se refere a estabelecimentos de
apoio a crianga.
o Muito bom
Bom
Suficiente
Insuficiente
Ruim

O O O O

Informe seu grau de satisfacdo com sua regido no que se refere a estabelecimentos de
apoio a 3* idade.
o Muito bom
Bom
Suficiente
Insuficiente
Ruim

O O O O

Informe seu grau de satisfagdo com sua regido no que se refere a prestacdo de Servicos
Publicos de Saude.
o Muito bom
Bom
Suficiente
Insuficiente
Ruim

O O O O
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31. Informe seu grau de satisfagdo com sua regido no que se refere a prestacdo de Servigos
Publicos de Seguranga.

o

O O O O

Muito bom
Bom
Suficiente
Insuficiente
Ruim

32. Informe seu grau de satisfacdo com sua regido no que se refere a prestagdo de Servigos
Publicos de Transporte.

o

O O O O

Muito bom
Bom
Suficiente
Insuficiente
Ruim

33. Que papel tem a politica na sua vida?

)
)
[©)
[©)

E muito importante e procuro discutir sobre politica com meus conhecidos.

E importante e eventualmente eu discuto sobre politica com meus conhecidos.
Nao me preocupo com politica, ou ndo costumo discutir sobre politica.

Nao me interesso, ndo entendo ou ndo gosto de politica.

34. Por que escolheu o curso de Quimica?

o

O O O O O O

Era o curso que eu desejava fazer.
Preparar-me para o mercado de trabalho.
Proporciona bom salario.

Ja trabalho na area.

Nao ha outra instituigdo oferecendo.
Influéncia de parentes/amigos.

Outro:

Formularios Google
Endereco eletronico:
https://docs.google.com/forms/d/1 BQQuFZwY7V105UJwsQWjn3mjFOVaSrhlYtgAkMsmRM/v

iewform
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APENDICE II: Segundo Questionario — Concepgdes sobre a abordagem Blended Online
POPBL

Este questiondrio tem por objetivo levantar informagdes sobre a aplicagdo do PBL Online como
metodologia de ensino e aprendizagem na disciplina de Computagdo. Assim, gostaria de contar
com sua colaboragdo, no sentido de dedicar alguns minutos de seu tempo para responder essas

1. Vocé pretende ser professor?
o Sim
o Nao

2. Qual sua avaliagdo sobre a metodologia PBL online?
o Muito boa

Boa

Regular

Fraca

Muito fraca

O O O O

3. Os objetivos da disciplina presentes na ementa foram alcangados?
Sim

Nao

Parcialmente

Nao li a ementa da disciplina

O O O O

4. Vocé desenvolveu conhecimentos, habilidades e atitudes ao estudar com a metodologia
PBL online? Se Sim, quais?

5. Compare a metodologia PBL online com a metodologia usada em outras disciplinas.

6. Quais as vantagens da metodologia PBL online?

7. Quais as desvantagens da metodologia PBL online?

8. Apresente algumas sugestdes de melhoria para a metodologia PBL online.

9. Vocé acha que qualquer disciplina pode utilizar o método PBL online no processo de
ensino e aprendizagem? Justifique sua resposta.
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10.

1.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

O PBL online permitiu a vocé formular hipdteses e comparar diferentes formas de
resolug@o de um problema.

o Concordo

o Discordo

o Nao tenho opinido

O que vocé achou da resolugdo do problema ser realizada mediante a elaboracdo de um

projeto?
o Excelente
o Bom
o Regular
o Ruim
o Muito ruim

De que maneira os conteudos devem ser ensinados na sala de aula? Pode assinalar mais de
uma resposta

Aula Expositiva

Pesquisa

Trabalho em grupos

Resolucao de problema

Jogos

Experiéncias

O O O O O O

Um dos grandes problemas das escolas ¢ que ndo levam em considerag@o os interesses €
conhecimentos prévios dos alunos.

o Concordo

o Discordo

o Nao tenho opinido

O aluno com mais autonomia na conducao dos seus estudos faz com que o professor perca
o controle da turma.

o Concordo

o Discordo

o Nao tenho opinido

O aluno deve ser incentivado a buscar solu¢des para um problema antes de aceitar uma
solugdo pronta.

o Concordo

o Discordo

o Nao tenho opinido

O professor ndo deve incentivar a autonomia dos alunos.
o Concordo
o Discordo
o Nao tenho opinido

Em um curso de licenciatura, questoes relacionadas a pratica do professor devem ser
estudadas no Estagio Supervisionado, quando o aluno terd mais maturidade.



18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.
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o Concordo
o Discordo
o Nao tenho opinido

Vocé achou o ambiente TelEduc adequado para a metodologia PBL online?
o Sim
o Nao

A navegacao pelas paginas do TelEduc foi:
o Simples, consegui me orientar desde o inicio
o Adequada, porém levei um tempo para compreender o ambiente
o Um pouco complicada, levei um bom tempo para compreender o ambiente
o Muito complicada, fiquei muito confuso(a) até o final da disciplina

A postagem de materiais no TelEduc é?
o Facil
o Dificil

O TelEduc possibilita um grau satisfatoério de comunicagao e interatividade entre seus
usuarios?

o Sim

o Nao

o A maioria das vezes

o Poucas vezes

Quais Ferramentas do TelEduc vocé mais usou nesta disciplina? Pode assinalar mais de
uma resposta

Agenda

Atividades

Material de Apoio

Forum de Discussao

Bate-papo

Correio (e-mail)

Grupos

Perfil (foto e descri¢ao pessoal)
Portfolio

O O O O 0O O O O O

Vocé acha que o quadro referencial poderia ser preenchido diretamente no ambiente
TelEduc?

o Sim

o Nao

o Prefiro digita-lo no Word

Vocé acha que o relatorio individual poderia ser preenchido diretamente no ambiente
TelEduc?

o Sim

o Nao

o Prefiro digita-lo no Word

Como vocé avalia o ambiente TelEduc?
o Excelente
o Bom



268

o Regular
o Fraco
o Muito fraco

26. Qual a maior dificuldade encontrada na disciplina de Computagao:

Sim | Néao

O conteudo?

O Ambiente virtual TelEduc?

A metodologia PBL online?

27. Como vocé avalia o seu aprendizado?
o Melhor que o esperado em uma disciplina tradicional
o Semelhante ao esperado em uma disciplina tradicional
o Pior que o esperado em uma disciplina tradicional

28. Vocé faria outra disciplina nesse formato (PBL online) se a UNESP oferecesse?
o Sim
o Nao
o Depende da disciplina

Formularios Google
Enderego Eletronico:

https://docs.google.com/forms/d/1BvXsUKHPqzvjCTQk91a8KmfDT RvPIOaZWje0s25vtU/view
form



269

APENDICE III: 1* Situacido-Problema

Problema 1 - Componentes Internos de um Computador

Data de entrega: 05 de abril de 2013
Nota maxima: 10

Tema

Estudo dos elementos internos de um computador, suas iteragdes e seu funcionamento,
bem como a representacao de informagdo em um sistema computacional.

Objetivos

C1[JCompreender o funcionamento de um computador, do ponto de vista da arquitetura de
Von Neumann;

[1[JCompreender o funcionamento dos diversos periféricos envolvidos em um sistema
computacional (Entrada de Dados e Saida de Informagao);

[ 1Compreender os conceitos de representacdao de informagdes e programas em um
computador.

[1[JUtilizar ferramentas computacionais como editores de textos e editores de imagens.

Cronograma
Semana | Data Grupo Tutorial Aula Modalidade
1 07/03/13 Aula de Apresentagdo da | Presencial
Disciplina (PBL e EaD)
2 Apresentacdo da Presencial
P1: Componentes Disciplina
14/03/13 internos E:qtregal do Problema
1* Sessdo Tutorial
Brainstorm (chuva de
ideias)
3 21/03/13 2% Sessao Tutorial Presencial
P1: Componentes Revisao do Problema a
internos luz das pesquisas
individuais
4 De Construgdo do produto | 3 * Sessdo Tutorial Distancia
25/03/13 Discussdes no Forum do
a TelEduc
28/03/13
5 05/04/13 | Construgdo do produto | Entrega do produto e Distancia
entrega do Relatorio
Problema

O uso de material educacional alternativo tem se mostrado eficiente na educagdo
infanto-juvenil. O carater pedagogico tem sido explorado nos materiais didaticos,
modificando o modo como a informagdo ¢ transmitida ao leitor. Neste sentido, observa-se
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cada vez mais o uso de uma linguagem moderna, compativel com o contexto e com a idade do
leitor.

Recentemente, vocé foi contratado para ministrar aulas de Quimica no 1° ano do
ensino médio em uma escola na cidade de Oliveira de Fatima, estado do Tocantins. Ao
conhecer as dependéncias da escola, vocé se deparou com um laboratdrio de informatica com
20 computadores novos. Com a autorizagdo do diretor da escola, vocé resolveu utilizar o
laboratorio para demonstrar experimentos quimicos com o auxilio de softwares de simulagao.
No entanto, vocé teve uma surpresa ao descobrir que nenhum aluno jamais havia tido contato
com computadores ou qualquer recurso informatizado, os alunos consideravam o computador
“uma caixa preta” e desconheciam sua utilidade e principio de funcionamento. Desse modo, o
diretor da escola, sabendo que vocé cursou a disciplina de Computagdo na sua graduacao em
Quimica, solicitou a vocé a elaboragdo de um material bibliografico para ser usado em um
curso avangado de informatica para adolescentes. Esse material (manusedvel) deveria ficar
disponivel no laboratorio de informatica, pois além de favorecer suas aulas de quimica,
beneficiaria outros professores que poderiam utilizar o laboratoério como um recurso adicional
para suas aulas. Entre outras informagdes, o diretor disse que o material pode ser ilustrado ou
ndo, ¢ pode ser um conto, uma histéria em quadrinhos, uma narragdo por um personagem
caracteristico, ou até mesmo tutoriais apresentados de forma criativa (na qual exista a
interacdo do aluno com o material). O material desenvolvido deve contemplar
necessariamente os seguintes temas:

[ origem do computador;

[ Jfuncionamento interno, em um bom nivel de detalhamento;

[l 1descrig¢ao de periféricos tipicos;

[ lcomo sdo armazenadas e representadas as informagdes;

[1Jo que sdo programas, € como funcionam em um computador;

Tome cuidado para que as informagdes sejam coerentes, € condizentes com a realidade
do problema. Baseie suas informagdes em fontes que sao realmente confiaveis, como livros e
artigos, e tome cuidado com as informagdes que buscar na internet!

Produto

Vocé pode elaborar uma estdria, com um ou mais personagens, com estilo livre ou mesmo um
tutorial, desde que o tutorial seja apresentado com alguma inovacao e ndo seja apenas uma
apostila. O material devera incluir toda a informagdo necessdria para que o estudante a
compreenda, em uma linguagem clara e objetiva, sem deixar de lado os principais conceitos
envolvidos em cada tema.

Seu produto (material) deverd ser entregue no dia 05/04/13 no portfolio do seu grupo no
TelEduc. Como o formato da estéria ou tutorial ¢ livre, ndo ha limitagdes ou restricdes quanto
a formatacdo e tamanho, apenas seja coerente e sensato! Lembre-se de que o importante ¢ o
publico alvo que se deseja atingir € os conceitos a serem aprendidos com o material.

Avaliacao

A avaliagdo sera feita pelo professor, sobre o material apresentado e entregue. Serdo avaliados
a capacidade de articulacao e expressao das idéias, os conceitos apresentados e a apresentagao
geral do produto. Serd atribuida uma nota de 0,0 (zero) a 10,0 (dez) ao produto entregue,
levando-se em conta a apresentagdo do autor no dia do Seminario. Caso seja necessario, o
estudante deverd realizar uma nova versao do produto no prazo de 7 dias, a contar da data de
apresentacao do seminario, considerando todas as observagoes feitas pelo professor.
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Recursos para Aprendizagem

MEIRELLES, F. S. Informdtica: novas aplica¢cdes com microcomputadores. 2. ed. Sdo Paulo:
Makron Books, 1994.

NORTON, Peter. Introdu¢do a Informatica. Sdo Paulo: Makron Books, 1996.

STALLINGS, W. Arquitetura ¢ Organizagdo de Computadores. Sdo Paulo: Makron Books,
2002.

TANENBAUM, A. S. Organizagao Estruturada de computadores. 4. ed., Rio de Janeiro: LTC,
2001.

PATTERSON, D. A., HENNESSY, J. L. Organizacdo ¢ Projeto de Computadores: A
Interface Hardware/Software. 2. Ed., Rio de Janeiro: LTC, 2000.

TANENBAUM, S Sistemas operacionais modernos. Rio de Janeiro: Prentice-Hall do Brasil,
1995.

MONTEIRO, M. A. — Introdugdo a Organiza¢do de Computadores. LTC, 1992

BIZZOTTO, C, E. N.. Informdtica basica. Passo a passo, conciso e objetivo. 2
ed.. Florianopolis: Visual Books, 1998.

LEWIS, H.R e PAPADIMITRIOU, C.H. — Elementos de Teoria da Computa¢do , Bookman,
Porto Alegre, 2000.

Revistas: INFO Exame, PC World, Byte, Exame, etc.

Site da Internet: www.clubedohardware.com.br
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APENDICE IV: 2* Situacio-Problema

Problema 2 — Planilha Indicativa de Alimentos Acidos, Neutros ou Basicos

Data da entrega: 10/05/12
Nota Maxima: 10

Tema:

Estudo de planilhas eletronicas e suas fun¢des como férmula para procura de valores, féormula
de condi¢do, féormula de contagem, férmula para determinar maior valor, menor valor e
média, classificacao de dados (valores em ordem) e criagdo de graficos.

Objetivos

Compreender e utilizar as formulas mais usuais do software aplicativo MS-Excel;

Desenvolver graficos a partir de dados colhidos em experimentos;
Utilizar os recursos de uma planilha eletronica para registro de experiéncias quimicas.

Cronograma
Semana | Data Grupo Tutorial Aula
1° Sessao Tutorial
P2: Planilha Indicativa e Leitura do Problema
12/04/13 . s .
1 a ¢ Brainstorm (Participagdo no Forum
19/04/13 de Grupo) .
e Registro no Quadro Referencial
(Postagem no Portfolio de Grupo)
2° Sessao Tutorial
P2: Planilha Indicativa e Revisdo do Problema a luz das
2 22/04/13 pesquisas individuais (Participagao
a no Forum de Grupo)
26/04/13 e Inicio da Construcdo do Produto
(Participacao no Férum de Grupo)
3 29/04/13 3° Sessao Tutorial
a e Revisdo do Problema a luz das
03/05/13 pesquisas individuais (Participagao
no Férum de Grupo)
e Apresentacdao de Resultados
(Postagem do material no Portfélio
de Grupo)
4 06/05/13 Finalizacao e postagem do Produto, da
a autoavaliagdo e do Relatério
10/05/13
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Problema

ApoOs um curto periodo de tempo ministrando aulas de Quimica na escola de Oliveira de
Fétima, vocé voltou para sua cidade no interior de Sdo Paulo porque havia conseguido um
emprego como professor temporario em uma escola da periferia de sua cidade natal. Vocé
assumiu uma turma do primeiro ano do ensino médio noturno e rapidamente notou que o
perfil dos alunos era muito diferente dos da escola anterior.

E assim, vocé comegou a ministrar as suas aulas, apos a aula expositiva, acompanhada da
leitura do livro vocé propds uma lista com 58 exercicios. Dos 44 alunos, menos de 10
tentavam resolver a lista, os outros estavam usando os celulares para ouvir musica ou acessar
o facebook, esses alunos nao demonstravam nenhum interesse pelo que vocé estava
explicando, e de fato vocé lembrou que quando era estudante também achava muito cansativa
as aulas da forma como estava ministrando. Uma vez que vocé estava querendo participar da
vida econdmica da sua familia, vocé resolveu permanecer na escola e comegou a pensar uma
forma de trabalhar a quimica com o auxilio da tecnologia porque tinha tido sucesso com os
alunos de Oliveira de Fatima. Depois de pensar por algum tempo, vocé percebeu que havia
um aluno na sua frente pedindo para ir até a enfermaria da escola para ser medicado porque
estava com uma forte queimacdo no estobmago, vocé€ consentiu e disse a ele para analisar os
alimentos que ingeria, porque em muitos casos a azia € ocasionada pela ingestdo de alimentos
acidos. Enquanto observava o aluno, vocé teve uma idéia: como sabia usar o excel de maneira
razoavel, pensou em trabalhar os conceitos de acidos e bases mediante uma planilha com uma
listagem dos alimentos mais consumidos pelos alunos e seus niveis de acidez ou alcalinidade.
Ao compartilhar sua idéia com a turma, cada aluno da sala indicou um alimento para diminuir
a queimac¢do, um aluno indicou suco de melancia, outro indicou leite, outro indicou suco de
limao ou laranja e outro indicou bicarbonato de s6dio ou sal amoniaco diluido nos alimentos...
Vocé como quimico sabe que o conhecimento do senso comum (popular) as vezes tem
fundamentos cientificos e resolveu testar todos os alimentos indicados e os alimentos mais
consumidos pelos alunos. Pois vocé sabe que o suco géstrico do estdmago tem pH de 1.5 e,
entre outras substancias, possui acido cloridrico, podendo variar entre 1 e 3,5. Alimentos
acidos produzem excesso de acidez no estobmago e fazem com que o suco gastrico, além de
proporcionar a digestdo gastrica dos alimentos, também queime a parede do estomago.

A escola, por sua vez, ndo dispde de equipamentos adequados para testar o pH dos alimentos.
Para revolver a falta de recursos, vocé optou por usar uma antiga experiéncia feita em sua
graduacao na qual o pH de um alimento ou substancia era testado utilizando suco de repolho
roxo. Vocé explicou aos seus alunos que a experiéncia ndo daria o nivel exato de pH, este s
¢ conseguido através de um medidor de pH, assim, seriam registrados apenas os valores
aproximados, de acordo com as cores apresentadas nas reagdes entre o suco de repolho e o
alimento. Todavia, voc€ sabe que quanto maior a quantidade de alimentos testados, mais rica
sera a escala de cores e seus respectivos valores de pH.

Desse modo, vocé agendou o laboratorio de informatica, reservou um espago € oS recursos
necessarios para as experiéncias e criou o ambiente para a utilizagdo da planilha eletronica,
juntamente com seus alunos, a partir das experiéncias feitas com os alimentos. Sua idéia ¢
fazer uma planilha com graficos que possibilite a inclusdo de novos alimentos e que
semanalmente a planilha seja atualizada, impressa e fixada no mural da sala, juntamente com
os graficos e estatisticas como contagem dos alimentos 4cidos, basicos e neutros, alimento
com maior nivel de pH, alimento com menor nivel de pH, média de pH dos alimentos acidos
e basicos, classificagdo do alimento mais acido para o menos acido (ordena¢do). Vocé deseja
também que sua planilha possibilite selecionar a cor de reagao para cada alimento testado (do
mesmo modo como acontece nos cadastros da internet quando escolhemos o Estado - UF) e
que apos escolher a cor, automaticamente, aparega o nivel de pH do alimento e também deve
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indicar o tipo do alimento, ou seja, se o pH for 7 deve escrever “Neutro”, se for menor que 7
deve escrever “Acido” e se for maior que 7 deve escrever “Base”. Todo o processo de criagdo
da planilha, mediante os conceitos de acidos e bases, vocé delegou aos alunos e participara
sempre como mediador.

Produto

Vocé deve desenvolver uma planilha eletronica a partir das instrugdes dadas no problema,
mas ndo ha limitagdes ou restricdes caso queira adicionar mais algumas idéias ou recursos
extras a sua planilha, use a criatividade para enriquecer o material desenvolvido. Importante:
nao mude o enfoque principal do problema. Leve em consideragdao que o assunto ¢ “o uso
de planilhas eletronicas na representacdo de acidos e bases e seus niveis de pH”. O produto
devera ser postado no portfélio de grupo até o dia 10/05/13, contendo os nomes ¢ RAs dos
alunos.

Avaliacao

A avaliacdo serd feita pelo professor/tutor do grupo, sobre o material postado. Serdo avaliadas
a capacidade de articulagdo e expressao das idéias mediante indicagdes do problema, os
conceitos utilizados (da experiéncia e da informdtica) e a apresentacdo geral do produto. Sera
atribuida uma nota de 0,0 (zero) a 10,0 (dez) ao produto entregue.

Recursos para Aprendizagem

Com relacao ao MS-Excel

* MANZANO, André Luiz N. G. Estudo dirigido MS-Excel 97. Sao
Paulo. Erica, 1997.

=  SILVA, Mario Gomes da. Informatica — Excel 97 — Access 97 — PowerPoint 97. Sio
Paulo. Erica, 1998.

=  ASSUMPCAO FILHO, Milton Mira de. Microsoft Excel 2000: passo a passo: lite.
Sdo Paulo: Makron Books, 2000.

= Site Oficial da Microsoft sobre o MS-Excel:
http://office.microsoft.com/pt-br/excel/default.aspx

= Apostila de Formulas do Excel: Fornecida pelo professor no ambiente TelEduc.

= Apostila de Estatistica no Excel: Fornecida pelo professor no ambiente TelEduc.

Com relacido a Experiéncia Quimica

= Estudo da Eficicia do Extrato de Repolho Roxo como Indicador Acido-Base
http://www.conhecer.org.br/enciclop/2009/estudo.pdf

= Revista Quimica Nova na Escola - Equilibrio Acido - Base. Nimero 1, Maio de
1995. - http://qnesc.sbq.org.br/online/qnesc01/experl.pdf

= Experiéncias de alunos com Indicadores Acido- Base
www.colmagno.com.br/plus/MarialJulia/IndicadoresAcido-base.ppt

* Veja na sala de Aula - http://veja.abril.com.br/saladeaula/270906/p 04.html

= Experimentos de Quimica - Com Produtos Caseiros
http://www.feiradeciencias.com.br/sala21/21 07.asp

= Experimentoteca de Solos pH do Solo
http://www.escola.agrarias.ufpr.br/arquivospdf/experimentotecasolos7.pdf
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Experimentos - http://www.pontociencia.org.br/experimentos.php

Invivo — Jogos e experiéncias - De olho no repolho
http://www.invivo.fiocruz.br/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?infoid=926 &sid=3
Alimentos Indicadores de pH - http://199.6.131.12/pt/scictr/lab/food ph/notes.htm
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APENDICE V: 3 Situaciao-Problema

Problema 3 — Programa de Computador para Apoio as Aulas de Quimica

Data da entrega: 28/06/2013
Nota Maxima: 10

Tema:
Algoritmos: conceitos, representacdes e aplicagoes.
Objetivos

e Compreender os fundamentos de algoritmos, desde a sua conceituagdo até suas formas
de representacao (codigo escrito em linguagem Pascal);

e Compreender as etapas de entrada, processamento e saida envolvidas na solu¢do de um
problema através do uso do computador;

e Compreender as principais estruturas de selecio e de repeti¢ao utilizadas em
algoritmos e aplica-las para resolver problemas da Quimica;

¢ Interpretar um problema através de abstragdes e uso do raciocinio 16gico;

¢ Projetar possiveis solugdes para um problema da Quimica na forma de algoritmos
expressos através da linguagem Pascal;

e Pesquisar sobre nogoes basicas de algoritmos em diversas fontes tais como bibliografia
basica ¢ sites na Internet;

Cronograma
Semana | Data Grupo Tutorial Aula
1° Sessdo Tutorial
P3: Programa de Computador e Leitura do Problema
20/05/13 ¢ Brainstorm (Participacdo no
1 a Forum de Grupo)
31/05/13 e Registro no Quadro
Referencial (Postagem no
Portfolio de Grupo)
2° Sessao Tutorial
P3: Programa de Computador e Revisdo do Problema a luz das
2 01/06/13 pesquisas individuais
a (Participacao no Férum de
10/06/13 Grupo)
¢ Inicio da Construcao do
Produto (Participag@o no
Forum de Grupo)
3 10/06/13 | P3: Programa de Computador | 3° Sessdo Tutorial
a e Revisdo do Problema a luz das
24/06/13 pesquisas individuais
(Participagdo no Forum de
Grupo)
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e Apresentacdo de Resultados
(Postagem do material no

Portfolio de Grupo)
4 24/06/13 Finalizagdo e postagem do Produto,
a da autoavaliagdo e do Relatorio

28/06/13

Problema

ApOs as experiéncias que seus alunos tiveram ao trabalhar os acidos e bases com o auxilio de
uma planilha eletronica, vocé percebeu que durante algumas semanas eles se mostraram
bastante ativos e autonomos no processo de construcdo do conhecimento e nio apenas
observadores passivos das teorias expostas por voc€. Porém, os ultimos topicos apresentados
nas suas aulas contemplavam muitas formulas matematicas para realizacdo de calculos
quimicos. Vocé percebeu que o interesse dos alunos caiu drasticamente a medida que vocé
tentava expor conceitos quimicos que envolvessem célculos mais sofisticados. Ao realizar os
exercicios poucos alunos obtinham sucesso com o uso das féormulas e o resultado das contas
quase sempre era incorreto. Vocé questionou seus alunos sobre qual seria o motivo do
declinio tdo perceptivel no interesse em aprender e da pouca habilidade em realizar céalculos.
Muitos alunos queixaram-se que desde a 8° série o professor de matematica faltava muito e
quando vinha chegava atrasado e cansado porque trabalhava em trés escolas. Os alunos
relataram ainda que o problema havia se agravado quando iniciaram o 1° ano do ensino médio
porque o professor havia pedido demissdo e eles iniciaram o ano letivo sem professor de
matematica. Ficaram sem aulas por quase 3 meses ¢ somente ha uma semana a escola tinha
conseguido contratar um professor de fisica para dar aulas de matematica, o que obrigou os
alunos a terem aulas inclusive aos sabados.

Diante desse quadro, vocé refletiu sobre uma maneira de fazer com que os alunos retomassem
o interesse ¢ a habilidade em raciocinar e concluiu que deveria usar os recursos do
computador mais uma vez. Vocé se lembrou das suas aulas de computacdo durante a
graduacao em que vocé havia utilizado uma linguagem de programacdo chamada Pascal na
qual era possivel criar inimeras formulas para calculos matematicos mediante a entrada de
variaveis que fizessem parte dos célculos. Vocé€ se lembrou que o mais importante era
entender a formula e suas regras, saber quais eram as constantes e variaveis dessa formula e se
havia alguma condig¢ao ou teste para usar os resultados obtidos.

Vocé compartilhou sua idéia com os alunos e pediu a colaboragdo de todos para selecionar
varias formulas da quimica, pois vocé iria desenvolver em Pascal um programa que seria uma
“calculadora” quimica com muitas opg¢des. Vocé deixou claro que a ldgica e as regras das
formulas deveriam ser muito bem entendidas pelos alunos pois seriam eles que forneceriam
todos os elementos para que o professor criasse o programa, ou seja, o professor seria o
programador responsavel por converter as regras (logica) das formulas explicadas pelos
alunos em linguagem pascal e assim desenvolver o programa. Ao elaborar as formulas para a
calculadora os alunos exercitariam as regras e conceitos envolvidos nos calculos e quando o
professor disponibilizasse a calculadora pronta os alunos poderiam conferir se os resultados
dos calculos, feitos por eles no caderno, estavam ou nao corretos.

Os alunos ficaram entusiasmados com a idéia e um deles chegou até elaborar uma possivel
tela: primeiramente apareceria um menu com as opgdes de calculos escritas na tela e caso o
usuario quisesse sair do programa também deveria ter essa op¢ao, ou seja, o usuario realizaria
no programa os calculos que quisesse enquanto nao respondesse ‘S’ de “Sair’.
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Produto

Vocé deve desenvolver um programa de computador (algoritmo computacional escrito em
linguagem Pascal) a partir das instrugdes dadas no problema, nao ha limitagdes ou restrigdes
de uso da linguagem Pascal ou dos conceitos quimicos, use a criatividade para enriquecer o
material desenvolvido. Importante: ndo mude o enfoque principal do problema. Leve em
consideracdo que o tema ¢ “usar a linguagem de programacao Pascal para criar um programa
com varias opcoes de calculos e testes quimicos”. O produto deverd ser postado no portfolio
de grupo até o dia 28/06/2013 contendo os nomes € RAs dos alunos.

Avaliacao

Serd avaliada a capacidade de articulacdo e expressdo das idéias mediante indicagdes do
problema, os conceitos utilizados (conceitos da Quimica e da Linguagem Pascal) e a
apresentacao geral do produto (criatividade e complexidade). Seré atribuida uma nota de 0,0
(zero) a 10,0 (dez) ao produto entregue. Produtos idénticos serdo desconsiderados e receberao
nota zero.

Recursos para Aprendizagem

Livros:

MANZANO, J. A. N. G.,, YAMATUMI, W. Y. Programando em Turbo Pascal 7.0: Guia
Pratico de Orientac¢ao e Desenvolvimento. Editora Erica: Sao Paulo, 1996.

FARRER, Harry; BECKER, Cristiano; FARIA, Eduardo; et al. Pascal estruturado. 3 ed.
Rio de Janeiro: LTC, 1999.

FILBY, G., KLUSMANN, M. Turbo Pascal for Chemists: A Problem Solving and
Practical Approach. 1* ed. Weinheim; New York; Basel; Cambridge: VCH, 1992.

FARRER, Harry; BECKER, Cristiano; FARIA, Eduardo; et al. Algoritmos Estruturados. 3*
ed. Sdo Paulo: LTC, 1999.

MEDINA, Marco; FERTIG, Cristina. Algoritmos e Programacio: Teoria e Pratica. 1? ed.
Sao Paulo: Editora Novatec. 2005.

ARAUIJO, Everton Coimbra. Algoritmos, Fundamentos e Pratica. 2* ed. Florianopolis:
Editora Visual Books. 2005.

Sites:

- Portal da Programacéo:
http://www.portaldaprogramacao.com/index linguagem.asp?c=19
- Introducio ao Pascal (Unicamp):
http://www.fec.unicamp.br/~paulo/pascal/

- Pascal Central:

http://pascal-central.com/

- Turbo Pascal:

http://www.unimep.br/~vmdzilio/riindex.htm

- Apostilando:

http://www.apostilando.com



