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RESUMO

MARTINS, Janae Gongcalves. Aprendizagem baseada em problemas aplicada a
ambiente virtual de aprendizagem. 2002. Tese (Doutorado em Engenharia de Producdo) —
Programa de P6s-Graduagdo em Engenharia de Producdo, Universidade Federal de Santa

Catarina, Florianopolis.

Aprendizagem baseada em problemas (ABP) ¢ uma estratégia didatico—pedagogica
centrada no aluno. E usada hoje de forma globalizada, em uma instrugdo mais elevada, em
areas tais como medicina, veterindria, direito, saude publica, etc. Um problema ¢ utilizado
como estimulo a aquisi¢do de conhecimento e compreensdo de conceitos. Ele ¢ o elemento
central em um curriculo de aprendizagem baseada em problemas. O objetivo desta tese ¢
propor um modelo de estratégia metodologica de ensino—aprendizagem baseada em ABP,
aplicada em ambiente virtual de aprendizagem, fazendo-se cumprir premissas advindas da
aprendizagem baseada em problemas. Esse modelo tem como finalidade principal promover
a motivagdo, interesse, autonomia e auto-aprendizagem do aluno. Dois casos sdo
desenvolvidos detalhadamente, exemplificando a caracteristica pratica da proposta do

modelo.

Palavras-chave: aprendizagem baseada em problemas; ambiente virtual de

aprendizagem; auto-aprendizagem; interagao.



ABSTRACT

MARTINS, Janae Gongalves Problem Based Learning Applied to Virtual Learning
Environments. 2002. Ph.D. Thesis (Doctor in Production Engineering). Graduate Program in

Production Engineering, Federal University of Santa Catarina, Florianopolis.

Problem-based learning (PBL) is a didactic pedagogical strategy student-centered.
Today, it is applied to a wide range of (global) applications in a variety of areas such as
medicine, veterinary medicine, law, public health, and many others. A “problem” is used to
stimulate the knowledge acquisition and understanding of concepts. It is the central element
in a curriculum based on problem-based learning. The objective of this thesis is to develop a
conceptual model based on PBL strategies and the use of virtual learning environments; all
the PBL framework premises are fulfilled. The model has as it main purpose the promotion
of student’s motivation, interest, autonomy and self. Two cases are developed in detail in

order to exemplify the practical characteristics of the proposed model.

keywords: problem-based learning, virtual learning environments, self-learning;

student interaction.



1 INTRODUCAO

A aprendizagem ¢ um processo continuo pelo qual a sociedade estd permanentemente
oferecendo as pessoas possibilidades de desenvolverem ao mdaximo seu potencial e
habilidades, entrando em contato tanto com o conhecimento ja produzido quanto com o
ainda em produgdo e, sobretudo, aprendendo aquilo que lhes possibilite viver e conviver em

melhores condi¢des com seus semelhantes.

Para Meirieu (1999, p. 79), “a aprendizagem poe frente a frente, em uma interacao
que nunca ¢ uma simples circulagdo de informagdes, um sujeito e o mundo, um aprendiz que

ja sabe sempre alguma coisa € um saber que s6 existe porque € reconstruido”.

Dentro do contexto de uma sociedade de aprendizagem, adaptar-se a mudancas
tecnoldgicas € necessario. Torna-se, assim, premente proporcionar aprendizagem autonoma,
visando a formacdo de cidaddos responsaveis e democraticamente intervenientes na vida
comunitaria. Dessa forma, ¢ relevante que se privilegie uma formagdo de aluno que
desenvolva competéncias necessarias a uma formagao global que lhe permita atuar no futuro
como profissional capaz de se tornar responsavel pela resolugdo de problemas do dia-a-dia,

pessoais e da comunidade, que envolvam conhecimentos cientificos e tecnoldgicos.

As capacidades e habilidades necessarias para resolver esses problemas ndo sao
desenvolvidas comumente dentro das escolas. Os problemas tipicos ensinados nas escolas
sao freqiientemente bem estruturados, o que normalmente conduz a resultados
predeterminados ou inteiramente previsiveis, porque a capacidade para resolver problemas
bem estruturados contribui muito pouco para aumentar um pensar critico e relevante das

habilidades dos estudantes. Entretanto, essas habilidades sdao muito importantes para que os
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estudantes resolvam problemas que deverdo enfrentar no trabalho futuro, na comunidade e
em suas vidas pessoais. Acrescenta-se, ainda, que a resolu¢ao de problemas hoje ¢ muitas

vezes uma atividade colaborativa e de uma equipe multidisciplinar (PROSS, 1999).

Segundo Hodson (1988), dada a natureza holistica dos problemas do dia-a-dia, a
estratégia de ensino—aprendizagem aprendizagem baseada em problemas (Problem Based
Learning — PBL) ¢ o tipo de trabalho pratico que mais potencialidades apresenta para a
consecugao dos objetivos referidos. A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) adota a

analise e solucao de problemas como atividades de ensino (KENLEY, 1996).

Em ABP, o desafio ¢ elaborado ou selecionado pelo professor, e o aluno deve
identificar o problema a partir da observacdo da realidade. Podem ser utilizadas simulagdes
de casos reais, como em jogos de empresas, auxiliados ou ndo por recursos computacionais.
No caso de utilizacdo de casos reais, em tempo real, o aluno ¢ envolvido emocionalmente
pela problematica e sente a responsabilidade de suas ag¢des e as incertezas de sua formulagao

teorica e de suas hipoteses (HIROTA, 2002).

Conseqiientemente, o aluno vivencia a complexidade de sua atividade profissional, a
qual exige abordagem interdisciplinar e sistémica, preparo emocional, avaliacdo de riscos e

conhecimentos técnicos.

Com o objetivo de atualizar conhecimentos, de qualificar pessoas para o trabalho, de
facilitar o dominio de algumas habilidades, de ensinar a lidar com as novas tecnologias, vém
se desenvolvendo modelos de educacdo e estratégias metodoldgicas destinados a facilitar o
processo de aprendizagem com o maximo de sofisticagdo ¢ com o minimo de esfor¢o do

aprendiz.
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De acordo com Meirieu (1999, p. 83),

Ainda que finalmente bastante recente a pesquisa sobre as estratégias
individuais de aprendizagem, os perfis pedagogicos, os estilos cognitivos,
parecem hoje se desenvolver de maneira vigorosa e contar com uma grande
audiéncia. Um ensino que ignorasse essa realidade teria todas as chances de
s0 ser eficaz de maneira fortuita, e € por isso que a pedagogia diferenciada
ndo ¢ um novo sistema pedagodgico cuja moda poderia ser apenas
totalmente passageira: toda pedagogia que teve sucesso foi diferenciada, ou
seja, adaptada aos individuos aos quais foi proposta.

Uma das formas de integragdo possibilitada pela ABP se da nas ciéncias clinicas, em
que os estudantes participam com discussdes de casos da area médica (BARROWS, 1986;
HMELO, 1999). Com essa metodologia, os estudantes aprendem como resolver problemas

dos seus futuros pacientes simulando situagdes reais com a ajuda de um facilitador.

Quando se utilizam metodologias de ensino orientado para a estratégia de ensino—
aprendizagem ABP, pretende-se atingir dois objetivos: (i) tornar os alunos capazes num
conjunto de competéncias, generalizdveis e relevantes durante a sua vida, e (ii) criar

condi¢des favoraveis a propria aprendizagem ao longo da vida (LEITE; AFONSO, 2002).

Dentro de uma perspectiva social-tecnolédgica, encontra-se um novo paradigma em
que o desenvolvimento social mais importante tem sido a transformacdo da informagdo em
conhecimento. Com o surgimento ¢ o desenvolvimento dos computadores, em especial da
rede de computadores, a Internet, os ambientes virtuais de aprendizagem tornaram possivel
codificar, armazenar e compartilhar certos tipos de conhecimento mais facilmente e com

menos custos.

Na década de 1999, muitos sistemas foram desenvolvidos para dar sustentagdo a
aprendizagem centrada no aluno em ambiente de aprendizagem no computador. Seguindo

esse mesmo caminho, o foco desta tese estd justamente em elaborar um modelo de estratégia
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de ensino—aprendizagem em ambiente virtual de aprendizagem para facilitar a aprendizagem
do aluno, buscando, com isso, proporcionar uma aprendizagem que provoque a motivagao, o

interesse, a autonomia, a colaboracao do aluno, ou seja, que esteja centrada no aluno.

1.1 O Problema

Uma revolugdo educacional esta ocorrendo. Antes o professor era o centro do sistema
educacional, agora se busca uma aprendizagem centrada no aluno. A filosofia subjacente a
essa mudanca estd na constatagao de que as pessoas aprendem melhor quando se engajam
ativamente na resolu¢ao de um problema, adquirindo, assim, conhecimento e habilidades. O
avango da tecnologia tem acelerado essa mudanca e possibilitado muitas novas teorias da

educagdo e métodos instrucionais a serem aplicados (NORMAN, 1996).

Com a adequacdo das ferramentas tecnoldgicas com vistas a ajudar
metodologicamente o professor a facilitar o processo de ensino—aprendizagem do aluno em

ambientes virtuais de aprendizagem, pretende-se responder as questoes a seguir.

a) Como criar situagdo de motivagdo para que ocorra a aprendizagem a partir de
problematicas advindas da realidade do aluno, buscando aumentar um pensar critico e

habilidades através do “aprender fazendo”?

b) De que forma os recursos computacionais podem ter o aluno como centro da
aprendizagem, contribuindo de maneira efetiva para motivar e incentivar o aluno em seu

estudo?

¢) E possivel criar um ambiente virtual baseado em situagdo-problema que promova

efetivamente a aprendizagem do aluno?
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1.2 Objetivos do Trabalho

1.2.1 Objetivo geral

O objetivo geral deste trabalho ¢ propor um modelo de estratégia metodologica de
ensino—aprendizagem baseada em aprendizagem baseada em problemas, aplicada em
ambiente virtual de aprendizagem, com a finalidade de promover motivacdo, interesse,

autonomia e auto-aprendizagem do aluno.

1.2.2 Objetivos especificos

Sdo objetivos especificos a serem alcancados:

e pesquisar e desenvolver formas de introducdo de aprendizagens através de

problemas em meios virtuais de aprendizagem,;

* pesquisar ferramentas de colaboracdo que promovam a construgdo pedagogica

necessdaria para a efetivagdo do aprendizado;
* possibilitar um ensino centrado no aluno e em suas necessidades especificas;
* permitir uma maior “autonomia’ na aprendizagem do aluno;

* oferecer uma facilitagdo na aprendizagem por meio do ensino On-Demand

Learning (aprendizagem por demanda);

* compartilhar o conhecimento;
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e dar sustentagdo a uma aprendizagem de compreensdo mutua e construcdo do

conhecimento; e

* dar sustentacdo a uma aprendizagem autodirigida.

1.3 Justificativa do Trabalho

As mudancgas impostas pela informatizacao tecnologica conduziram a necessidade de
quebra de paradigmas e de revisdo de padrdes e posturas que acabaram proporcionando um

novo meio para o ensino—aprendizagem.

Um dos grandes desafios ¢ encontrar novas formas de aprendizagem a partir das
tecnologias disponiveis no mercado como meio que ndo privilegie s6 o ensino formal, mas
toda a forma possivel de aprendizagem, seja no lar, na comunidade, no trabalho, no lazer,
nos meios de comunicag¢ao, por meio dos jogos, etc. Segundo Pozo (1998, p. 9), “nas
diversas etapas e areas, destaca-se a necessidade de que os alunos adquiram habilidades e

estratégias que lhes permitam aprender, por si mesmos, novos conhecimentos”.

Os ambientes virtuais de aprendizagem podem proporcionar uma maior
interatividade entre alunos, entre alunos e professores e entre alunos e contetdo, se
comparados aos modelos tradicionais de oferta de cursos a distancia, por correspondéncia,
com ou sem utilizacdo de midias complementares de transmissao (MARTINS, 2000). Para
uma proposta como a de criacdo de ambientes virtuais de aprendizagem, onde pessoas
possam gerar aprendizagem, ha a necessidade de readequagao e utilizagcao de ferramentas de
colaboracdo ou mesmo de criacdo de novos ambientes que privilegiem a comunicagao,
autonomia, criatividade e compartilhamento de conhecimento entre os atores do processo de

aprendizagem.



22

Na busca de tornar os alunos capazes de enfrentar situagdes € contextos variaveis,
que exijam deles a aprendizagem de novos conhecimentos e habilidades, “um dos veiculos
mais acessiveis para levar os alunos a aprender a aprender ¢ a solucdo de problema; a
aprendizagem baseada em problemas pressupde promover nos alunos o dominio de proposta
a situagodes variaveis e diferentes” (POZO, 1998, p. 9). Assim, conseqiientemente, estardo em

melhores condi¢des de adaptar-se as mudangas culturais, tecnoldgicas e profissionais.

Para Moran (2002), a aquisi¢dao da informacao, dos dados, dependera cada vez menos
do professor. As tecnologias podem trazer hoje dados, imagens, resumos de forma rapida e
atraente. O papel do professor ¢ o de ajudar o aluno a interpretar esses dados, a relaciona-los,

a contextualiza-los.

O papel do professor, seja ele na figura do computador ou da pessoa humana,
continua tendo seu papel fundamental, como mediador, como coordenador do processo de
ensino—aprendizagem, como motivador, como aquele (ou aquilo) que estimula a pesquisa € o
esfor¢o, em vez de se limitar a simples transmissdo de solugdes j& prontas. Deve permitir
uma viagem pessoal dos alunos, de acordo com o seu interesse € no seu proprio ritmo. Isso
ndo quer dizer falta de planejamento, de metas, de acompanhamento ou de avaliagdo.
Significa aprender também por meio dos erros e fracassos, que sdo sempre motivos para

novas pesquisas e descobertas.

Conforme Paulo Freire (1999), tal processo ocorre “através do didlogo, da
conscientiza¢do, em que educador e educando aprendem juntos numa relacdo dinamica na
qual a pratica, orientada pela teoria, reorienta esta teoria, num processo de constante
aperfeicoamento”. E segundo Gardner (1995), através dos recursos tecnoldgicos € humanos

tém-se condicdes para implementar essa escola centrada no individuo. Consegui-la ¢ uma



23

questdo de vontade, incluindo a vontade de resistir as enormes pressoes atuais para a

uniformidade e para as avaliagdes unidimensionais.

1.4 Estrutura do Trabalho

O presente trabalho esta estruturado em seis capitulos. A Figura 1 representa as

etapas de desenvolvimento da tese.

Neste capitulo, faz-se a contextualizagdo que envolve toda a fundamentacgdo
estrutural do trabalho, a qual ¢ composta de problema, objetivos (geral e especificos),

justificativa, metodologia e limitagoes.

No segundo capitulo, faz-se uma revisdo bibliografica em termos gerais das

contribuicdes tedricas em aprendizagem num panorama contemporaneo.

No Capitulo 3, aborda-se sobre estratégia de ensino—aprendizagem, dando énfase a

aprendizagem baseada em problemas.

No Capitulo 4, revisa-se a literatura correspondente ao computador versus
aprendizagem, ambientes virtuais de aprendizagem, aprendizagem colaborativa, autonomia e

interagdo, ¢ desenho instrucional.

O Capitulo 5 apresenta a proposta de um modelo de ensino—aprendizagem aplicado
em ambiente virtual de Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), inserido num
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). As fungdes e caracteristicas do modelo sao
estabelecidas, juntamente com os aspectos que fazem desse modelo uma interessante

ferramenta para a aprendizagem.
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O ultimo capitulo apresenta as conclusdes obtidas e mostra algumas possibilidades de

futuros trabalhos.

Finalmente, expdem-se as fontes bibliograficas consultadas para a execugao deste

trabalho.

Capitulo 1: Introdugdo

Capitulo 2: Contribuigdes Cap 1tu10~ 6: Capitulo 5: Modelo para o
L . Conclusdes . .
Teobricas em Aprendizagem. Ensino -Aprendizagem.
A e Futuros .
Panorama Contemporaneo Aplicando ABP em AVA
Trabalhos
Capitulo 3: Estratégia de Ensino -
Aprendizagem: Aprendizagem Capitulo 4: Ambiente Virtual
Baseada em Problemas - ABP de Aprendizagem - AVA

Figura 1: Etapas de desenvolvimento da tese.
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2 CONTRIBUICOES TEORICAS EM APRENDIZAGEM:
PANORAMA CONTEMPORANEO

Este capitulo aborda as teorias de aprendizagem de alguns autores, dando-se maior
destaque as teorias de Skinner, Gagné, Rogers, Piaget, Freire, Vygotsky e Gardner. A
maioria desses autores ja ndo vive mais; no entanto, suas teorias continuam sendo cada vez

mais estudadas e aplicadas neste novo contexto tecnoldgico.

2.1 Contextualizacao

O estudo cientifico da aprendizagem surgiu no final do século XIX e era realizado
por psicélogos. Os educadores profissionais, entdo, acolheram a psicologia educacional
como uma ciéncia fundamental para as construgcdes de suas praticas. Inicialmente, os

psicologos partiram do comportamento como base resultante.

Segundo Gagné (1973, p. 1), “sabe-se que ¢ através da ocorréncia da aprendizagem
que se desenvolvem habilidades, apreciacdes e raciocinio em toda a sua gama, bem como as

esperancas, as aspiracdes, as atitudes e os valores do homem”.

Gadotti (1999, p. 23) enfatiza a idéia de Gagné quando diz que “na comunidade
primitiva a educagdo era confiada a toda a comunidade, em funcdo da vida e para a vida:
para aprender a usar o arco, a crianga cagava; para aprender a nadar, nadava. A escola era a

aldeia”.

Indagando-se sobre esse ponto de vista ¢ que hoje as escolas devem se preocupar
com a eficiéncia e a eficacia do ensino—aprendizagem para que se possa oferecer ao aluno
condi¢des variadas de alcangar melhor o conhecimento, pois este serd o grande referencial

deste século.
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Para Durkhein (apud GADOTTI, 1999, p. 115), “a educagdo ¢ a agdo exercida pelas
geragdes adultas sobre as geracdes que nao se encontram ainda preparadas para a vida social
e tem por objeto suscitar e desenvolver, na crianga, certo numero de estados fisicos,

intelectuais™.

Para Paulo Freire (1999), o papel fundamental do educador reside em dialogar sobre
situagdes concretas, e percebe-se que a tecnologia se adapta muito bem a isso quando se
trabalha com simulagdes virtuais ou se interage na Internet. Assim, a aprendizagem torna-se
uma ac¢do de dentro para fora, realizada pelo proprio educando, apenas com orientacao do

educador.

E segundo Moran (2000, p. 16), “somente podemos educar para a autonomia, para a
liberdade com processos fundamentalmente participativos, interativos, libertadores, que
respeitem as diferencas, que incentivem, que apoiem, orientados por pessoas € organizacoes

livres”.

McLuhan (1969) previu que a evolucdo das tecnologias modernas traria varias
conseqiiéncias a educagdo. A educagdo opera com a linguagem escrita, e a nossa cultura vive
impregnada por uma nova linguagem: a linguagem do radio e da televisdo. Sem esses meios,
o individuo do nosso tempo vive isolado, num analfabetismo funcional e social. E por isso

que nas favelas pode faltar leite, mas ndo faltard um radio ou uma televisao.

Conseqiientemente, diante da necessidade de diminuir as diferencas entre o ambiente
escolar e o mundo exterior, procura-se transcender os limites da escola, levando-a em
direcdo a comunidade, como agente facilitador, como uma nova conjuntura composta por

idéias e tecnologia.

Para Ravet e Layte (1999, p. 3), “foday, the computer can be used not just to

assemble media but to create whole new virtual worlds and real experiences”. A afirmagao
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traz implicita a concepcao de ferramentas didaticas, isto €, o computador, que possibilita
uma tomada de consciéncia significativa, propiciando ao educando a apropriacdo dos
mecanismos de sua a¢do, avango no aprender, a transformagao e a constru¢cdo do mundo que

ai esta, a medida que ele aprende como sujeito de sua propria pratica.

Enfim, as teorias de aprendizagem devem ser direcionadas para a vida, capacitando o

educando a adaptar-se e a modificar-se, como ocorre em circunstancias da vida real.

2.2 Correntes Filosoficas Subjacentes as Teorias de Aprendizagem:

Behaviorismo, Cognitivismo, Construtivismo ¢ Humanismo

Das teorias de aprendizagem tem-se as filosofias subjacentes: o behaviorismo
(comportamentalismo), o cognitivismo, o humanismo e o construtivismo. Ressalta-se que
nem sempre se consegue enquadrar claramente uma teoria de aprendizagem em apenas uma

corrente filoso6fica (MOREIRA, 1999).

2.2.1 Behaviorismo

O primeiro behaviorista explicito foi John B. Watson, que, em 1913, lancou uma
espécie de manifesto chamado “A Psicologia tal Como a Vé um Behaviorista”. Como o
titulo mostra, ele ndo estava propondo uma nova ciéncia, mas afirmando que a Psicologia

deveria ser redefinida como o estudo do comportamento.

Conforme Matos (2001, p. 1),

Behaviorismo, palavra de origem inglesa, que se refere ao estudo do
comportamento, surgiu no comeco do século passado, como uma proposta
para a psicologia, para tomar como seu objeto de estudo o comportamento,
ele proprio, e ndo como indicador de alguma outra coisa, como indicio da
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existéncia de alguma outra coisa que se expressasse pelo ou através do
comportamento.

Para Moreira (1999), o behaviorismo estd nos comportamentos observaveis e
mensuraveis do sujeito, ou seja, nas respostas que se da aos estimulos externos. Esta também
naquilo que ocorre ap6s a emissdo das respostas, ou seja, na conseqiiéncia. Tanto ¢ que uma
idéia basica do behaviorismo mais recente ¢ a de que o comportamento ¢ controlado pelas
conseqiiéncias: se a conseqiiéncia for boa para o sujeito, havera uma tendéncia de aumento
na freqiiéncia da conduta e, ao contrario, se for desagradavel, a freqiiéncia de resposta
tendera a diminuir. Isso significa que, manipulando principalmente eventos posteriores a

exibicao de comportamento, se pode, em principio, controla-los.

A visao de mundo behaviorista estd nos comportamentos observaveis € mensuraveis
do sujeito, nas respostas que ele dd aos estimulos externos. Esta também naquilo que
acontece apos a emissao das respostas, ou seja, na conseqliéncia (MOREIRA, 1999). A acao
do behaviorismo constitui processos nos quais o comportamento humano ¢ modelado e/ou
reforgado por meio de recompensas e controles. Torna-se, portanto, importante o
planejamento cuidadoso das contingéncias de aprendizagem, das seqiiéncias de atividades de

aprendizagem e da modelagem do comportamento humano.

Segundo Fialho (2002), passou a ser importante para os behavioristas o planejamento
do ensino, com defini¢ao clara dos objetivos a serem alcancados, com a preparagao do
ambiente de aprendizagem e das seqiliéncias a serem seguidas até o objetivo, bem como a
defini¢do dos mecanismos de reforco que serdo utilizados. Nesse sentido contribui o

pensamento behaviorista para a pedagogia.
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2.2.2 Cognitivismo

Fazemos parte de uma interacdo multifacetada entre o corpo, o cérebro e os varios
ecossistemas, através da qual ocorre o desenvolvimento cognitivo. Assim, adaptamo-nos ao

meio que nos envolve e o transformamos segundo nossas necessidades.

Para Fonseca (1998, p. 5), cogni¢do € o “ato de conhecer ou captar, entregar, elaborar

e exprimir informagao”.

Para Moreira (1999), a filosofia cognitiva trata, principalmente, dos processos
mentais; ocupa-se da atribuicdo de significados, da compreensdo, transformagao,
armazenamento ¢ uso da informacdo envolvida na cogni¢ao. Na medida em que se admite,
nessa perspectiva, que a cognicao se da por construgdo, chega-se ao construtivismo, tao

apregoado nos anos 90.

Para Richard (1990, p. 5), as atividades cognitivas finais “sdo as atividades ligadas a
realizacao de tarefas. Sdo as atividades que se encontram sob os termos de compreensao,

raciocinio e resolucao de problemas”.

Fonseca (1998) afirma que sem cognicdo nao podemos explicar o nosso passado
como espécie, nem preparar o nosso futuro, em que vao emergir novos desafios. A cognicao,
como processo ¢ produto da atividade do cérebro e da sua interacdo com o envolvimento
ecoldgico, decorrente da comunicagdo informativa e plurineuronal entre sistemas sensoriais
e motores, esta na origem da adaptabilidade e da aprendibilidade que caracterizam a espécie

humana, sem as quais a civilizagcdo ndo poderia conceber, explicar e transformar.

Qualquer individuo esta sujeito a ficar-se cognitivamente. Isso significa ser capaz de

se adaptar mesmo que seu percurso educacional ou social tenha sido desfavoravel.
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Dentro de um contexto futurista, a sociedade deverd orientar-se para o

desenvolvimento do ser humano em todas as suas manifestacdes, para o acesso a cultura

geral e para o desenvolvimento das aptiddes para o trabalho.

Na Figura 2 ¢ apresentada a perspectiva evolutiva de conceitos sobre inteligéncia

humana recorrendo aos principais pesquisadores desde os anos 40.

Pesquisador Conceitos de Inteligéncia

Sao T. de Aquino

Dédiva divina, inata e adquirida.

G. Thomsom

Resulta de uma hierarquia ¢ de mecanismos neuronais especificos de conexdes
dindmicas advogando em processos mentais flexiveis.

C. Burt

Um processo e também capacidade, reafirmando que, como capacidade, ela é
largamente herdada e predeterminada pelos genes.

D. O. Hebb

Inteligéncia A: aponta a atitude basica do organismo para aprender, armazenar,
resolver problemas e adaptar-se ao meio, e na sua concepgao pode ser medida
por meio de variaveis fisiologicas basicas.

Inteligéncia B: representa o nivel de rendimento cognitivo.

R. Cattell

Inteligéncia fluida: percepciona relagdo e deduz correlacdo consideradas livres
de influéncias culturais.

Inteligéncia cristalizada: relacionada com o aproveitamento escolar e
aquisicoes culturais.

J. Kagan

Correlagdo com o estilo reflexivo e o estilo impulsivo.

A. Anastasi

Inteligéncia como uma qualidade da conduta adaptativa.

P. Vernon

Cita trés tipos:

1) inata, dependente dos genes e ndo mensuravel,

2) adquirida, cumulativa e dependente da historia envovimental; e
3) mensuravel em termos de teste.

A. Jensen

Como capacidade hereditaria.

J. P. Guilford

O conceito de inteligéncia estd focado em sua teoria do cérebro cubo
tridimensional, composto por 120 células, que sdo subdivididas em cinco
operagdes (cognig¢do, memoria, produgdo divergente, produgdo convergente e
avaliagdo), quatro conteidos (figurativo, simboélico, semantico e
comportamental) e seis produtos (unidade, classes, relagdes, sistemas,
transformagdo e implicagdes).

H. Eysenck

O conceito de inteligéncia aceita o QI como global ¢ como produto final. O
desempenho intelectual é independente de fatores ditos heuristicos, como a
velocidade, a precisdo e a persisténcia. Reconhece a velocidade como medida
pura de inteligéncia. A precisdo e a persisténcia ja sdo reconhecidas como
medidas de personalidade.

J. Piaget

Teoria das Inteligéncias:

Sensorio-motora, pré-operacional, operacional, de constru¢do qualificativa e
complexidade crescente, resultante da dindmica dos processos cognitivos e
basicos de assimilacdo—acomodacao.
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J. Bruner

A inteligéncia traduz a aquisicdo de processos de representacdo do
envolvimento, que ndo s6 o transcendem em termos imediatos ¢ estdo além da
informagdo dada, como pdem em jogo a interacdo do passado, do presente ¢
do futuro. Ilustrada na emergéncia sucessiva da acdo, da imagem e da palavra.

E. Hunt

A inteligéncia como um ermo taquigrafico para designar a variabilidade (de
diferentes individuos) na capacidade de resolugcdo de tarefas cognitivas,
estaticamente associada a varidveis pessoais e interativas.

H. J. Estes

Sugere para o estudo da inteligéncia o recurso as investiga¢des atuais sobre a
Inteligéncia Artificial com:

capacidade para manejar simbolos;

capacidade para avaliar e prever as conseqiiéncias das solugdes alternativas; e
capacidade para investigar a seqiiencializagdo simbdlica.

J. Carrol

A inteligéncia deve ser compreendida como condutas, como criagdo de
solugoes estratégicas e como predicdo das suas conseqliéncias.

E. Zigler

Tem na inteligéncia um constructo hipotético que tem como referéncia os
processos cognitivos do individuo refor¢ando o seu componente motivacional.
Sustenta que a experiéncia influi na matura¢do, o que justifica em termos
psicoldgicos os diferentes individuos.

J. C. Campione

O conceito de inteligéncia se encontra nos processos € nos produtos da
aprendizagem, como também na interacdo entre eles. D& importancia a
compreensdo do sujeito que aprende ¢ ao controle que ele possui do processo
de aprendizagem. A capacidade de formar novos habitos, de aproveitamento
da experiéncia, de adquirir informagdo e conhecimento, ou seja, a capacidade
para adquirir capacidade.

J. Pellegrino

Esta implicitamente determinada pela interacdo da maquinaria cognitiva do
individuo com o seu meio sociocultural.

R. J. Sternberg

A inteligéncia ¢ um comportamento adaptativo dirigido para um fim.

H. Gardner

Concebe a inteligéncia em fungdo de sete modos ou classes diferentes de
conhecer o mundo, sugerindo que ndo ha uma unica inteligéncia, mas sim
inteligéncias multiplas e independentes.

Figura 2: Perspectiva historica sobre os conceitos de inteligéncia.

Fonte: Adaptado de Fonseca (1998)

Ausubel (apud MOREIRA, 1985, p. 61) “focaliza primordialmente a aprendizagem

cognitiva”. Pode-se distinguir trés tipos gerais de aprendizagem:

* cognitiva: € aquela que resulta no armazenamento organizado de informagdes na

mente do ser que aprende e esse complexo organizado ¢ conhecido como

estrutura cognitiva;
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o afetiva: resulta de sinais internos ao individuo e pode ser identificada como
experiéncias tais como prazer e dor, satisfagdo e descontentamento. Algumas

experiéncias afetivas sempre acompanham as experiéncias cognitivas; e

* psicomotora: envolve respostas musculares adquiridas por meio de treino e
pratica, mas alguma aprendizagem cognitiva ¢ geralmente importante na

aquisicdo de habilidades psicomotoras.

As atividades mentais sdo parte das atividades cognitivas — estdo além dos

tratamentos de informagdes sensoriais.

As produgdes das atividades mentais sao de duas espécies: umas tém um resultado
comportamental direto: sdo as decisdes de acao, que convém distinguir bem da programacgao
dos gestos e dos movimentos. Outras nao tém resultados externos: permanecem internas ao
sistema cognitivo, o qual enriquece sob forma de informagdes memorizadas (RICHARD,

1990). Distinguem-se cinco grandes func¢des do sistema cognitivo. Sao elas:

a) as estruturas cognitivas permanentes:

* conhecimentos: crencas relacionadas ao ambiente fisico, estereotipos e

representacdes sociais, assim como as normas e valores;

* 0s conhecimentos podem ser gerais ou especificos; e

* conhecimentos procedurais: descrevem organizacdes de ag¢des que permitem

atingir um objetivo dado;

b) elaboracdo das decisdes de acdes — corresponde a trés tipos de tarefa:

» tarefas de resolugdes de problemas: situagdo de elaboracdo de procedimentos que

depende da representagdo dessa situagao;
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* tarefas de execug¢do nao automatizada: sdo as situagdes nas quais existem

procedimentos gerais que devem ser adaptados ao caso particular;

» tarefas de execugdo automatizadas: constituem-se na utilizagdo de procedimentos

especificos;

¢) as estruturas cognitivas transitorias — as representacgoes:

* 530 os conteudos do pensamento aos quais se refere o termo “compreender”; e

* sdo construgdes que constituem o conjunto das informacgdes levadas em conta

pelo sistema cognitivo na realizacao da tarefa;
d) producao de inferéncias:

* constituem a producao de novas informagdes a partir das informacgdes existentes

na memoria;
e) construcdo do conhecimento:

e garante a evolucdo do sistema cognitivo ao lhe permitir enriquecer pela

experiéncia. Para a constru¢do do conhecimento, destacamos duas formas:

* informagdes simbolicas veiculadas pelos textos que produzem conhecimentos

relacionados; e

* pela acdo a partir da resolucdo de problemas, a qual produz conhecimentos

procedurais.

Os processos mentais do individuo foram estudados sistematicamente por varias

correntes das ciéncias naturais € sociais.

Vygotsky (1998) criou um conceito para explicitar o valor da experiéncia social no

desenvolvimento cognitivo. Segundo ele, hd uma zona de desenvolvimento proximal, que se
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refere a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual — determinado através da solucao de
problemas pela crianca, sem ajuda de alguém mais experiente — e o nivel potencial de
desenvolvimento — medido através da solugdo de problemas sob a orientagao de adultos ou

em colaboragdo com criangas mais experientes.

A interpretagdo das informagdes sensoriais ¢ realizada pela percep¢do, enquanto a
fixacdo das informagdes adquiridas ocorre por meio da memoria. J& os processos do
pensamento estruturam-se por meio de imagens, movimentos musculares implicitos e

mecanismos inconscientes no cérebro.

Para Piaget (1983), o desenvolvimento das capacidades sensoriomotoras ¢ a
constru¢do do conhecimento organizam-se sob esquemas de agdo, isto ¢, a aquisi¢ao da

linguagem esta envolvida nos progressos do pensamento e da socializagao.

Para Vygotsky (1998), verifica-se que tanto o signo como os instrumentos tém sua
funcdo mediadora na interatividade, pois o individuo passa a aperfeicoar seus métodos de
memoriza¢do mediante a reconstru¢do interna de uma operacdo externa. O autor analisa
ainda que a inten¢do e a emocao influem na interatividade do individuo com o meio social

ou objetos.

Para Gardner (1994), a criatividade ndo ¢ igual a inteligéncia, mas uma forma de
pensamento, pois se relaciona com aspectos da cultura adquirida, com a motivacdo propria e
com o momento emocional em que o individuo busca produzir novas alternativas de

trabalho.

2.2.3 Construtivismo

o construtivismo ¢ uma posi¢ao filosofica cognitivista interpretacionista.
Cognitivista porque se ocupa da cognigdo, de como o individuo conhece, de
como ele constroi sua estrutura cognitiva. Interpretacionista porque supoe



35

que os eventos ¢ objetos do universo sdo interpretados pelo sujeito
cognoscente. O ser tem a capacidade criativa de interpretar e representar o
mundo, ndo somente de responder a (MOREIRA, 1999, p. 15),

Nao existe um método construtivista. Existem, sim, teorias construtivistas entre as
quais se destaca a de Piaget, e metodologias construtivistas, todas consistentes com a postura
filosofica construtivista (MOREIRA, 1999). No ensino, essa postura implica deixar de ver o
aluno como um receptor de conhecimentos, ndo importando como os armazena em sua
mente, ¢ passar a considera-lo um agente de uma construgdo que ¢ a sua propria estrutura

cognitiva.

“A construcdo da inteligéncia pode ser esquematizada como uma espiral crescente
voltada para a equilibracdo resultante da combinacdo dos processos de assimilacdo e

acomodacao” (COSTA, 2000, p. 9).

Para Piaget, aprender € agir, e, por isso, cabe ao professor colocar os alunos diante de
situagdes variadas para que eles proprios busquem solugdes e construam seu conhecimento.
Piaget observa que o desenvolvimento mental da crianga passa por diversas fases, as quais

devem corresponder ao ensino de determinados conteudos.

“O construtivismo explica os processos de desenvolvimento e aprendizagem como
resultado da atividade do homem na interacdo com o ambiente. Piaget explica essa interagao
valendo-se dos conceitos de assimilagcdo, acomodagao e adaptagao” (GOULART, 1998, p.

14).

Seguidora de Piaget, a argentina Emilia Ferreiro analisa o processo de alfabetizagao
segundo os pressupostos do construtivismo. Ela acredita que os alunos também aprendem a
ler e a escrever fora da sala de aula. Assim, ao ensinar, o professor deve considerar as

interpretagdes que os proprios alunos t€ém sobre a escrita.
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Em uma abordagem construtivista, o erro ¢ uma importante fonte de aprendizagem.
O aprendiz deve sempre se questionar sobre as conseqiliéncias de suas atitudes e, a partir de
seus erros ou acertos, construir seus conceitos, em vez de usa-los apenas para verificar

quanto do que foi repassado para o aluno foi realmente assimilado.

2.2.4 Humanismo

A filosofia humanista vé o ser que aprende, primordialmente, como pessoa. O
importante ¢ a auto-realizagao da pessoa, seu crescimento pessoal. O aprendiz ¢ visto como
um todo — sentimentos, pensamentos € agdes —, nao apenas como intelecto. A aprendizagem
ndo se limita a um aumento de conhecimentos, mas sim ¢ vista como algo penetrante e
visceral, que influi nas escolhas e atitudes do individuo. Pensamentos, sentimentos e acdes
estdo integrados, para bem ou mal. Nao faz sentido falar do comportamento ou da cognicao

sem considerar o dominio afetivo, os sentimentos do aprendiz (MOREIRA, 1999).

Na Figura 3 ¢ apresentado um esquema conceitual sobre behaviorismo, cognitivismo

e humanismo, destacando-se seus principais teoricos.
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Figura 3: Principais enfoques tedricos a aprendizagem e ao ensino e alguns de seus

mais conhecidos representantes.

Fonte: Adaptado de Moreira (1999)

Depois de apresentadas essas filosofias, behaviorismo, cognitivismo e humanismo,

buscou-se tragar a metodologia e definir o que seria ensino—aprendizagem para cada uma

delas, acrescentando-se ainda a filosofia sociocultural, o que ¢ apresentado na Figura 4.
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Figura 4: Esquema descrevendo metodologias e ensino—aprendizagem para cada
enfoque teorico.

Fonte: Adaptado de Giraffa (1995)

2.3 Enfoques Teoricos

A educagdao vem se alimentando de teorias de todos os campos e, dentro desse
enfoque, abordar-se-3o algumas teorias. Antes, porém, necessita-se definir o que sao

métodos, teorias e modelos, para que assim se possa compreender melhor esse enfoque.
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Método: a palavra método tem também origem no grego, nas palavras metha e hodos
= meta [J caminho. Entdo, método quer dizer caminho para se chegar a determinado lugar

(tendo pré-requisitos ou conhecimento do contetdo que se quer trabalhar).

Teoria: provém de uma explicagdo genérica feita a partir de muitas observagdes.
Explica e prediz comportamento. Uma teoria nunca pode ser estabelecida em cima de uma

incerteza (DORIN apud MERGEL, 2001).

Modelo: ¢ uma figura mental que nos ajuda a entender algumas coisas que nao se
podem ver ou experienciar diretamente (DORIN apud MERGEL, 2001). Na Figura 5 ¢

apresentado o que seria a validade de um modelo segundo Meirieu (1999, p. 168).

Validade de um Modelo

Primeiro elemento indissociavel A qualidade do projeto ético que o inspira
Segundo elemento indissociavel Sua conformidade
Terceiro elemento indissociavel Conformidade de sua agdo

Figura 5: Validade de um modelo.

Fonte: Adaptado de Meirieu (1999)

Um modelo ¢ um instrumento que permite a apropriacdo do real, e a pedagogia
também se utiliza, de certa forma, dessa ferramenta com o intuito de auxiliar na

aprendizagem.

A aprendizagem ¢ o processo pelo qual o individuo adquire informagdes, habilidades,
atitudes, valores, etc., a partir de seu contato com a realidade, com o “eu” e com outras

pessoas.

Para Meirieu (1999), os professores bem sabem que a aprendizagem tem cada vez
mais tendéncia a fugir da sala de aula. E certo que os “bons alunos” ainda manifestam por

ela um certo respeito merecido, mas, certamente, nem por isso deixam de pensar que o
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essencial estd em outro lugar, nas obras de vulgarizagao e nas revistas especializadas, em sua

televisao (desenhos animados), revistas em quadrinhos.

Compreender o significado da aprendizagem como um processo educativo ndo se
restringe a aquisicdo de habilidades e de conhecimentos, mas pressupde o desenvolvimento
do individuo, para que lhe seja assegurado o direito de participar ativamente da sociedade.
Trata-se de um desafio que nos faz repensar os processos educativos, 0s programas
curriculares, para que a escola possa se apropriar de novos processos, incorporar novos
meios expressivos que apontem alternativas educacionais que concorram para uma educagao

voltada para a constitui¢ao da cidadania, especialmente centrada no aluno.

Piaget em seu livro “Fazer e Compreender” (PIAGET, 1978) escreve sobre essa
mesma idéia em termos de “direcdo para o futuro” ou aberturas sobre novidades
imprevisiveis. O que motiva um individuo a compreender uma tarefa ¢ o desejo de alcangar,
no futuro, um resultado que ¢ atualmente previsivel. Essa dire¢ao para o futuro oscila entre
uma solucdo obtida no passado e a abertura para novidades que sdo impossiveis de serem
previsiveis. Entretanto, os alunos sabem que, por meio de seu raciocinio, poderdo alcangar

um nivel de compreensdo conceitual.

A seguir abordam-se algumas idéias relevantes de alguns teoricos da aprendizagem.

2.3.1 Skinner

Burrhus Frederic Skinner, psicdlogo behaviorista norte-americano, ao lado de John
Watson, foi um dos pioneiros e principais defensores da ciéncia comportamental do ser
humano. Entre outros trabalhos, publicou os seguintes livros: “O Comportamento dos
Organismos” (1938), “Tecnologia do Ensino” (1954) e “Sobre o Behaviorismo” (1974)

(FILOSOFOS, 2002).
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Em 1932, Skinner, da Universidade de Harvard, relatou uma de suas observacdes
sobre o comportamento de pombos e de ratos brancos. Para seus experimentos, Skinner
inventou um aparelho que, depois de passar por modifica¢des, ¢ hoje muito conhecido e
utilizado nos laboratdrios de psicologia, chamado de Caixa de Skinner. Influenciado pelos
trabalhos de Pavlov e Watson, Skinner passou a estudar o comportamento operante,
desenvolvendo intensa atividade no estudo da psicologia da aprendizagem. Esses estudos
levaram-no a criar os métodos de ensino programado que podem ser aplicados sem a
intervencdo direta do professor, através de livros, apostilas ou mesmo maquinas

(FILOSOFOS, 2002).

Ele ndo se considera um teodrico da aprendizagem, nem que seu trabalho seja uma
teoria, mas as suas idéias podem ser colocadas dentro do grupo dos comportamentalistas,
para os quais a aprendizagem deriva de experiéncias como o condicionamento € o
treinamento. Skinner “limita-se ao estudo de comportamentos manifestos e mensuraveis.

Sem negar processos mentais nem filosoficos” (MOREIRA, 1985, p. 9).

Ainda segundo Skinner (apud ARAUIJO, 1984, p. 83), “o ser humano resulta de uma
combinagdo de sua heranga genética e das experiéncias que ele adquire na interagdo com seu
ambiente”. Rejeitando totalmente os eventos mentais internos, mas nao rejeitando os
reflexos, sua teoria difere da psicologia cognitiva no sentido de que, para os psicologos
cognitivistas, o processamento interno ¢ a causa; para Skinner, ¢ o resultado. Segundo o
autor tedrico, 0 que ocorre na mente ndo causa o comportamento, mas ¢ um resultado

periférico ou colateral do comportamento.

Skinner considera inexistentes a consciéncia, a mente, as idéias, isso porque faltam a

esses conceitos as dimensdes da ciéncia fisica. Ndo existe o “eu” intimo. Ele propde uma
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abordagem técnica, o condicionamento, para criar um novo tipo de homem e uma nova

sociedade.

Segundo Skinner (apud BORDENAVE, 2001), para que possa ocorrer a
aprendizagem de forma efetiva, um comportamento deveria ser ensinado por meio de
reforgos imediatos e continuos a uma resposta emitida pelo organismo que esteja mais
proximo, e reforgo para ele € o resultado de um acontecimento exterior atuando sobre o

organismo, evidenciado pelo fortalecimento de uma conduta.

Segundo Skinner (apud SLOMP, 2001), “o behaviorismo ndao ¢ a ciéncia do
comportamento humano, mas, sim, a filosofia dessa ciéncia. Algumas das questdes que ele
propde sao: ¢ possivel tal ciéncia? Pode ela explicar cada aspecto do comportamento

humano?”

Algumas dessas questdes serdo eventualmente respondidas pelo éxito ou pelo

malogro das iniciativas cientificas e tecnoldgicas.

2.3.2 Gagné

Robert M. Gagné obteve em 1940 seu Ph.D. em Psicologia na Brown University.
Entre 1949 e 1958, Gagné era diretor do laboratorio de habilidades motoras da forca aérea
dos Estados Unidos. Nesse periodo comecou a desenvolver algumas das idéias que
compreendem sua teoria de aprendizagem chamada "Condigdes da Aprendizagem"

(PSICAFE, 2002).

Ele fez muitas pesquisas com problemas de aprendizagem humana, retencao,
transferéncia de aprendizagem, resolu¢do de problemas e procedimentos instrucionais

(HISTORICAL FIGURES, 2002).
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Segundo Gagné (1973, p. 3), “a aprendizagem ¢ uma modificacdo na disposicao ou
na capacidade do homem, modificagdo essa que pode ser retirada e que nao pode ser
simplesmente atribuida ao processo de crescimento”, ou seja, segundo essa citagdo a
aprendizagem faz parte de um processo continuo capaz de transformar o comportamento de
forma relativamente rapida, de tal modo que essa aprendizagem, nesse contexto, nao tenha

que ocorrer freqiientemente, em cada situacao nova.

Somente no nivel de enriquecimento, Moreira (1985) afirma que, para Gagné, a
aprendizagem ¢ uma mudanca comportamental que ocorre quando o individuo interage com
seu ambiente externo e que ¢ ativada por uma variedade de tipos de estimulo provenientes do

ambiente.

Gagné descreve as diversas maneiras pelas quais a aprendizagem se realiza, o que ¢
apresentado na Figura 6, em termos das condi¢cdes que se fazem necessarias. Para isso,

destacam-se, entdo, oito condi¢des de aprendizagem.

Para Gagné (1973), os principios nada mais sdo do que contetido do pensamento, e,
dessa forma, pode-se concluir que a resolucdo de problemas ¢ uma série de fatos nos quais

os seres humanos utilizam principios para atingir um objetivo.

E nesse contexto do aspecto da aprendizagem, Gagné (1973) ainda descreve algumas
condi¢des adequadas para que ela possa ocorrer: infere-se que a aprendizagem se realiza
quando surgem diferengas entre a performance que o individuo apresenta antes e a que ele
mostra depois de ser colocado em situacdo de aprendizagem. Existem habilidades ja
adquiridas, o que ¢ superficialmente considerado, ou mesmo ignorado, na maior parte dos
prototipos de aprendizagem tradicionais. Sdo justamente essas habilidades que tém
importancia crucial ao esbocarmos as diversidades existentes entre os varios tipos de

condi¢des exigidas para que se dé a aprendizagem.



Condicoes
de Aprendizagem

Aprendizagem de
Sinais

Descricao

O individuo aprende a dar uma resposta geral e difusa a um sinal. E o
classico reflexo condicionado de Pavlov (1927).

Aprendizagem do Tipo
Estimulo—Resposta

O individuo aprende uma resposta precisa a um estimulo
discriminado. O que se aprende ¢ uma conexdo (THORNDIKE,
1898), ou uma operacao discriminada (SKINNER, 1938), algumas
vezes também chamada reacdo instrumental (KIMBLE, 1961).

Aprendizagem em
Cadeia

O que se adquire é uma cadeia de duas ou mais conexdes para essa
aprendizagem. Foram descritas por Skinner (1938) e por outros,
especialmente por Gilbert (1962).

AssociagOes Verbais

E a aprendizagem de cadeias verbais. Basicamente, as condi¢des se
assemelham as das outras cadeias (motoras). Todavia, a presenca da
linguagem no ser humano da um certo relevo a esse tipo de
aprendizagem, porque os elos internos podem ser condicionados pelo
vocabulario previamente assimilado pelo individuo (UNDERWOQOD,
1964).

Aprendizagem

de Discriminac¢des
Multiplas

O individuo aprende a dar » diferentes respostas identificadoras em
relagdo a diferentes estimulos, que, no entanto, devem assemelhar-se
fisicamente em maior ou menor grau, embora a aprendizagem de
cada conexdo estimulo-resposta seja uma ocorréncia onde as
conexdes tendem a interferir na fixacdo umas das outras
(POSTMAN, 1961).

Aprendizagem de
Conceitos

A pessoa que aprende adquire a capacidade de dar uma resposta
comum a uma classe de estimulos que podem diferir uns dos outros
de maneira mais profunda quanto a aparéncia fisica. Assim, ela se
torna capaz de dar uma resposta que identifica toda uma classe de
objetos ou fatos (KENDLER, 1964).

Aprendizagem de
Principios

Em termos mais simples, um principio ¢ uma cadeia de dois ou mais
conceitos. Funciona para controlar o comportamento da maneira
sugerida por uma regra verbalizada, do tipo “Se A, logo B”, onde A ¢
B sdo conceitos.

Resolucdo de
Problemas

A resolugdo de problemas ¢ um tipo de aprendizagem que requer
elementos internos habitualmente chamados de pensamento. Dois ou
mais principios anteriormente adquiridos sdo combinados de maneira
a produzir uma nova capacidade que se pode indicar como
dependente de um principio de “ordem superior”.

Figura 6: Descricao das oito condicoes de aprendizagem.

Fonte: Adaptado de Gagné (1973)
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2.3.3 Rogers

Carl Ransom Rogers nasceu em Chicago, EUA, em 1902. Formado em historia e
psicologia, psicoterapeuta por mais de 30 anos, aplicou a educagdo principios da psicologia

clinica (HIPOLITO, 2002).

Em confronto direto com as idéias comportamentalistas, que teve em Skinner um de
seus principais representantes, Rogers ¢ considerado um representante da corrente
humanista, ndo diretiva, em educacdo. O rogerianismo na educagdo aparece como um
movimento complexo que implica uma filosofia da educacao, uma teoria da aprendizagem,

uma pratica baseada em pesquisas, uma tecnologia educacional e uma agao politica.

A revolugao paradigmatica de Rogers propde centrar a relagdo de ajuda no aluno, nas

capacidades do organismo para a auto-aprendizagem, na relagdo e no projeto.

Para que uma relagdo de ajuda seja possivel, ¢ necessario que um certo nimero de

condigoes esteja presente, quer na pessoa que pede ajuda, quer na que se oferece para ajudar.

“Liberdade para Aprender” ¢ uma declaragdo classica de possibilidade educacional.
A aproximag¢dao de Carl Rogers com essa area cresceu da orientagdo em encontros
profissionais. Ele se viu como um facilitador, alguém que criou o ambiente para um
compromisso. Uma premissa fundamental da teoria de Rogers ¢ o pressuposto de que as
pessoas usam sua experiéncia para se definir. Em seu principal trabalho tedrico, de 1959,
Rogers define uma série de conceitos a partir dos quais delineia teorias da personalidade e
modelos de terapia, mudanca da personalidade e relagdes interpessoais. Os construtos
basicos aqui apresentados estabelecem uma estrutura por meio da qual as pessoas podem

construir e modificar suas opinides a respeito de si mesmas.
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Rogers (apud GADOTTI, 1999, p. 181) cita alguns principios de aprendizagem,

listados abaixo:

* o0s seres humanos tém natural potencialidade de aprender;

* a aprendizagem significativa verifica-se quando o estudante percebe que a

matéria a estudar se relaciona com seus proprios objetivos;

* a aprendizagem que envolve mudanga na organizacao de cada um — na percep¢ao

de si mesmo — ¢ ameagadora e tende a suscitar reagoes;

* as aprendizagens que ameagam o proprio ser sdo mais facilmente percebidas e

assimiladas quando as ameagas externas se reduzem a um minimo;

* quando ¢ fraca a ameaca ao “eu”, pode-se perceber a experiéncia sob formas

diversas — e a aprendizagem pode ser levada a efeito;

* ¢ por meio de atos que se adquire aprendizagem mais significativa;

* a aprendizagem ¢ facilitada quando o aluno participa responsavelmente do seu

Processo;

* a aprendizagem auto-iniciada que envolve toda a pessoa do aprendiz — seus

sentimentos tanto quanto sua inteligéncia — ¢ a mais duravel e impregnante;

* a independéncia, a criatividade e a autoconfianca sdo facilitadas quando a
autocritica, a auto-apreciagdo bdsica e a avaliacdo feita por outros tém

importancia secundaria; e

e a aprendizagem socialmente mais util, no mundo moderno, ¢ a do proprio
processo de aprendizagem, uma continua abertura a experiéncia e a incorporagao,

dentro de si mesmo, do processo de mudanga.
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Roger (apud MOREIRA, 1985, p. 75) distingue trés abordagens em termos de ensino:

* a orientacdo comportamentalista, que considera o aprendiz como um ser que

responde a estimulos que lhes sdo apresentados;

* alinha cognitivista, que enfatiza o processo da cognig¢do, através do qual o mundo
de significado tem origem. A medida que o aluno aprende, estabelece relagdo de

significacdo a realidade em que se encontra; e

* abordagem humanista, que considera o aluno como pessoa. O importante ¢ a

auto-realizagdo da pessoa. O ensino deve facilitar o crescimento pessoal.

Para Rogers, os principios basicos do ensino e da aprendizagem sdo: confianca nas
potencialidades humanas, pertinéncia do assunto a ser aprendido ou ensinado, aprendizagem

participativa, auto-avalia¢do e autocritica, e aprendizagem da propria aprendizagem.

Para Gusmao (2002), os efeitos da abordagem centrada na pessoa, quando utilizada
por um facilitador que possua as atitudes enfatizadas por Rogers, podem ser de fundamental
importancia no processo de libertagdo dos individuos, independentemente da categoria
profissional daquele que facilita no outro (ou outros) esse processo. Suas técnicas constituem

um valioso instrumento de conscientizagdo e de transformagao individual e social.

2.3.4 Piaget

Jean Piaget nasceu em Neuchatel, Suica, em 1896, e faleceu em 1980. Escreveu mais
de cinqlienta livros e monografias, tendo publicado centenas de artigos. Estudou a evolugdo

do pensamento até a adolescéncia, procurando entender os mecanismos mentais que o
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individuo utiliza para captar o mundo. Como epistemologo, investigou o processo de
construcdo do conhecimento, e nos ultimos anos de sua vida centrou seus estudos no

pensamento logico-matematico (GRANDES MESTRES, 2002).

Os pressupostos basicos de sua teoria sdo o interacionismo, a idéia de construtivismo

seqliencial e os fatores que interferem no desenvolvimento.

Sua pesquisa do desenvolvimento psicologico e epistemologia genética teve um
objetivo original: como o conhecimento cresce? Sua resposta ¢ que o crescimento do
conhecimento ¢ uma constru¢ao progressiva das estruturas logicamente encaixadas. A logica
das criangas e as modalidades de pensar sao, em um momento inicial, inteiramente diferentes

daquelas dos adultos (ALMEIDA, 2002).

Piaget (apud WEISS; CRUZ, 1999) define a aprendizagem como resultado da
interacdo entre sujeito e objeto do conhecimento, que nao se reduz ao objeto concreto, mas

sim inclui o outro, a familia, a escola ¢ o meio onde se esta inserido.

Para Gadotti (1999), Piaget investigou, sobretudo, a natureza do desenvolvimento da
inteligéncia na crianga, propondo o método da observagdo para a educagdo. Surgiu, entdo, a
partir dai, a busca por caminhos através de uma pedagogia experimental que pudessem
esclarecer de que forma a crianga organiza o real. Piaget também fez criticas a forma como a

escola tradicional ensina, ou seja, ensina a copiar € ndo a pensar.

Segundo Piaget (apud GADOTTI, 1999, p. 156), as condi¢des para que ocorra a
infra-estrutura de todo o ensino cientifico elementar advém naturalmente do recurso aos
“métodos ativos, conferindo-se especial relevo a pesquisa espontinea da crianga ou do
adolescente e exigindo-se que toda verdade a ser adquirida seja reinventada pelo aluno, ou

pelo menos reconstruida, e ndo simplesmente transmitida”.
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Conforme Piaget (1973), além dos fatores de amadurecimento e da experiéncia
anterior do educando, o professor ¢ um agente diferencial no processo educativo e evolutivo,
pois ¢ através da transmissdo educativa que serdao fornecidos instrumentos necessarios para a
assimilacdo do educando, uma vez que “toda assimilagdo ¢ uma reestruturacdo ou uma

reinvengao” (PIAGET, 1970, p. 42).

E evidente que o educador continua indispensavel para criar situagdes e armar os
dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas uteis a crianga, € para organizar, em
seguida, contra-exemplos que levem a reflexdo e obriguem o controle das solugdes
demasiado apressadas. O que se deseja € que o professor deixe de ser apenas um

conferencista e que passe a estimular a pesquisa ¢ o esfor¢o, em vez de se contentar com a

transmissao de solugdes ja prontas.

Piaget (apud MOLL, 1996, p. 225)

demonstrou que as criangas sao aprendizes ativos e inteligentes. Lidando
com o mundo fisico, as criangas lhe conferem um formato e sdo por elas
formatadas. Nos processos de assimilagdo a acomodagdo, as criangas
adaptam-se ao mundo fisico construindo esquemas por meio dos quais
assimilam o novo conhecimento. Se ha um desequilibrio, se elas ndo podem
assimilar devido a contradi¢des entre esquemas existentes € a nova
experiéncia, entdo elas devem se acomodar, modificando esquemas
existentes, ou desenvolvendo novos esquemas.

Para Moreira (1985), a teoria piagetiana ndo ¢ propriamente uma teoria de
aprendizagem e sim uma teoria de desenvolvimento mental, por ndo concordar com a
definicdo usual de “modificacio do comportamento resultante da experiéncia”. Essa
defini¢do traz consigo uma idéia de dependéncia passiva do ambiente, e, para Piaget, na
assimilagdo o organismo se impde ao meio. E para o autor s6 ha aprendizagem quando o

esquema de assimila¢do sofre acomodagao.
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Segundo Piaget (apud OLIVEIRA, 1984), o desenvolvimento da inteligéncia da
crianga ¢ uma adaptagdo da pessoa ao ambiente ou ao mundo do qual ela faz parte (o
entorno). Comenta que a inteligéncia se desenvolve através de um processo de maturagao e
também inclui o que se chama mais diretamente de aprendizagem. Na Figura 7 ¢ apresentada
a dupla funcdo da inteligéncia segundo Piaget, cujos conceitos sdo os seguintes (apud

MONTANGERO, 1998):

* adaptacgdo: ¢ o processo de equilibrio entre assimilagao e acomodacao;

e organizacdo: ¢ a fun¢do pela qual a informacdo ¢ estruturada, resultando dai

elementos internos da inteligéncia, que sdo os esquemas ¢ as estruturas;

* equilibragdo: processo de auto-regulagdo interna do organismo, que se constitui

na busca sucessiva de reequilibrio apds cada desequilibrio softrido;

* assimilagdo e acomodagdo: os dois pdlos de uma intera¢do entre o organismo € o
meio, os quais sao as condi¢des de todo funcionamento biologico e intelectual.
“Assimilagdo constitui um processo comum a vida organica e a atividade mental,
portanto, uma noc¢do comum a fisiologia e a psicologia” (MONTANGERO, 1998,
p. 114). “Chamamos de Acomodagdo esse resultado das pressdes exercidas pelo

meio” (MONTANGERO, 1998, p. 97);

* fungdo reguladora: “fala-se de regulagdo de maneira geral, quando a repeti¢ao A’
de uma acdo A ¢ modificada pelos resultados desta, portanto, por ocasido de um
efeito de compensag¢do dos resultados de A sobre seu novo desenrolar A’. A
regulacdo pode, entdo, manifestar-se por uma corre¢do de A ou por seu

reforcamento” (MONTANGERO, 1998, p. 220).



Organizagao

Fungao Reguladora
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Adaptagao
Equilibrio
I
Assimilagao Acomodacao

Figura 7: A dupla funcio da inteligéncia segundo Piaget.

Fonte: Adaptado de Oliveira (1984)
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Considera, ainda, que o processo de desenvolvimento ¢ influenciado por fatores

como maturacdo (crescimento biologico dos o6rgaos), exercitagdo (funcionamento dos

esquemas e 0rgaos, que implica formagao de habitos), aprendizagem social (aquisicao de

valores, linguagem, costumes e padrdes culturais e sociais) e equilibracao (processo de auto-

regulacdo interna do organismo, que se constitui na busca sucessiva de reequilibrio apos

cada desequilibrio sofrido) (PIAGET, 2002).

Piaget chama de epistemologia a sua teoria do conhecimento porque esta centralizada

no conhecimento cientifico. E também de genética porque, além de atentar-se no como ¢

possivel alcangar o conhecimento, estuda as condi¢gdes necessarias para que a crianca (o

bebé) chegue a fase adulta com conhecimentos possiveis a ela. Disso surge o termo em

Piaget “epistemologia genética” ou psicogenética.
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Para Uchda (2001, p. 3),

a teoria psicogenética centrou sua atencdo na psicogénese, no estudo das
formas mais primitivas do conhecimento até as mais complexas. Esta teoria
descreve em esquemas de agdo interiorizada ou esquemas representativos
por regras de combinagdes de esquemas ou operacgdes. Piaget trata as etapas
de evolugdo desses esquemas de forma organizada, desde o nascimento até
a idade adulta.

Piaget ¢ certamente um dos maiores pesquisadores do dominio do desenvolvimento
cognitivo, avancando com uma perspectiva integrativa e diferente da psicanalise, do
behaviorismo e da psicometria. Defendendo um fator bioldgico no desenvolvimento
cognitivo, embora sem evocar bases genéticas ou neuroevolutivas, Piaget (1954, 1965, 1973)
recorre a um método clinico subjetivo, ndo-padronizado e sem controle, € assume um corpo
tedrico volumoso, com énfase no raciocinio e na abstragdo, reforcando, em sintese, a
capacidade racional da inteligéncia. Piaget classifica os periodos da inteligéncia, descritos

abaixo:

* Sensorio-motor (0 aos 18/24 meses, aproximadamente): nesta fase a crianga esté

explorando o meio fisico através de seus esquemas motores;

* Pré-operatério (2 a 7 anos, aproximadamente): a crianca ¢ capaz de simbolizar, de
evocar objetos ausentes. Estabelece diferenca entre significante e significado, o
que possibilita distancia espago-temporal entre o sujeito € o objeto por meio da
imagem mental. A crianca € capaz de imitar gestos, mesmo com a auséncia de

modelos;

*  Operatério concreto (7 a 11 anos): a crianga tem inteligéncia operatoria concreta,
sendo capaz de realizar uma agdo interiorizada. Executa em pensamento,

reversivel, pois admite a possibilidade de uma inversao e coordenagdo com outras
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acoes, também interiorizadas. Necessita de material concreto para realizar essas
operagdes, mas ja estd apta a considerar o ponto de vista do outro, ja que esta

saindo do egocentrismo; e

e Formal (entre 9/10 anos e 15/16 anos): o adolescente tem as estruturas
intelectuais para combinar as proporgdes, as nogdes probabilisticas, raciocinio

hipotético dedutivo de forma complexa e abstrata.

Piaget sustenta que a cogni¢do ¢ um processo adaptativo continuo baseado num

desenvolvimento preexistente.

2.3.5 Freire

“Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina

ensina alguma coisa a alguém” (FREIRE, 1999, p. 25).

Paulo Reglus Neves Freire nasceu no dia 19 de setembro de 1921, no Recife,
Pernambuco, uma das regides mais pobres do pais, onde logo cedo pdde experimentar as
dificuldades de sobrevivéncia das classes populares. Trabalhou inicialmente no Servigo
Social da Industria (SESI) e no Servigo de Extensdo Cultural da Universidade do Recife. Ele
foi quase tudo o que se deve ser como educador, de professor de escola a criador de idéias e

“métodos” (INSTITUTO PAULO FREIRE, 2002).

Freire pds em pratica um auténtico trabalho de educagdo que identifica a
alfabetizacdo com um processo de conscientizagdo, capacitando o oprimido tanto para a

aquisi¢do dos instrumentos de leitura e escrita quanto para a sua libertacao.
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Para Freire (1999, p. 26), “ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi
aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e homens descobriram que era

possivel ensinar — depois preciso —, trabalhar maneiras, caminhos, métodos de ensinar”.

Freire (1996) aborda a aprendizagem analisando o ensino, que se torna valido quando
o aprendiz tem a capacidade de criar e, a partir desse processo, de desencadear uma
curiosidade crescente, como uma fungdo exponencial, transformando o aprendiz num
individuo mais criativo. A partir dessa andlise de Freire, construir o conhecimento ¢ o
exercicio da curiosidade, da capacidade critica de comparar, de perguntar. Pode-se dizer,
entdo, que essa aprendizagem esta sustentada por uma concepgao dialética em que educador
e educando aprendem juntos numa relacdo dindmica na qual a pratica, orientada pela teoria,

reorienta essa mesma teoria, num processo de constante aperfeicoamento.

Lembramo-nos aqui do filésofo grego Soécrates (469-399 a.C.) (apud GADOTTI,
1999), que foi considerado o mais espantoso fendmeno pedagdgico da Histéria do Ocidente.
Sua preocupagdo como educador era a de despertar e estimular para a busca pessoal e da
verdade, o pensamento proprio e a escuta da voz interior, sempre respondendo com uma

pergunta os questionamentos a ele feitos.

Partindo desse principio, podemos ressaltar a importancia em estimular a pergunta, a
reflexdo critica sobre o que se pretende com esta ou aquela pergunta, em lugar da
passividade em face das explicacdes discursivas do professor. E de fundamental importancia
que professores e alunos saibam que a postura deles deve ser aberta, indagadora, curiosa, de

forma agradavel, prazerosa, ndo estatica, mas sim interativa.

Paulo Freire “defende a educagdo progressiva e emancipadora na qual a pratica
educativa ¢ o elemento fundamental no processo de resgate da liberdade” (ALMEIDA, 2000,

p. 54).
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Freire fala em educacgdo bancéria, que significa: “o educando recebe passivamente os
conhecimentos, tornando-se um depdsito do educador” (FREIRE, 1996, p. 38). Segundo ele,
o educador precisa saber que ‘“ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as

possibilidades para a sua producao ou a sua construgao” (FREIRE, 1999, p. 52).

A base do método de Freire estd centrada no dialogo, que segundo ele ¢ uma relagao
de comunicacdo de intercomunicacdo que gera a critica € a problematizacao, uma vez que ¢
possivel a ambos os parceiros perguntar: por qué? E uma relacao horizontal, ao contrario do

antidialogo nascido das relagdes verticais em que um fala e o outro ouve.

Na opinido de Freire (1986, p. 69), “quem dialoga, dialoga sobre alguma coisa”. Essa
alguma coisa deveria ser o novo conteudo programatico que defendiamos. A educagdo tem
como elemento fundamental o homem, que busca por meio dela a superacdo de suas
imperfeigdes, de seu saber relativo, inacabamento. Aqueles que ensinam nao estdo se
comunicando com pessoas ignorantes, mas com pessoas que possuem um saber tao relativo

quanto o deles.

Buscamos entender quais sdo os principios e praticas do “Método de Paulo Freire”, ja
que o proprio Paulo Freire entendia tratar-se muito mais de uma teoria do conhecimento do
que de uma metodologia de ensino, muito mais um método de aprender do que um método
de ensinar. Paulo Freire acabou sendo conhecido pelo método de alfabetizacdo de adultos,
que reside na novidade de seus conteudos para conscientizar. A conscientiza¢do nasce em

um determinado contexto pedagodgico e apresenta caracteristicas originais. Vejamos abaixo.

Com as novas técnicas, aprende-se uma nova visdo do mundo, a qual comporta uma
critica da situagdo presente e a relativa busca da superacdo, cujos caminhos ndo sdo

impostos, sdo deixados a capacidade criadora da consciéncia livre.
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Nao se conscientiza um individuo isolado, mas sim uma comunidade, quando ela ¢

totalmente solidaria a respeito de uma situagdo-limite comum. Portanto, a matriz do método,

que ¢ a educacdo concebida como um momento do processo global de transformacgao

revolucionaria da sociedade, ¢ um desafio a toda situagcdo pré-revoluciondria, e sugere a

criacao de atos pedagdgicos humanizantes, que se incorporam numa pedagogia da revolugao.

Segundo Gadotti (2002, p. 3), “de maneira esquematica, pode-se dizer que o ‘Método

Paulo Freire’ consiste de trés momentos dialética e interdisciplinarmente entrelacados”:

a investigacdo tematica, pela qual aluno e professor buscam, no universo
vocabular do aluno e da sociedade onde este vive, as palavras e temas centrais de
sua biografia. Esta ¢ a etapa da descoberta do universo vocabular, em que sdo
levantados palavras e temas geradores relacionados com a vida cotidiana dos
alfabetizandos e do grupo social a que eles pertencem. Essas palavras geradoras
sdo selecionadas em funcdo da riqueza silabica, do valor fonético e,
principalmente, em fun¢do do significado social para o grupo. A descoberta desse
universo vocabular pode ser efetuada através de encontros informais com os
moradores do lugar em que se vai trabalhar, convivendo com eles, sentindo suas

preocupacdes e captando elementos de sua cultura;

a tematizagdo, pela qual professor e aluno codificam e decodificam esses temas.
Ambos buscam o seu significado social, tomando assim consciéncia do mundo
vivido. Descobrem-se, assim, novos temas geradores, relacionados com os que

foram inicialmente levantados. E nesta fase que é elaborada a ficha para a

decomposic¢ao das familias fonéticas, dando subsidios para a leitura e a escrita; e
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* a problematizagdo, na qual eles buscam superar uma primeira visdo magica por
uma visdo critica, partindo para a transformagdo do contexto vivido. Nesta ida e
vinda do concreto para o abstrato e do abstrato para o concreto, volta-se ao
concreto, problematizando-o. Descobrem-se, assim, limites e possibilidades
existenciais concretas captadas na primeira etapa. Evidencia-se a necessidade de
uma acdo concreta, cultural, politica, social, visando a superagdo de situagdes-
limite, isto €, de obstaculos ao processo de hominizagdo. A realidade opressiva ¢
experimentada como um processo passivel de superacdo. A educagdo para a

libertagdo deve desembocar na praxis transformadora.

Feitosa (2002, p. 1) afirma que “a proposta de Freire parte da realidade (fala do
educando) e da organiza¢do dos dados (fala do educador)”. Nesse processo surgem os Temas
Geradores, apresentados na Figura 8 e extraidos da problematiza¢do da pratica de vida dos
educandos. Os conteudos de ensino sdo resultados de uma metodologia dialdgica. A
transmissdo de conteudos estruturados fora do contexto social do educando ¢ considerada
“invasdo cultural” ou “deposito de informagdes”, porque ndo emerge do saber popular.
Portanto, antes de qualquer coisa, ¢ preciso conhecer o aluno, conhecé-lo como individuo

inserido no contexto social de onde devera sair o “conteudo” a ser trabalhado.

Paulo Freire entendia que ¢ possivel engajar a educagdo no processo de
conscientizacdo e movimento de massas. Em sua obra, a teoria, o0 método e a pratica formam
um todo, guiado pelo principio da relacdo entre o conhecimento e o conhecedor,
constituindo, portanto, uma teoria do conhecimento e uma antropologia (estudo cientifico do

homem), nas quais o saber tem um papel de emancipador.
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Estudos Organizacao do Aplicacao do
da Realidade Conhecimento Conhecimento
Arte- Artes visuais: colagem, Semana de atividades de arte Artes visuais
educagdo |pintura, modelagem moderna Musica
Atividades musicais Musica folcloérica como forma de | Poesia
Entendendo paisagens: questionar a realidade Dramatizagdes
naturais e construidas
Historia Questionarios Industria Ensaios
Entrevistas A luta entre as classes sociais Projetos em grupo
Debates Padrio de vida
Poluicado
Discriminagao
Colonizacao
Direitos humanos
Idioma: Folderes, avisos, etc. Conferéncias Projetos em grupo
Linguagem | Jornais Escrita
e Artes Analise lingtiistica
Analise de campanhas de
publicidade e padrdo de consumo
Ciéncias | Debates Meio ambiente Projetos em grupo
Entrevistas Reciclagem Escritos referentes a
Discussoes em grupo Polui¢do temas
Saneamento basico comunitarios
Conservagao
Corpo humano e reproducao
Espaco mental e fisico
Nutri¢ao
Matematic | Questionarios Custo de vida Colocando em
a Debates Computagao basica tabelas o custo de
Sistemas monetarios vida, a inflag@o,
Porcentagens dados sobre salarios
Fragdes Analise escrita
Geografia |Entrevistas Grupos sociais Desenhando mapas
Debates Classes sociais Projetos em grupos
Reportagens Desemprego sobre urbanizagio
Mapas Violéncia dos bairros
Espago social e fisico
Migragdo e explosdo da
populagdo
Educacao |Questionarios Conhecimento do corpo Demonstracao de
Fisica Entrevistas Tempo livre habitos saudaveis
Debates

Figura 8: Tema Gerador: os seres humanos e o planeta sobreviveriao?.

Fonte: Adaptado de O’CADIZ (apud GADOTTI, 2002)
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Gadotti (2002) acrescenta que o construtivismo freireano mostrou nao s6 que todos
podem aprender, mas que todos sabem alguma coisa e que o sujeito ¢ responsavel pela
constru¢do do conhecimento e pela ressignificacdo do que aprende. Aprender e alfabetizar-se
sdo atos tdao naturais quanto comer ¢ andar. Mas a crianga, o jovem e o adulto s6 aprendem
quando tém um projeto de vida, em que o conhecimento ¢ significativo para eles. E o sujeito
que aprende através de sua propria agdo transformadora sobre o mundo. E ele que constroi

suas proprias categorias de pensamento, organiza o seu mundo € o transforma.

Para Freire (1996, p. 98), “o exercicio da curiosidade convoca a imaginacdo, a
intuicdo, as emocgoes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizagao do
objeto ou do achado de sua razdo de ser”. E para que isso ocorra da melhor forma possivel, ¢
necessario que o aprendiz tenha condi¢des de interagir com os ambientes cognitivos. As
interagdes ocorridas em ambientes educacionais prevéem relacionamentos entre aluno e

aluno, aluno e professor, aluno e conteudo e aluno e interfaces.

2.3.6 Vygotsky

Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934), professor e pesquisador, foi contemporaneo
de Piaget, nasceu e viveu na Russia. Quando morreu, de tuberculose, tinha 34 anos.
Construiu sua teoria tendo por base o desenvolvimento do individuo como resultado de um
processo socio-historico, enfatizando o papel da linguagem e da aprendizagem nesse
desenvolvimento, sendo essa teoria considerada historico-social. Sua questdo central ¢ a
aquisicdo de conhecimentos pela interacio do sujeito com o meio (GRANDES

PENSADORES, 2002).



60

Moll (1996, p. 224) afirma que “Vygotsky nos ajuda a entender que, quando as
criangas interagem com seu mundo, podem fazer mais do que parecem ser capazes, € extrair
muito mais de uma atividade se ha um adulto ou um participante com mais experiéncia para
medir a experiéncia”’. Nessa afirmativa deixa clara a importancia de um mediador para que

€sse ato possa ocorrer com sucesso, para que possa superar os objetivos planejados.

Para Vygotsky (apud MOLL, 1996, p. 172), o

Desenvolvimento da crianga ndo pode ser compreendido por meio de um
estudo do individuo. Devemos também examinar o mundo social externo
no qual aquela vida individual desenvolveu-se. Habilidades cognitivas e
lingiiisticas surgem (duas vozes, ou em dois planos). Primeiro aparecem o
plano social, e, s6 entdo, no plano psicologico. Primeiro ocorre entre
pessoas, como uma categoria interpsicoldgica, e, entdo, na crianga, como
uma categoria intrapsicologica.

Um dos conceitos mais importantes e tteis de Vygotsky (apud RIBEIRO, 2001, p.

33) ¢ o que ele chama de zona de crescimento proximal, que ¢ definida como

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, ¢ o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orienta¢do de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes.

Vygotsky atribui enorme importancia ao papel da interagdo social no
desenvolvimento do ser humano. Uma das mais significativas contribui¢cdes das suas teses

esta na tentativa de explicar como o processo de desenvolvimento ¢ socialmente constituido.

O desenvolvimento cognitivo esta relacionado ao contexto social, historico e cultural
em que o individuo vive. Luria, seguidor e colaborador de Vygotsky, tece comentarios sobre
a teoria deste, que atentava para as relagdes do individuo com o meio, € que “o homem nao ¢
apenas um produto de seu meio ambiente, ¢ também um agente ativo no processo de criagao

deste meio” (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 1998, p. 25). Dessa forma, além de
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considerar esses fatores, inclui-se o instrumental nesse contexto, em que ¢ feita uma inter-

relagdo que reflete a diferenga entre o homem e os animais.

Para Vygotsky, Luria e Leontiev (1998), o instrumental refere-se a estimulos
auxiliares, produzidos pelo individuo, incorporados pelas fungdes superiores. O cultural
relaciona-se com o meio em que esse individuo interage. A linguagem ¢ um exemplo de
organizacao e desenvolvimento das fungdes superiores. E o historico esta ligado ao cultural,
pois o homem inventou e aperfeigoou técnicas instrumentais € conceituais para o seu

desenvolvimento.

\

O termo “interacdo social” estd intimamente ligado a proposta de Vygotsky, na
medida em que este autor adota uma visao de homem essencialmente social, pois a vivéncia
em sociedade é essencial para a transformagio do homem de ser biolégico em ser humano. E
pelas aprendizagens nas relagdes com os outros que construimos os conhecimentos que

permitem nosso desenvolvimento mental.

Segundo Uchda (2001), Vygotsky preocupou-se em descrever e entender o que
ocorre ao longo da génese de certas fungdes. Nessa teoria ndo héd estidgios de
desenvolvimento, explicados detalhadamente sobre o surgimento das fungdes psiquicas
através de acumulagdo de processos elementares. Nao se questiona o fato de que todos os
individuos tenham uma capacidade de aprendizagem, mas sim os diferentes niveis de
funcionamento psicologico e cada qual com caracteristicas especificas, que sdo descritas a

seguir.

Pseudoconceitos: aqui ainda a crianga ndo consegue formular conceitos, mas o
pensamento ocorre por cadeia, de natureza factual e concreta. Nesta fase a crianga se orienta
pela semelhanca concreta visual, formando apenas um complexo associativo restrito a um

determinado tipo de conexao.
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Conceitos: constituidos da formagao de atividade complexa e abstrata, que usa o

signo, ou palavra, como meio de condugao das operagdes mentais.

Conceitos cotidianos: aprendidos assistematicamente, estes conceitos dispensam a

necessidade da escola para a sua formulagao.

Conceitos cientificos: constituidos por um sistema hierdrquico de inter-relagao, sao

os conceitos aprendidos na escola sistematicamente.

A aprendizagem dos alunos vai sendo construida mediante um processo de relacao do
individuo com seu meio sociocultural € com o suporte de outros individuos mais experientes,
e ¢ na zona de desenvolvimento proximal que a interferéncia desses individuos tem maior

influéncia de transformacao.

2.3.7 Gardner

Howard Gardner, psicélogo e professor da Universidade de Harvard, nos Estados
Unidos, desde a década de 1980, vem pesquisando como se processa a inteligéncia nas
pessoas. Sua pesquisa questiona profundamente a escola tradicional e a agdo pedagodgica
desta. O lugar do professor fica abalado, e a estrutura da escola tradicional ¢ questionada.
Gardner examina, a partir de sua pesquisa, o fato de algumas pessoas serem classificadas
como inteligentes e outras nao. Ele questiona profundamente a validade dos testes de
Coeficiente de Inteligéncia (Quociente de Inteligéncia - QI). Segundo ele, a inteligéncia
humana nao ¢ algo mensuravel, mas ¢ uma espécie de quebra-cabega composto de oito

partes igualmente importantes (GARDNER, 1994).

Vamos comecar a descrigao sobre as inteligéncias voltando a Paris, em 1900, quando
alguns pais procuraram Alfred Binet questionando se havia alguma possibilidade de detectar,

através de testes psicologicos, o sucesso ou fracasso de suas criangas nas séries primarias das
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escolas parisienses (GARDNER, 1995). Binet rapidamente criou o “teste de inteligéncia”, e
o QI era a medida desse teste. A insatisfagdo com o conceito de QI e suas versdes, que sao
visdes unitarias de inteligéncia, levaram alguns criticos, como Tarustone e Guilford, a

criticarem seriamente esse conceito de inteligéncia.

Para Gardner (1995), ndo bastavam as criticas; ele acreditava que deveriam ser
abandonados os testes e suas correlagdes, e partir para a observacao das fontes de
informacdes mais naturalistas a respeito de como as pessoas, no mundo todo, desenvolvem

capacidades importantes para seu modo de vida.

A teoria das inteligéncias multiplas pluraliza o conceito tradicional de inteligéncia.
Para Gardner (1995, p. 21), “uma inteligéncia implica a capacidade de resolver problemas ou

elaborar produtos que sao importantes num determinado ambiente ou comunidade cultural”.

Segundo Campbell (2000), Gardner gerou uma definicdo pragmatica renovadora do

conceito da inteligéncia, que define como:
* acapacidade de resolver problemas encontrados na vida real;
* acapacidade para gerar novos problemas a serem resolvidos; e

* a capacidade para fazer algo ou oferecer um servico que ¢ valorizado em sua

propria cultura.

A Teoria das Inteligéncias Multiplas (IM) ¢ elaborada a luz das origens bioldgicas de
capacidade de resolver problemas. A tendéncia bioldgica a participar numa determinada
forma de solucdo de problemas também deve ser vinculada ao estimulo cultural nesse
dominio. Em seu trabalho, procurou os blocos construtores das inteligéncias utilizadas por

marinheiros, cirurgides, feiticeiros, prodigios, sabios, idiotas, criangas artisticas, enfim todos
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aqueles que apresentam perfis cognitivos regulares ou circuitos irregulares em diferentes

culturas e espécies.

Inteligéncias Caracteristicas

Lingiiistica
ou
verbal

Habilidade de expressao

Facilidade para comunicar

Aprecia leitura

Possui amplo vocabulario

Competéncia para debates

Transmite informa¢des complexas com facilidade
Absorve informacdes verbais rapidamente

Logico-matematica

Facilidade para detalhes e analises

Sistematicas no pensamento € no comportamento

Prefere abordar os problemas por etapas (passo a passo)
Discernimento de padrdes e relagdes entre objetos e numeros

Espacial Sua percep¢do do mundo ¢ multidimensional
Facilidade para distinguir objetos no espago
Bom senso de orientacao
Prefere linguagem visual a verbal

Musical Bom senso de ritmo

Identificagdo de sons e instrumentos musicais
A musica evoca emogoes € imagens
Boa memoria musical

Corporal-cinestésica

Boa mobilidade fisica

Prefere aprender “fazendo”

Prefere trabalhos manuais

Facilidade para atividades como danca e esportes corporais

Interpessoal

Facilidade para comunicacéo
Aprecia a companhia de outras pessoas
Prefere esportes em equipe

Intrapessoal

Reflexiva e introspectiva
Capaz de pensamentos independentes
Autodesenvolvimento e auto-realizago

Naturalista

Confortavel com os elementos da natureza
Bom entendimento de fungdes bioldgicas

Interesse em questdes como a origem do universo, evolucdo da vida e
preservacdo da saude

Figura 9: As inteligéncias multiplas de Gardner.

Fonte: Adaptado de Souza (2001)
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Segundo Campbell (2000, p. 22), “as inteligéncias sdo linguagens que todas as
pessoas falam e sdo, em parte, influenciadas pela cultura em que a pessoa nasceu, sao
ferramentas que todos os seres humanos podem usar”. Segue, na Figura 9, uma breve

descricao das caracteristicas das oito inteligéncias por Gardner descritas.

Para Gardner (1994), a Teoria das Inteligéncias Multiplas postula um pequeno
conjunto de potenciais humanos, dos quais todos os individuos sdo capazes em virtude de
sua filiagdo a espécie humana. Devido a hereditariedade, treinamento precoce ou, com toda a
probabilidade, a uma interagdo constante entre esses fatores, alguns individuos
desenvolverao determinadas inteligéncias muito mais do que outros, mas todo individuo
normal deveria desenvolver cada inteligéncia até certa extensao, nao precisando receber nada

a mais do que uma modesta oportunidade para fazé-lo.

2.4 Sintese do Capitulo

Este capitulo apresentou alguns aspectos ao examinar o pensamento € a obra dos
educadores aqui estudados. E de suma importancia que se levem consideragéo o tempo e o
espaco em que viveram e as influéncias que receberam. Examinaram-se as teorias de
Skinner, Gagné, Piaget, Rogers, Vygotsky, Freire e Gardner, alguns dos quais influenciam o
pensamento educacional até os nossos dias, bem como daqueles que em alguma época
ofereceram uma contribuicdo, uma teoria, ainda que sujeita a criticas e revisdes, a época ¢

atualmente.

A base da teoria de Skinner se fundamenta em que o ser humano resulta de uma
combinacao de sua heranca genética e das experiéncias que ele adquire na interagdo com o

seu ambiente.
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Para Gagné, a aprendizagem ¢ um processo que permite a organismos Vivos
modificarem seus comportamentos de maneira bastante rapida, de modo mais ou menos

permanente.

As implicagdes educacionais da teoria de Piaget enfocam a operacionalizacdo da
relagdo do individuo com o objeto, influindo na aquisicdo do conhecimento e
proporcionando uma reconstrucao de conceitos através de acomodacao e da assimilagdo. Ja
na teoria de Vygotsky, o desenvolvimento e a aprendizagem sdao processos que se
influenciam reciprocamente, ocorrendo somente através daquilo que o individuo adquiriu e

que ¢ capaz de realizar.

A teoria de Gardner esta enfocada em oito inteligéncias, centradas no individuo, com

a capacidade de chegar ao conhecimento em intensidade diferente.

Por outro lado, a teoria de Freire centra-se na formagao do professor. O educador ¢ o

provocador de situagdes em que a aprendizagem ¢€ reciproca.

A teoria de Rogers (2002) ¢ construida sobre a “for¢a de vida”, que pode ser definida
como uma motiva¢do intercalada em toda a forma de vida, a fim de desenvolver seus
potenciais, creditando suas possibilidades. Segundo Rogers, toda criatura se esforga para

fazer o melhor. Se assim ndo ¢ feito, ndo ¢ por falta de desejo.

A fim de provocar uma aprendizagem efetiva no individuo capaz de promover um
conhecimento intensivo, levando em consideracdo os teoricos aqui estudados, ¢ que se ird,
no proximo capitulo, estudar o que sdo estratégias de ensino—aprendizagem, o que ajudara de

forma significativa a atingir os objetivos de ensino—aprendizagem.



3 ESTRATEGIA DE ENSINO-APRENDIZAGEM: APRENDIZAGEM
BASEADA EM PROBLEMAS (ABP)

Neste capitulo aborda-se o tema “estratégia de ensino—aprendizagem”, buscando-se
alguns aspectos relevantes que contribuem para a ocorréncia da aprendizagem e, dentro
desse paradigma, faz-se uma revisdo sobre o que sdo motivacao e criatividade. Dentro desse
tema, estratégia de ensino—aprendizagem, buscou-se dar uma maior énfase na Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP) (Problem Based Learning — PBL) e resolucdo de problemas,
suas vantagens na aprendizagem e como se dd a aplicagdo dessa estratégia de ensino—

aprendizagem.

3.1 Estratégias de Ensino—Aprendizagem

Estudos recentes sugerem que uma aprendizagem eficaz pode depender da adogao de
estratégias de ensino—aprendizagem. E essa aprendizagem eficaz estd diretamente ligada a
estratégias cognitivas e orientacdes motivacionais. Esses estudos demonstram que existem
estratégias facilitadoras da aprendizagem que s3o susceptiveis de serem ensinadas (SITE

LEARNING, 2002).

Quando falamos em ensino—aprendizagem, ndo podemos deixar de mencionar
avaliagdo, pois € a partir desta que se tem um feedback da aprendizagem do aluno. Segundo
Oliveira (1984, p. 206), “a tendéncia a quantitatizacdo ¢ inegdvel, mas a sua necessidade ¢é

discutivel”.

Na Figura 10 sdo apresentados alguns autores que tiveram uma grande contribuigdo a
respeito de avaliagdo, que foi terem langado as bases filosoficas e sistemdticas para uma

nova concepc¢ao da avaliagdo.
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Autores JGISER

Ausubel | Deve ser avaliado ndo s6 conhecimento, mas também outros produtos da aprendizagem,
tais como atitudes, personalidades, interesse, etc.

Bandura | E favoravel ao uso de avaliagdo individualizada, baseada em grupos de objetivos e
critérios preestabelecidos, servindo para revisdo e corre¢do € ndo para punir o aluno.

Bruner | A avaliagdo serve para proporcionar feedback, de forma que possa ser util para a
preparacdo de materiais e no seu uso por parte do aluno. Esta mais preocupado com a
avaliagdo do curriculo.

Gagné Utiliza o conceito de avaliagdo por desempenho, relacionado-o com os objetivos
estabelecidos para uma unidade de aprendizagem. Enfatiza os seguintes aspectos na area
de avaliacdo:

¢ avaliag@o dos dominios da aprendizagem;
* qualidade versus quantidade;

* medidas diretas;

* amostragem de itens;

e testes referentes a norma versus testes referentes a critérios

Piaget Rejeita a avaliagdo para medir o comportamento ou output das criangas. O pressuposto €
que ambos aluno e professor estdo explorando ativamente o processo de aprendizagem.
O processo de avaliacdo € constante.

Skinner | E mera constatagdo o fato de que o término de um programa devidamente estudado é
garantia de que o aluno aprendeu e dominou o objetivo.

Figura 10: Bases filosoficas sistematicas para concepc¢io da avaliacgao.

Fonte: Adaptado de Oliveira (1984)

Como detectar aquilo que ndo foi assimilado, aprendido pelo aluno? Para isso se
busca estabelecer estratégias de aprendizagem para que se possa atingir os objetivos
desejados, ou seja, para que realmente ocorra a aprendizagem de uma forma efetiva e eficaz

no aluno.

Rubem Alves (apud GADOTTIL 1999, p. 259) fala sobre o prazer que deveria haver

na escola;
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Que a aprendizagem seja uma extensdo progressiva do corpo, que vai
crescendo, inchando, ndo apenas em seu poder de compreender e de
conviver com a natureza, mas em sua capacidade para sentir o prazer, o
prazer da contemplagdo da natureza, o fascinio perante os céus estrelados, a
sensibilidade tatil ante as coisas que nos tocam [...] mas eu creio que sO
aprendemos aquelas coisas que nos ddo prazer.

Vygotsky, Dewey e Piaget (apud MOLL, 1996) escreveram sobre o poder do jogo na

aprendizagem da crianca. No jogo, as criancas exercitam a imaginacdo, mas também

exploram os papéis dos adultos nas experiéncias do dia-a-dia.

Para Bordenave (1977), a educacdo tem como fim facilitar a mudanca ¢ a

aprendizagem. Facilitar a aprendizagem reside em certas qualidades de atitudes que existem

na relacdo pessoal entre o facilitador e o aprendiz. Ele descreve alguns fatores na Figura 11

que afetam o processo de aprendizagem.

Aluno

Motivagao
Conhecimentos prévios
Relagdo com professor

Atitude com a
disciplina

Assunto
Estruturas: componentes e
relacao
Tipos de aprendizagem

Ordem de apresentacdo

Professor

Situacdo estimuladora ambiental
Comunicagao verbal de instrucao
Informag@o aos alunos sobre seus progressos
Relagdo com o aluno

Atitude com a matéria ensinada

Figura 11: Fatores que afetam o processo de aprendizagem.

Fonte: Adaptado de Bordenave (1977)

Mosel (apud BORDENAVE, 2001) contribui com as regras operacionais para a

estratégia de acdo docente. Essas regras, segundo, ele sdo:

» especificar o que deve ser aprendido;

e discriminar entre “nucleo” e transformacgao;
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* decompor o assunto ou tarefa em seis componentes;

* escolher a ordem de apresentacao;

e facilitar a retencdo ¢ a memoria;

* procurar o envolvimento ativo dos alunos; e

» fornecer ao aluno a realimentagdo planejada.

Quintiliano (apud GADOTTI, 1999, p. 49) “trata do problema do talento, das tarefas

do educador e do professor, do estilo correto de ensino e de educagdo e de inumeras questdes

pedagogicas”.

Usam-se diversas estratégias de aprendizagem, consoante as situagdes, ¢ cada um
deve adotar aquelas que lhe sdo mais faceis de executar e com as quais obtém melhores
resultados. As estratégias devem ser percepcionadas como algo pessoal e varidvel, que

depende da especificidade das situagdes.

Estratégias de ensino—aprendizagem ajudam o professor a resolver problemas
enfrentados diariamente na aprendizagem do aluno, desenvolvendo e aplicando
metodologias didaticas de como ensinar melhor sem “massificar” ou “coisificar” o aluno. O
melhoramento dos métodos de ensino jamais deve ser considerado um fim em si mesmo,

mas um meio importante para que seus objetivos de aprendizagem sejam alcangados.

Tem-se a Aprendizagem Baseada em Problemas como estratégia de ensino—
aprendizagem, com a exploracdo de problemas de diversos tipos, permitindo o
desenvolvimento do raciocinio logico, da criatividade, o aumento da motivacdo e da

interpretagdo de textos pelo aluno quando da resolugdo do problema.

Com a chegada da Internet, defrontamo-nos com novas possibilidades, desafios e

incertezas no processo de ensino—aprendizagem. Nao se pode esperar das redes eletronicas a
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solucdo magica para modificar profundamente a relacdo pedagogica, mas elas vao facilitar,
como nunca ocorreu antes, as pesquisas individual e grupal, o intercAmbio entre professores,

entre alunos e entre professores e alunos (MORAN, 2002).

O grande avango nesse campo da preparagdo de aula esta na possibilidade de consulta
a colegas conhecidos e desconhecidos, a especialistas, de perguntar e obter respostas sobre
davidas, métodos, materiais, estratégias de ensino—aprendizagem. O papel do professor nao ¢
o de somente coletar a informacao, mas de trabalha-la, de escolhé-la, confrontando visdes,

metodologias e resultados.

Motivacao

Segundo Gagné (1973, p. 188), “motivagdo abrange a consideragao dos motivos que
levam o estudante a buscar o conhecimento, a utilizar suas capacidades, a desejar sua auto-
realizagao como ser humano, a relacionar-se com outras pessoas de maneira satisfatoria e a

tornar-se um membro eficiente da sociedade em que vive”.

Papert (apud WEISS; CRUZ, 1999) afirma que s6 existe motivagdo para aprender um
novo conhecimento se este estiver conectado, de alguma forma, a conhecimentos que sejam
do nosso interesse. Ele ainda afirma que o papel do professor deve ser o de facilitador
criativo, propiciando um ambiente de aprendizagem de conexdes entre 0 novo € o

experimento.

O que poderia ajudar a compreender o que move o aluno — a motivagdo — seria
observar o seu comportamento, o que diz, o que fala, como gosta de gastar seu tempo livre, e
dai procurar relacionar a aprendizagem com temas de interesse do aluno, buscando, assim,

uma aprendizagem mais prazerosa para ambas as partes (professor e aluno). Nao se deve
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esquecer de informar ao estudante sobre o que ele sera capaz de realizar quando dominar

determinado assunto.

Segundo Hidi e Anderson (apud TAPIA; FITA, 1999, p. 41), “algo que todo
professor deve conseguir no comeco de uma aula, como defini¢do necessaria para motivar
seus alunos a aprender, ¢ atrair sua atencdo despertando sua curiosidade e interesse,

caracteristicas que ¢ preciso distinguir”.

Para Pulist (2001), a instrucao baseada na Web oferece muitas formas de desenvolver
intrinsecamente a motivagdo do aprendiz. Isso provém de inimeras oportunidades de
capturar a atencdo dos aprendizes através da visualizacdo, novidade, surpresas, humor,

questdes provocantes e metaforas intrigantes.

A Internet tem criado novos paradigmas educacionais, permitindo um ensinar e
aprender colaborativamente. Os fatores que limitam efetivamente o novo ambiente sdo
restricdes de aprendizagem, como a falta de seqiiéncia e a falta de habilidade para

importantes integragdes de informacdo nao estruturada.

Keller (apud PULIST, 2001) desenvolveu um modelo motivacional sistematico de
desenho instrucional. Os dois componentes importantes da teoria desse modelo sdo o que a
pessoa avalia da tarefa e o que ela pode realmente ser capaz de avaliar. Ele propde que sejam
trabalhados o interesse, a relevancia, a expectativa e a satisfacdo no conteudo para provocar

a motiva¢ao no aprendiz.

Seguem algumas estratégias essenciais do modelo de Keller para motivagdo

instrucional:

» estratégia de atencdo, para despertar e sustentar a curiosidade e a integridade;
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* estratégias relevantes, que ligam os aprendizes as necessidades, interesses e

motivos;

* estratégias de confianca, que ajudam o aprendiz a desenvolver expectativas

positivas para realizagcdes bem-sucedidas; e

» estratégias de satisfacdo, que fornecam os reforcos extrinseco e intrinseco para as

realizagdes.

Cada um desses componentes ¢ subdividido em trés componentes secundarios

estratégicos:

e atencdo: estimular a percep¢do e variabilidade;

* relevancia: orientacao ao objeto, combinar motivo e familiaridade;

* confianca: requer aprendizagem, oportunidade de sucesso e responsabilidade

pessoal; e

» satisfacdo: reforco intrinseco, recompensa extrinseca e eqiiidade.

Ja para Malone (1984), existem trés caracteristicas importantes para a motivacao do
aprendiz: o desafio, que inclui fornecer os objetivos cuja realizacao € incerta, mas em que a
falha ndo seja predominante; a fantasia, que evoca imagens mentais ndo apresentadas aos
sentidos ou dentro da experiéncia real da pessoa envolvida e que deve incluir imagens de
objetos, situagdes ou eventos; € a curiosidade, quando os desafios similares ndo envolvem a

auto—estima.

Porter (1997) aponta que os aprendizes mais bem-sucedidos em aprendizagem a

distancia sao aqueles automotivados, que participam de forma total no curso.
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Segundo Grabowisk e Curtis (apud PULIST, 2001, p. 49), quatro fatores influenciam

na aprendizagem no ambiente hipermidia. Sao eles:

* interesse em ou atencao a informagao na tecnologia;

» perceber a relevancia da informacao;

e confianca no uso da informagao; e

» satisfacdo resultante do acesso bem-sucedido e da utilidade.

Tentar algo novo produz tipicamente o sentimento do desconforto, da confusao, da
tensdao e da ansiedade. A frustracdo ¢ uma situagdo de conflito que um estudante enfrenta
quando ndo consegue o0s objetivos pessoais ou instruidos. Dentro do processo de
aprendizagem, ¢ importante incentivar e integrar as emocoes do aprendiz. O aprendiz deve
poder contar com o professor, quando necessario. No ambiente hipermidia, devido a
abundancia de informacdes armazenadas de forma nao linear, o aprendiz fica vagando de

forma desorientada dentro da rede de informagao (PULIST, 2001).

Criatividade

Para Ghiselin (apud SOUZA, 2001, p. 11), “criatividade ¢ o processo de mudanca, de
desenvolvimento, de evolugdo, na organiza¢ao da vida”. Ja para Amabile (apud SOUZA,
2001, p. 11), “criatividade ¢ o processo de tornar-se sensivel a problemas, deficiéncias,
lacunas no conhecimento, identificar a dificuldade e buscar solugdes, formulando hipoteses a

respeito das deficiéncias, testar e retestar hipoteses, e, finalmente, comunicar resultados”.

Segundo Lima (1985, p. 27), “o criativo ¢ aquele que critica o hoje e o ontem e,
equipado com o que sobrou da sua critica, vislumbra e enfrenta o amanha”. Hoje, a

criatividade ¢ um dos sindnimos mais expressivos da modernidade; o mercado de trabalho
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esta exigindo pessoas criativas. A abordagem que damos aqui a criatividade toma o sentido

de fazer algo novo na construgdo do saber, criando e transformando potencial criativo.

A escola ndo favorece a criatividade, uma vez que considera com maior énfase o
conformismo, a passividade e a estereotipia, em detrimento de certas condigdes que
favorecem a manifestagao da criatividade, como a intuigdo, a abertura aos sentimentos e as

emogaoes.

Para Campbell (2000, p. 23), “¢ evidente que a criatividade pode ser expressa através
de todas as inteligéncias. No entanto, Gardner observa que a maior parte das pessoas ¢
criativa em um dominio especifico. A maior parte das pessoas parece destacar-se em uma ou

duas inteligéncias”.

Psicologo Criatividade

Bruner A criatividade € a intuicdo; a redescoberta e as categorizagdes amplas.

Gagné A criatividade esta na resolucdo de problemas.

Skinner A criatividade esta no reforgo imediato e positivo a um comportamento
(elogio).

Rogers A criatividade esta na valorizacdo da liberdade, autenticidade,

aceitacdo do outro e na auto-aceitagao.

Piaget A criatividade esta em incentivar a acao € 0 pensamento como
desafios. O sujeito constroi pouco a pouco o universo € se estrutura até
atingir o pensamento abstrato.

Bloom A criatividade esta no quinto nivel da cogni¢ao, que engloba a
singularidade e as produgdes pessoais.

Figura 12: Parecer dos psicologos Bruner, Gagné, Skinner, Rogers, Piaget e Bloom
sobre criatividade.

Fonte: Adaptado de Lima (1985)

Gardner (1996), por sua vez, relata que, em meados do século XX, através da

psicologa Guilford, foram feitos experimentos no sentido de comprovar cientificamente que
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criatividade ndo ¢ igual a inteligéncia. Através de mensuracdo e de processos psiquicos,
constatou-se que um individuo pode ser mais criativo do que inteligente e vice-versa. Na

Figura 12 sdo apresentados pareceres de alguns psicoélogos sobre criatividade.

Embora hoje os educadores se mostrem cada vez mais interessados na importancia do
pensamento intuitivo e criativo, os sistemas escolares, em geral, continuam estruturados em
volta da modalidade tipica do hemisfério esquerdo. O ensino ¢ seqiiencial: os alunos passam
do primeiro ano para o segundo e assim por diante, numa direcdo linear. As carteiras
geralmente sdo colocadas em filas. As respostas sdo estereotipadas. Os professores dao
notas. E todos sentem que estd faltando algo. E como proporcionar nesse espaco a

criatividade dos alunos?

Para Rogers (apud BORDENAVE, 2001, p. 47), “hoje em dia a funcao da educacao
nao deveria ser ensinar, mas facilitar a mudanca e a aprendizagem. O inico homem educado

¢ aquele que aprendeu como aprender, como se adaptar a mudanga”.

Gardner (1996) propde uma abordagem a criatividade e expde os seguintes critérios

considerados essenciais:

* temas organizadores: referem-se as relagdes entre a crianga e o adulto criador,
criador e os outros, criador e seu trabalho. Verifica-se que a amplitude da
criatividade adulta esta relacionada com sua esséncia na fase infantil com o meio

que esta inserido;

* estrutura organizadora: trata-se das perspectivas desenvolvimentais e interativas e
da assincronia produtiva. Leva-se em consideracdo o curso de vida e a criacao de
um trabalho. A fase infantil ¢ considerada fator crucial para o desenvolvimento
do individuo, pois essa fase de descobertas e investigagdes, quando ¢ explorada,

pode tornar essa crianga um adulto inovador e apto a tomar decisdes, explorando
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situagdes determinantes. Forma-se, assim, um individuo criativo, que ¢ uma
pessoa que regularmente soluciona problemas, cria produtos ou define novas
questdes num dominio, de uma maneira que inicialmente ¢ considerada nova, mas

que acaba sendo aceita num determinado ambiente cultural.

Segundo Gardner (1996), essa defini¢do acarreta novas seqii€ncias, em que se deve
analisar o subpessoal, que pouco se conhece, pois esta relacionado com a genética ¢ a
neurologia do individuo criativo, no aspecto pessoal. No interpessoal, considera-se que
manifestamos a nossa criatividade através do conhecimento adquirido; e o multipessoal
corresponde as relagdes e protocolos exigidos. A assincronia produtiva revela o talento

individual, o dominio e o campo circundante.

Dentro do enfoque de uma nova pedagogia, Gadotti (1999) escreve que o
desenvolvimento da criatividade concorre para garantir a autonomia das pessoas. A
autonomia facilita e enriquece as relacdes sociais, € uma boa inser¢ao social estimula, ao

mesmo tempo, a assuncdo da responsabilidade e o gosto pelo criar.

E para que a criatividade possa ser explorada no ensino, ¢ preciso que nos cursos de
formagdo de professores haja uma preocupacdo nao sé com o conhecimento que esse deve
adquirir em sua area e em pedagogia, mas também com a criatividade, em como promové-la
em sala de aula convencional e também em ambientes de aprendizagem virtuais, o que agora

se torna um grande desafio para o professor.

3.2 Aprendizagem Baseada em Problemas

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) ¢ inerente as aprendizagens

tradicionais. A forma de aprendizagem baseada em problemas originou-se provavelmente na
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Case Western Reserve University Medical School (EUA). Entretanto, a Escola de Medicina
da Universidade de McMaster (Canada) trouxe verdadeiramente a ABP a frente por volta de
1960. De todos os métodos de ensino, esse ¢ o que melhor se adapta ao estudo cientifico. A
Escola de Medicina de Harvard (EUA), a Universidade de Limburg, em Maastricht
(Holanda), a Universidade de Newcastle (Australia) e a Universidade de Novo México
(EUA) tém desenvolvido programas nessa area. Hoje 80% das escolas de medicina e de
muitas outras escolas profissionais usam a estratégia de ensino—aprendizagem ABP para
ensinar (PONTE; HALLINGER, 1991; VERNON; BLAKE, 1993), numa realidade

americana (CRUX, 2002).

O método de ABP ¢ uma estratégia pedagdgico-didatica centrada no aluno e ¢ usado
hoje de forma globalizada, em uma instrucao mais elevada, em areas tais como ciéncias da
saude, odontologia, farmacia, medicina, veterinaria, saude publica, arquitetura, computacao,
administracdo, direito, engenharias, ciéncias politicas, trabalho social, instru¢cao e em muitos

outros campos profissionais.

Segundo Barrows (1986) e Stepien et al. (1993), a ABP ¢ a maneira mais util de fazer
interagir o estudante em um processo de aprendizagem baseado em situagdes semelhantes as
da vida real, nas quais o conhecimento das diferentes disciplinas deve ser integrado. Ela ¢é
particularmente relevante no dominio do ensino de conhecimentos tais como medicina ou
ciéncia da satde, em que a conexdo entre o que ¢ aprendido e a aplicagdo pratica deve ser

foco do processo de instrugdo.

Corts (apud RHEM, 2002), da Universidade de Samford, v€ esse tipo de
aprendizagem como um estilo de aprendizagem recentemente recuperado. Segundo ele,
abarca a abordagem dialética de pergunta-e-resposta associada com Sdcrates, bem como a

dialética hegeliana de tese—antitese—sintese. Tal como diz Cavanaugh (apud RHEM, 2002), é
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como, nos anos 60, a aprendizagem pela descoberta. Dewey falou sobre essa forma de
aprendizagem quando se referia a comprometimento. Mantinha-a em um nivel abstrato. E
hoje, com o avango da ciéncia cognitiva e da tecnologia, podemos pensar e executar com

mais detalhes essa forma de aprendizagem.

A ABP implica propor uma situagdo-problema, e Meirieu (1999, p. 92) define

situagdo-problema como sendo

situacdo didatica na qual se propde ao sujeito uma tarefa que ele ndo pode
realizar sem efetuar uma aprendizagem precisa. Esta aprendizagem, que
constitui o verdadeiro objetivo da situacdo-problema, se da ao vencer o
obstaculo na realizagdo da tarefa. Assim a producdo impde a aquisigdo,
uma ¢ outra devendo ser o objeto de avaliagdes distintas.

Conseqiientemente, como toda situagdo didatica, a situagdo-problema deve ser
constituida apoiando-se em uma tripla avaliacdo diagndstica (motivagdes, competéncias e
capacidades). A ABP, a aprendizagem através de projeto, a aprendizagem baseada em casos
e o aprendizado cognitivo dao suporte de sustentagdo a constru¢do do conhecimento, em vez
de transferéncia do conhecimento. Geralmente, nesse contexto, tornou-se habitual falar do
ensino centrado no aprendiz, que enfatiza o carater interativo das atividades associadas com
a aprendizagem. Ao professor e ao estudante ¢ dado o papel de colaborador. Em algumas
ocasides, o professor transforma-se em aluno, e o aluno transforma-se em professor

(ENKENGERG, 2002).

A implementagdo da ABP pode ser categorizada com a aplicacdo de poucas ou
muitas caracteristicas. A Figura 13 descreve a Taxonomia de Barrows (BARROWS, 1986)
da combinagdo de implementacao da ABP, que as escolas médicas t€ém implementado, e
mostra a ligagdo entre as varias combinag¢des de implantagdo e a obtencao de objetivos

educacionais.
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Tipo de Implementacio Descricao

Caso baseado em leitura

Pequenos casos que sdo usados brevemente para ilustrar alguns
pontos durante a leitura.

Leitura baseada em caso

Estudantes revéem um caso longo, bem estruturado, que contém toda
a informacdo factual necessaria, antes da leitura. Esses casos sdo,
entdo, usados para ilustrar os pontos produzidos durante a leitura.

Método de caso

Revéem um caso mais complexo, um que contém toda a informacao
factual necessaria, antes da leitura. O instrutor provoca uma
discussdo do caso entre os estudantes, que discutem de forma
interativa 0 caso em grupos pequenos.

Modificacao de método
baseado em caso

Os estudantes revéem um caso complexo no qual uma representacéo
inicial do problema ¢ fornecida, mas uma informagdo adicional
relevante deve ser adquirida pelo estudante em seu trabalho de
pesquisa. Os estudantes trabalham em pequenos grupos, € o instrutor
nao fornece quase nenhuma leitura, agindo somente como um tutor
que assegura a compreensdo do caso pelos estudantes. Esta ¢ a forma
mais comum de construir a ABP nas escolas de medicina.

Método baseado em
problema

Estudantes revéem um caso complexo, muitas vezes na forma de
interagdo simulada entre participantes. Adquirem informagédo
relevante adicional para o caso. O instrutor tem um papel mais ativo,
revendo técnicas que se aplicam ao caso.

Reiteragdo do método
baseado em problema

Os estudantes sdo questionados para reavaliar o caso apds a
conclusdo e para finalizar duas etapas adicionais. Primeiramente,
avaliam os resultados obtidos e a estratégia utilizada para resolver o
problema, e verificam se foram apropriados e se o resultado poderia
ter sido melhor. Em seguida, avaliam seu conhecimento do caso,
bem como as habilidades adquiridas para resolver o problema.

Figura 13: Uma taxonomia de métodos de Aprendizagem Baseada em Problemas.
Descricio de alternativas de implementacio de ABP.

Fonte: Adaptado de Barrows (1986)

A ABP ¢ um sistema que trabalha, e aplica no curso, a necessidade de desenvolver

habilidades para resolver problemas do estudante, ajudando-o a adquirir o conhecimento e as

habilidades necessarias. Esse sistema utiliza os problemas do mundo real, estudos de caso

hipotéticos com resultados concretos e convergentes. E € no processo de esforcar-se com os
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problemas reais que os estudantes aprendem o conteido e a habilidade de pensar

criticamente.

A ABP possui diversas caracteristicas distintas, que podem ser identificadas e

utilizadas ao projetar um curso (INTERNET CLASSROMS, 2002):

os problemas conduzem o curriculo: os problemas ndo testam habilidades, mas

sim apdiam o seu desenvolvimento;

os problemas estdo realmente pouco estruturados: ndo se pretende que haja uma
s0 solugdo, e quando, ao longo do processo, se reune nova informagdo, a

percepgao do problema e, conseqiientemente, a sua solucao alteram-se;

os estudantes resolvem os problemas: os professores e tutores sao “facilitadores”

no processo de aprendizagem;

aos alunos sao dadas somente as linhas orientadoras para abordarem o problema:
nao existe uma formula Unica para a solu¢ao. Cada um deles ira escolher a melhor

para chegar a solugdo do problema; e

a avaliacdo ¢ auténtica e baseada no desempenho (contextualizada e integrada a
atividades de aprendizagem): faz parte de todo processo, ou seja, do comego até o

fim.

Essa estratégia de aprendizagem ajuda os alunos a resolver problemas através de um

processo em que lidam continuamente com o mesmo tipo de problema de forma pouco

estruturada, com os quais se confrontam adultos ou profissionais. Assim, a aprendizagem

baseada na resolu¢do de problemas forma alunos que sdo capazes de:

definir um problema com clareza;

desenvolver hipoteses alternativas;
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e ceder, avaliar e utilizar informag¢ao de fontes diversas;

* alterar hipdteses com base em nova informagao; e

* encontrar solugdes que correspondam ao problema e suas respectivas condigoes,

com base na informacao obtida e num raciocinio claramente expresso.

Papert, em entrevista a revista Super interessante (2001), afirma que “o que os
cidaddos do futuro necessitam ¢ saber como lidar com desafios, desafios estes que podem
advir de problemas inesperados para os quais ndo existe uma explicagdo ou solugdo
preestabelecida”. Dai, entdo, a necessidade de se construirem habilidades para que possamos

pelo menos caminhar na dire¢ao da solug@o ou solucdes dos desafios.

Nao devemos aprender a dar respostas certas ou erradas, mas sim aprender a
solucionar problemas. Podemos citar aqui o filésofo Socrates (MEIRIEU, 1999, p. 25)
quando, “interrogando um pequeno escravo sobre uma questdo de geometria, demonstrava a
seu contraditor que ndo ensinava nada a esse homem, mas permitia-lhe apenas, gracas a

simples pergunta, descobrir sozinho e por si mesmo a ciéncia”.

Pozo (1998, p. 14) ainda acrescenta que “ndo ¢ uma questdo de somente ensinar a
resolver problemas, mas também de ensinar a propor problemas para si mesmo, a

transformar a realidade em um problema que merega ser questionado”.

Polya (1978, p. 139), dentro dessa mesma linha de pensamento dos tedricos acima
citados, comenta que “resolver problemas ¢ uma atividade fundamental. De fato, a maior
parte do nosso pensamento consciente relaciona-se com problemas”. Para Wheeler (2001), a
ABP pode ser definida como aprendizagem que ¢ baseada sobre o pensamento direto de
problemas da vida real, como eles ocorrem ou, para o uso mais apropriado do termo, numa

situacdo-cogni¢ao.
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Na situagdo-problema, para o aluno, o interesse ¢ mobilizado por um “enigma” e nao

esta ligado a um desejo preexistente. O aluno ¢ explicitamente colocado em situagdao de

construcao de seus conhecimentos:

todos os participantes efetuam as operagdes mentais requisitadas;

respeita-se o raciocinio de cada um, porém sem renunciar a objetivos comuns de

instrumentac¢ao intelectual;

identificam-se os resultados obtidos em termos de aquisi¢do pessoal e luta-se para

desvincula-los das condi¢des de sua aprendizagem,;

integra-se ai um trabalho metacognitivo relacionando regularmente os resultados

obtidos e os procedimentos utilizados;

aprende-se como compreender o mundo;

constrdi-se a si mesmo da mesma forma que se constrdi seu proprio saber.

Para Woods (1996), a ABP engloba a maioria dos principios gerais que promovem a

aprendizagem. Esses principios sdo listados abaixo:

os estudantes devem participar ativamente das atividades de aprendizagem. Nao

devem ser passivos (JOHNSON, 1982; 1991);

os estudantes devem cooperar em processos de aprendizagem para se ajudarem

(JOHNSON, 1982; 1991);

ndo ¢ necessario que todos os estudantes aprendam da mesma maneira. As
atividades de aprendizagem devem ser fornecidas de forma a levar em
consideragdao o estilo proprio de cada estudante (KELLER, 1968; GRAYSON,

1974; FELDER, 1988);
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* os estudantes devem ter explicitos os objetivos e os critérios que podem ser
usados para verificar se seus objetivos foram alcancados (MAGER, 1962;

KIBLER, 1974);

* dar aos estudantes um feedback do desempenho tdo rapidamente quanto possivel

(WOODS, 1996);

* os estudantes devem ter o poder de auto-avaliacao, ou seja, ter algumas regras na

avalia¢do, de tal forma que eles fagam uma auto-avaliagdo (NOVAK, 1989);

* o trabalho deve ser fornecido com clareza, despertando expectativas no estudante.
Espera-se que cada estudante tenha um interesse de aprendizagem pessoal

(WOODS, 1985);

* uma rica interagdo entre tutor e estudante deve ser promovida através de tipos

diferentes de eventos, dentro ¢ fora da classe (WOODS, 1996).

A situagdo-problema pde o sujeito em acdo, coloca em uma interacdo ativa a
realidade e seus projetos, interacdo que desestabiliza e reestabiliza, gragas as variagdes
introduzidas pelo educador, suas representagdes sucessivas, € ¢ nessa interagdo que se

constroi, muitas vezes irracionalmente, a racionalidade.

Handouts (2002) descreve algumas habilidades requeridas para a APB. Vejamos:

* habilidade de lidar com ambigiiidades;

* acesso e utilizagao do conhecimento de forma astuta (estratégica);

e confiancga;

e tomada de decisdo;

* metodologias de resolucao de problemas flexiveis;
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* identificacdo de aspectos, definindo os problemas de forma cuidadosa e

abrangente (ou completa);
e automotivacao; ¢
* planejamento estratégico.

Para enfatizar e justificar o uso, a aplicabilidade e a importancia da ABP, relata-se o
trabalho de tese de Miao (2002), que desenvolveu alguns conceitos e aproximagdes tedricas
para a constru¢do e compreensdo de ambiente virtual colaborativo para se aplicar a ABP.
Esse autor usou a teoria da atividade para desenvolver o ambiente virtual de aprendizagem.
Usou também a teoria da aprendizagem situada, na qual enfatizou a importancia do contexto
e a interagdo social do conceito de aprendizagem do contexto para desenvolver um ambiente
de aprendizagem virtual baseado em contexto. Baseou-se, ainda, na teoria do construtivismo
e na aprendizagem situada no modelo abstrato da aprendizagem colaborativa. Além disso,
usou a teoria do esquema para conceituar protocolo de colaboracdo e para modelar e
executar um protocolo de colaboracdo. Por fim, buscou fundamentagdo também na

aprendizagem autodirecionada para conceituar um plano de ABP.

Dizem que a experiéncia ¢ o maior dos mestres. Isso significa que os acontecimentos
vividos pelo individuo em desenvolvimento — em sua casa, em seu meio geografico, na
escola e em seus varios ambientes sociais — determinardo o que ele vai aprender e, também,
em grande parte, a espécie de pessoa que se tornara (GAGNE, 1973). Encaixamos dentro

desse contexto a aprendizagem do aprender fazendo.

Um exemplo classico dessa mesma idéia, do aprender fazendo, citado por Gagné ¢
dado por Dewey (apud MOLL, 1996), no qual ele aborda que escola ndo ¢ a preparagdo para
a vida; ela ¢ a vida. Conseqiientemente, as criangas podem aprender muito mais facilmente

quando o conhecimento tem uma utilidade imediata.



86

3.2.1 Caracteristicas da aprendizagem baseada em problemas

A ABP geralmente ¢ ativa, centrada no aluno, colaborativa, integrada e

interdisciplinar. Utilizam-se grupos pequenos, € os problemas sdo auto-estruturados e

operam com o dominio do contexto (CAMP, 1996). Algumas caracteristicas sdo citadas

abaixo.

Interacgao social rica: em instrucdes tradicionais, os aprendizes recebem passiva
e individualmente o conhecimento. Isso ¢ organizado como uma série de
unidades pelos professores. Interagdo social numa instrucdo tradicional ndo ¢
importante, porque a interacdo social ocorre principalmente em uma Unica via,
professor—aluno (MIAO, 2002). Embora estejam juntos na mesma sala de aula, os
estudantes fazem a tarefa de casa e, na maioria das situagdes, trabalham
individualmente. Entretanto, a ABP incorpora equipes colaborativas para resolver
problemas relevantes. Esse método promove interagdo e um time de trabalho de

estudantes, realgando, desse modo, as habilidades interpessoais dos estudantes.

Problema mal estruturado: os problemas enfrentados pelos aprendizes devem
relatar problemas reais. Os problemas reais sdo freqlientemente mal estruturados
e, muitas vezes, requerem uma instru¢do de integracdo entre as disciplinas em
busca da tematica do problema e de instru¢do que incorporem a aprendizagem

baseada em problemas (JONES, 1994).

Os papéis em ABP: em ABP, as responsabilidades dos professores e alunos sao

diferentes e em situagdes diferentes. Vejamos:

Regras para estudante em ABP: (i) averiguar e resolver problemas — os

estudantes exploram, analisam e resolvem problemas. Podem investigar
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causas das multiplas perspectivas e propor hipdteses e solucdes possiveis; (ii)
iniciar e organizar tarefas — os estudantes iniciam, coordenam e facilitam a
realizacao de tarefas coletivas, predizem e definem resultados pretendidos,
decidem como podem ser realizados e listam os resultados; (iii) planejar e
produzir — os estudantes podem planejar métodos e estratégias do projeto para
resolver os problemas que resultam em produtos € em processos; (iv)
implementar — os estudantes aplicam habilidades bésicas e complexas no
processo de resolugdo dos problemas; (v) comunicar e negociar — 0s
estudantes podem expressar idéias, informacdo, intencdo, sentimento e
interesse para outros, de modo que possam ser compreendidos claramente e
aceitos; (vi) explorar — os estudantes exploram no mundo fisico materiais ¢
tecnologia para coletar a informagao que necessitam. Os estudantes interagem
também com as outras pessoas € contribuem para os esfor¢cos ao trabalho

colaborativo.

Regras para professor em ABP: (JONES, 1994) (i) facilitar — o professor
fornece ambientes ricos, com experiéncias e atividades, e incorpora
oportunidades para o trabalho colaborativo, para a resolug¢do de problemas e de
tarefas auténticas. O conhecimento e as responsabilidades sdo compartilhados;
(i1) mediar — em uma sala de aula colaborativa, o professor deve agir como uma
guia, um mediador; (iii) co-investigar — os professores € os estudantes
participam na investigacdo com profissionais. Usando esse modelo, os
estudantes exploram novas fronteiras na construcdo de conhecimentos
comunitarios. Certamente, com a ajuda da tecnologia, os estudantes podem se

transformar em professores, € os professores em aprendizes.
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3.3 Resoluc¢ao de Problemas

Bruner (apud MOREIRA, 1985) destaca o processo da descoberta para ensinar por
meio da exploragao de alternativas. O ambiente ou contetdo de ensino tem que ser percebido

pelo aprendiz como uma série de problemas, e estes devem proporcionar alternativas.

Importante a colocacdo de Gagné (1973, p. 153) enfatizando que, “quando os
individuos tentam resolver um problema, podem aprender também a dar instrugdes a si
mesmos, a adotar estratégias que guiem seu pensamento”. Quando isso ocorre, alguma coisa
¢ sempre aprendida, no sentido de que a capacidade do individuo se modificou mais ou
menos permanentemente. Ele considera aprendizagem de resolugdo de problema o mais alto

nivel dos oito tipos de aprendizagem que estudou.

Aprender fazendo ¢ uma idéia que surgiu com Dewey. Ele foi o primeiro a formular
o novo ideal pedagdgico, afirmando que o ensino deveria dar-se pela acao (“learning by
doing”). Para ele, a educagdo continuamente reconstruia a experiéncia concreta, ativa,
produtiva de cada um. A experiéncia concreta da vida se apresentava sempre diante de
problemas que a educagdo poderia ajudar a resolver. Segundo ele, ha uma escola de cinco
estagios do ato de pensar, que ocorrem diante de algum problema. Sao eles (GADOTTI,

1999, p. 143):
e uma necessidade sentida;
e aanalise da dificuldade;
* as alternativas de solugdes do problema;

* aexperimentagdo de varias solugdes, até que o teste mental aprove uma delas; e
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* a acdo como a prova final para a solu¢do proposta, que deve ser verificada de

maneira cientifica.

Polya (apud POZO, 1998) descreve alguns passos necessarios para resolver um

problema. Sao eles:

* compreender o problema;

* conceber um plano;

* executar o plano; e

* ter visdo retrospectiva.

Pozo (1998, p. 30) afirma que “o primeiro e o mais fundamental pressuposto dos
estudos sobre a solugdo de problemas por especialistas e principiantes ¢ que as habilidades e

estratégias de solug@o de problemas sdo especificas a um determinado dominio”.

Quanto maior for a semelhanga entre o contexto de aprendizagem e o contexto de
recuperagdo, mais facil serd a transferéncia. Conseqiientemente, quando o professor
incorpora a ABP na sua disciplina, d4 ao aluno, através da resolu¢do desse problema, a
possibilidade de assumir a responsabilidade pela sua aprendizagem e, por isso, tem de estar
preparado para atribuir aos alunos alguma responsabilidade nas decisdes relativas ao

processo de ensino—aprendizagem.

Exemplos de aplicacoes de ABP

Neste topico buscou-se trazer alguns exemplos de aplicagdo em que se utilizou a

ABP para facilitar o ensino—aprendizagem.
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Exemplo 1: Combinac¢ao de ABP e tecnologia baseada na Web

O artigo de Wheeler (2001) discute o emprego do modelo ensino—aprendizagem para
o modulo do tutor em um curso online, baseado sobre o acesso da aprendizagem cognitiva.
O método ABP ¢ explorado, e os beneficios e limitacdes do ambiente online sao avaliados.
Na estrutura do curso encontram-se cenarios de aprendizagem baseada em problemas. Nessa
estrutura do curso online de tecnologia de informacdo e comunicagdo estdo disponiveis
quatro tutores. Cada tutor apresenta ao estudante um problema mal estruturado em um
endereco. O primeiro cenario, por exemplo, toma a forma de um didlogo entre dois
professores que estdo na sala dos professores. Um professor ¢ contrario ao uso da tecnologia
de informacgdo e comunicacao através do curriculo, enquanto o outro defende essa idéia. Os
estudantes analisam a discussdo polé€mica, observando tdpicos tedricos e praticos dessa
discussao, que mais tarde serdao discutidos de forma online com o tutor do curso. A natureza
discursiva e dinamica da discussdo online encoraja cada estudante para a construgdo e

reconstru¢do do significado de problemas e suas implicagdes.

Quanto a metodologia, o curso apresenta instru¢des de leitura, semindrios, grupos de
trabalho e discussdes e suporte online através de pesquisas eletronicas, discussdes online,
cenarios de aprendizagem baseada em problemas, questdes de avaliacdo de multipla escolha

online, videoconferéncia, suporte por telefone e via e-mail.

Exemplo 2: Magix — sistema ICAE para ABP

Sistemas Intelligent Computer Aided Education (ICAE) s3o softwares que tém como
objetivo ajudar no ensino e aprendizagem dos estudantes. Magix ¢ um prototipo de um
sistema de ICAE para o uso na ABP. Nesse sistema, os principios do construtivismo,

interagdo no uso do sistema, sistemas basicos de conhecimento e a metacogni¢do estdo
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integrados. O fato de haver um algoritmo padrdo na resolu¢do de problemas em ABP
dificulta bastante o desenvolvimento do modelo do estudante. O Magix caracteriza um
modelo do estudante que consiste de um componente cognitivo suplementado por um
componente metacognitivo. O objetivo ¢ facilitar a reflexdo e incentiva-lo a um
automonitoramento critico, criativo e corretivo. O sistema consiste de dois subsistemas
principais, o componente do estudante baseado no hipertexto Magix-Ed e o sistema do
especialista Magix-An, que ddo uma analise da tentativa da resolu¢cdo do problema realizado
Magix-Ed. O Magix-Ed apresenta um problema a ser resolvido em um mundo virtual. O
mundo consiste de objetos que representam visualmente o problema e as ferramentas que
poderiam ser usadas para resolver tal problema. O Magix-An analisa tentativas de resolugao
de problemas de um estudante. O relatério de avaliagao ¢ produzido, o qual tem como
objetivo encorajar pensamentos positivos, enriquecendo o estudante num repertério de
estratégias através da auto-regulacdo. O campo de aplicagdo do Magix ¢ no ensino de

matematica (BILJON, 1999).

Exemplo 3: Aprendizagem a distincia, ABP e redes dinimicas de conhecimento

O artigo Aprendizagem a Distancia, Aprendizagem Baseada em Problema e Redes
Dinamicas do Conhecimento, de Giani e Martone (1998), trata de uma tentativa de
desenvolver um modelo da aprendizagem a distancia enfocado em uma integracdo entre
aprendizagem baseada em problema, redes dindmicas do conhecimento e ferramentas da
Web, tais como documentos hipermidia, facilidades de comunica¢do sincrona e assincrona,
etc. O objetivo principal ¢ desenvolver uma teoria da aprendizagem baseada a distdncia em
cima da idéia de que aprendizagem ¢ um processo cognitivo dindmico visando conectar

conceitos diferentes em uma rede de conceitos mutuamente suportados. O modelo proposto
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foi testado criando-se uma sala de aula virtual de estudantes médicos e enfermeiros e
ativando-se uma sessao de aprendizagem sobre o conceito de representagao do conhecimento

em ciéncias da saude.

Quanto a metodologia, a composicao da classe virtual teve dez estudantes e um tutor.
A comunicagdo se deu através de e-mail, conferéncia na Web, acesso a paginas de HTML,
contatos pessoais e reunides de grupos. A intencdo era envolver os estudantes em um
conjunto de diferentes tipos de ocasides instrucionais, as quais podem ser ativadas algumas

vezes durante o processo de aprendizagem.

Em resumo, o modelo sugerido ndo somente preserva a vivacidade de interagdes
humanas que geralmente caracterizam a aprendizagem baseada em problemas e redes
dindmicas do conhecimento, mas também as enriquece com a oportunidade de serem usadas

através da Web, baseadas em ferramentas de comunicagao.

Exemplo 4: Combina¢ido ABP e simula¢io em computador

Segundo Hmelo (1999), as simulagdes clinicas por computador tém uma longa
historia na aprendizagem na area médica. Sao usadas freqlientemente para fornecer a pratica
na aquisicdo em habilidades diagnosticas ou para a avaliagdo. Na aprendizagem baseada em
problemas, estudantes aprendem a ciéncia biomédica enquanto resolvem problemas em
pequenos grupos, € o ambiente ¢ centrado no estudante, com uma orientagdo minima por

parte do facilitator.

A estratégia usada nesse exemplo foi composta de perguntas dentro de algumas
situacdes na simulacdo, ajustadas a um contexto colaborativo para discussoes baseadas em
problema. Foram desenvolvidas duas simulacdes baseadas no computador. E o caso de uma

mulher com cancer no peito que ¢ inicialmente tratado (na simulagdo 1), mas depois se
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propaga para seus o0ssos (na simulacdo 2). Os estudantes podem conduzir uma extensiva
entrevista com o paciente, usando uma variedade das ferramentas para obter resultados de
exames fisicos e testes de laboratério. As questdes para diagnostico do paciente foram de
interpretacdo, antecedentes familiares, conseqiiéncias, expectativa e as possibilidades de

cura.

Essas perguntas tém por objetivo ajudar os estudantes a focalizarem-se nos aspectos

importantes do caso e a construir habilidades clinicas e conhecimento conceitual da ciéncia.

Os estudantes avaliaram sua aprendizagem em ABP de maneira positiva.

Exemplo 5: Aplicacdo de simula¢io baseada em computador combinada com

ABP

Segundo Mann et al. (2002), tem-se demonstrado previamente que o jogo através do
computador ¢ uma ferramenta com potencial eficaz para a instru¢do médica. Aprendizagem
baseada em jogo ¢ um tipo de ABP cujos cenarios do problema sdo lugares no contexto do
jogo.

Primeiramente, um modelo geral do jogo foi desenvolvido usando o Visual Basic da
Microsoft. O moédulo “Cancer de Mama” foi criado, entdo, usando os modelos 3D,
radiografias, imagens de patologia e de citologia. O jogo possui um animador que direciona
os jogadores com gestos e falas. Trinta e trés estudantes executaram o modulo nas
configuragdes de equipe. Depois do jogo, os estudantes examinaram a ferramenta com
respeito ao aspecto educacional e como uma forma de entretenimento. Foram aplicados
testes antes e depois do jogo, como uma investigacdo preliminar de seu impacto na

aprendizagem do estudante.
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Os resultados foram extremamente positivos. Os estudantes geralmente acreditam
que o conceito do jogo tem aumentado o conhecimento com respeito a matéria a ser

estudada.

Como conclusdo, tem-se o modelo do jogo de computador como uma ferramenta
eficaz para a instrugdo cirtrgica. O jogo ¢ um exemplo de ABP porque fornece aos
estudantes um conjunto inicial de problemas e requer que se coletem informacdes para

resolver os problemas.

Exemplo 6: Introduzindo a ABP as necessidades especiais em Odontologia — um

estudo de caso

Com o objetivo de promover treinamento e educagdo odontologica em necessidades
especiais, foi feita uma tentativa para introduzir a ABP como um método de instrugdo para a
P6s-Graduagao em Educacao Dental. O alvo desse paper (BEDI et al., 2002) era rever os
principios de ABP e relatd-los em um estudo de caso usando essa metodologia. O estudo de
caso foi uma sessdo de ABP na qual o tema era “como obter o cuidado dental apropriado
para pessoas com epilepsia”, empreendido em uma conferéncia. Aos delegados foram feitos
questionamentos sobre a ABP e sobre as atitudes tomadas no decorrer da sessdo. Apenas
35% participantes avaliaram a sessdo como valiosa € um niimero ainda menor, 31%, pensou
que era melhor do que os métodos convencionais de ensino. No entanto, 55% gostariam de
entender mais sobre ABP em Odontologia aplicada as necessidades especiais. Como
conclusdo, um importante feedback foi recebido dos delegados. Isso permite que melhorias

sejam feitas nos cursos futuros, de modo que a eficacia de ABP possa ser otimizada.
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Exemplo 7: Correlacdo entre o facilitador de aprendizagem baseada em

problemas e o0 desempenho do estudante

Segundo Whitfield (2002), a ABP ¢ usada extensamente na instrucdo médica. Em
alguns casos, os facilitadores determinam o desempenho de um estudante enquanto
trabalham em seus grupos. Nessa pesquisa de ABP, aos facilitadores foi pedido para avaliar
a base de conhecimento do estudante e suas habilidades de participagdo no grupo. Para
determinar a qualidade dos facilitadores, os resultados de suas avaliagdes, feitas sobre
observacdo no aluno, foram correlacionados com o desempenho do estudante em exames
escritos. Os dados de 156 estudantes e 107 facilitadores em seis anos de estudo em ABP na
Penn State College of Medicine foram analisados pela correlacao de Pearson apds terem sido
unidos os resultados dos facilitadores com exames escritos para cada um dos oito blocos do
curriculo. A confiabilidade e a validade do exame foram feitas pelo alfa-Cronbach (que
mede a confianca na consisténcia interna de um determinado teste — por exemplo, mede a
confianga nos fatores extraidos a partir de um questionario) e a correlagdo com os quadros de
contagens de USMLE 1 (USMLE: teste aplicado nos EUA para obter a licenga como
médico). O alfa médio era de 0,549 +/- 0,221. A correlagdo média com contagens de
USMLE era de 0,558 +/- 0,151. As contagens dos facilitadores para o conhecimento foram
associadas positivamente com as classes do exame dos estudantes. Os coeficientes de
correlagcdo significativos correspondentes de Pearson estavam entre 0,342 e 0,622.
Entretanto, os coeficientes da determina¢do mostraram que a correlagdo nao foi significativa.
Os coeficientes da determinagd@o mostraram que as contagens do conhecimento explicaram
somente 12% a 39% da variacdo em contagens dos exames. Como base nesse estudo,

concluimos que a avaliacdo do facilitador da base de conhecimento do estudante ndo ¢ util.
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Exemplo 8: Sistema Crocodilo

No sistema Crocodilo, proposto por Miao (2000), o modelo de hipermidia
cooperativa ¢ estendido e aplicado para implementar a metadfora de um instituto virtual. O
ABP-net (Activity-oriented, graphical knowledge representation language for PBL), o ABP-
protocolo (specific-collaboration protocol), e o ABP-plan (represents a whole or a part of a
problem based learning process) de uma certa forma, sao unificados. Cada um desses
modulos realiza um conceito que contribui para a reunido das exigéncias para se alcangarem
os objetivos propostos pelo sistema. O sistema do prototipo € executado usando-se uma
arquitetura cliente/servidor. Cada cliente possui uma interface de usuario para interagir com
a aplicacdo. Conseqilientemente, as pessoas estdo distribuidas geograficamente. Sdo dados
suportes a conduzir sincronica e assincronicamente atividades colaborativas de ABP em
ambientes virtuais de aprendizagem. O prototipo foi testado. Os resultados preliminares
demonstram que a experiéncia e as habilidades da intera¢ao social no mundo real podem ser
intuitivamente reutilizadas no Crocodilo. O sistema facilita a condu¢do de atividade de ABP

no ambiente de aprendizagem virtual.

3.4 Sintese do Capitulo

Como sintese deste capitulo, deve-se dizer que um dos fundamentos principais da
estratégia de ensino—aprendizagem baseado em problemas ¢ proporcionar ao aluno o
aprender a aprender, permitindo que ele busque o conhecimento nos inimeros meios de
difusdao do conhecimento hoje disponiveis e que aprenda a utilizar esses meios. Essa

estratégia requer organizagao e dedicagdo, aperfeicoamento constante e supervisao criativa.
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A area educacional vem crescendo substancialmente na area da informética. Hoje sao
encontrados no mercado diversos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), ¢ a
preocupacao deste trabalho € justamente como proporcionar ao aluno, nesse ambiente, uma
aprendizagem efetiva, na qual ele possa se sentir envolvido. No capitulo a seguir, busca-se
fazer uma revisao sobre ambientes virtuais de aprendizagem e sobre como aplicar principios
de instrug¢do e aprendizagem ao planejamento e desenvolvimento de estratégias de ensino—

aprendizagem que consigam proporcionar um AVA interativo.
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4 AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM - AVA

Este capitulo trata da influéncia das novas tecnologias no processo de ensino—
aprendizagem que se da através das tecnologias, mais especificamente partindo do
computador e chegando a Internet, que tem sido um dos meios utilizados para a proliferacdo

da informagdo e para a transformag¢do desta em conhecimento.

Embora, atualmente, o espectro de utilizagdo do computador na educacdo seja
complexo e variado, a Internet tem se superado. A gama de informagdes disponiveis na rede
cresce a cada dia, além das demais midias. Mas uma das grandes preocupagdes ¢ como
utilizar toda essa tecnologia de forma a propiciar a constru¢do do conhecimento do aluno e

nao deixar tudo apenas como informacgao para ele.

Para a fundamentacao desta tese, estudamos ferramentas de colaboragao, interagao e

autonomia em Ambientes Virtuais de Aprendizagem e Desenho Instrucional.

4.1 O Computador Favorecendo o Processo de Ensino—Aprendizagem

“O computador pode colaborar no aprender a aprender e no saber pensar, desde que

seu manejo inclua este desafio” (DEMO, 1997, p. 59).

Foi na década de 80, com o surgimento do microcomputador, que houve uma
transformacdo de maneira radical no uso do computador, ndo s6 na area educacional, de
pesquisa ou mesmo industrial, mas praticamente em todas as areas da sociedade industrial

moderna.

As primeiras tentativas de se introduzirem novas tecnologias na educagdo se deram

pelo paradigma tradicional (professor L1 aluno).
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Conforme Barcia et al. (1999), o computador apresenta varias virtudes, entre elas a
de possibilitar as diversas formas de relacdo, enriquecendo as experiéncias dos individuos,
colaborando, portanto, em seu desenvolvimento e possibilitando também a construcao do

conhecimento pelo proprio sujeito, por meio de sua exploragdo autonoma e independente.

Diante da realidade da informatizac¢ao, que tomou conta das mais diversas atividades
realizadas pelo homem, o uso das tecnologias na educagdo, sobretudo o computador, pode
ser uma questao de sobrevivéncia para os atuais professores. Villa (1998, p. 129) afirma que
“o fator mais alterador da fungdo docente ¢ a irrupcdo da midia”. O professor deve se
reciclar e aprender a aprender constantemente, pois sO assim terd a certeza de que os

softwares e demais tecnologias poderao atingir os objetivos pedagogicos.

Hoje, as criangas nascem, em geral, tendo contato com a eletronica e com midias
cativantes, crescem diante da televisdo, vendo-a como companheira de seus momentos de
liberdade. Enquanto jogam videogames ou usam computadores, 0s jovens criam com esses
objetos relacdes afetivas e entram no mundo da ciéncia naturalmente. Papert (1993) chama o
computador de maquina das criancas, uma vez que os jovens ndo conhecem o mundo sem o

computador. Eles brincam, divertem-se, aprendem com o computador.

Segundo Lollini (1991, p. 43),

[...] um dos méritos do computador no campo da educagdo é, porém, o de
tentar resolver um dos grandes problemas da educagdo: como respeitar o
ritmo da aprendizagem, como evitar defasagens entre os tempos propostos
(ou impostos) pela escola e o tempo necessario ao aluno numa atividade
particular em um determinado momento da vida.

Para Valente (1993, p. 1), existem quatro componentes basicos na implantacao do
computador na educacdo: “o proprio computador, o software educativo, o professor
capacitado para usar o computador como meio educacional ¢ o aluno”. O emprego do

computador na educagdo pode ser dividido em:
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* ensino de computagdo: o computador ¢ o objeto de estudo, e a maioria dos cursos

disponiveis da apenas no¢des de informatica;

* ensino através do computador: o computador assume a funcdo de “maquina de
ensinar”’ ou de “ferramenta educacional”. Ele ¢ colocado a disposicao de diversos
conteudos, como ciéncias, biologia, matematica, etc., fazendo-se necessarios
softwares especificos, que permitem a interagdo entre aluno e maquina. “O uso do
computador como maquina de ensinar consiste na informatizacao dos métodos de

ensino tradicionais”.

Do ponto de vista pedagogico, este ultimo € o paradigma instrucionista, apresentado

na Figura 14.

informacao

-
-—
pergunta

' resposta

Figura 14: O esquema da abordagem instrucionista do uso do computador na
educacio.

Fonte: Adaptado de Valente (2001)

Conforme Lollini (1991),

Ante o computador, aluno e professor sdo pesquisadores. O professor
procura quais sejam as interagcdes mais produtivas dentre as possibilidades
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que a maquina apresenta ao usuario. O aluno, por sua vez, procura a
solugdo dos seus problemas e, assim fazendo, constréi ao mesmo tempo
concreta, fisica e mentalmente o proprio pensamento.

O computador tem sido caracterizado, erroneamente, como construtivismo
piagetiano, para propiciar a constru¢do do conhecimento, isto ¢, pressupde a construgdo do
conhecimento mediante a interagdo do aluno com os objetos do meio em que vive, interagao
essa que desenvolve seus esquemas mentais, os quais resultam do trabalho mental de cada
um, ¢ ndo de um processo de transmissao de informagdo. Papert denominou de
construcionismo a abordagem pela qual o aprendiz constroi, por intermédio do computador,

0 seu proprio conhecimento.

Na nogao de construcionismo de Papert existem duas idéias que contribuem para que
esse tipo de construcdo do conhecimento seja diferente do construtivismo de Piaget.
Primeiro, o aprendiz constréi alguma coisa, ou seja, ¢ o aprendizado por meio do fazer.
Segundo, o fato de o aprendiz estar construindo algo do seu interesse e para o qual ele esta
bastante motivado, com envolvimento afetivo, torna a aprendizagem mais significativa

(VALENTE, 2001).

O computador ¢ uma ferramenta que, uma vez aplicada a educacgdo, apresenta
vantagens por nao causar bloqueio cognitivo resultante de traumas emocionais, afinal ele nao
grita, ndo pune, ndo faz julgamento sobre o comportamento do usuario, repete os
procedimentos quantas vezes for necessario, nao humilha, ¢ rapido e mais barato, permite
uma aprendizagem por ensaio e erro (aprende errando, falhando) através de um
relacionamento interativo, estimula o desenvolvimento cerebral, pois exige dos usuarios uma
acdo ativa, por meio da qual se estabelece um didlogo com a méaquina. O computador trata o
erro como um alerta, além de permitir uma corre¢do imediata e tecnicamente limpa. Dada a

sua velocidade de processamento, aproxima o pensar do agir, adapta-se aos diferentes ritmos
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de aprendizagem, permite que um mesmo problema seja resolvido de diversas formas, além

de fornecer resultados imediatos e passiveis de alteragdes (LOLLINI, 1991).

A funcdo primordial dos primeiros anos de escolaridade sera conseguir que as
criangas estejam alfabetizadas para o computador. Computer literacy ¢ a expressao que,
atualmente, produz discursos apocalipticos. Por exemplo, cinqiienta milhdes de adultos nos
Estados Unidos correm o risco de se converter em analfabetos funcionais nos préximos anos

por falta de conhecimento ou acesso a Internet (FERREIRO, 2001, p. 11).

Concretiza-se no inicio da década de 90 uma revolucdo da informatica, chamada de

Internet.

A rede Internet ¢ a espinha dorsal da comunicacao global mediada por computadores
dos anos 90, uma vez que liga gradativamente a maior parte das redes. Em meados da década
de 90, a Internet conectava 44 mil redes de computadores e cerca de 3,2 milhdes de
computadores principais em todo o mundo, com mais ou menos 25 milhdes de usuarios, ¢

estava se expandindo de forma acelerada (CASTELLS, 1999, p. 369).

Acreditam Laurente (2000), Moran (1995) e Valente (1999) que a Internet, embora
esteja em processo de desenvolvimento, ¢ um instrumento sedutor, que propicia ao aluno
mais possibilidades de a¢do, interacdo e exploracdo do que o modelo pedagégico tradicional
em sala de aula, contribuindo para que docentes e pesquisadores, professores e alunos
possam interagir e trocar idéias, além de motivar esses ultimos pela novidade e pelas

possibilidades inesgotaveis de pesquisa que oferece.

Para Negroponte (1995), a Internet oferece um novo veiculo para se sair em busca de
conhecimento e sentido. Ela funciona como uma teia de conhecimentos humanos e pode
contribuir como um ambiente para ajuda mutua, colaboracdo e cooperagdo. A troca de idéias

e conhecimentos ¢ algo enriquecedor.
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4.2 Expandindo Métodos para Ensino—Aprendizagem

As perspectivas evolutivas da educacao a distancia revelam a importancia crescente

de se promoverem novos modelos de aprendizagem. A seguir sao apresentados alguns

modelos, conforme relatado na dissertagao de Bittencourt (1999), com breves comentarios:

modelo de aprendizagem pela descoberta de Bruner: o modelo estabelece que se
deve usar uma abordagem voltada para a solugdo de problemas ao ensinar novos
conceitos. As contribui¢des mais importantes sdo por especificar experiéncias de
aprendizagem pelas quais os estudantes t€ém de passar, relacionar um volume de
conhecimento ao nivel dos estudantes, escalonar as informag¢des de maneira que

elas possam ser facilmente compreendidas;

modelo de facilitagdo segundo Rogers: baseia-se na necessidade de tornar o
conhecimento mais facil. O trabalho de um facilitador ¢ criar uma atmosfera
amigavel e propicia para a aprendizagem. Os estudantes t€ém liberdade total para
aprender quando e como eles quiserem. A relagcdo entre aluno e facilitador deve

ser igualitaria, de modo que nenhum deles assuma uma posi¢ao de superioridade;

modelo geral de ensino de Gagné: existe uma ordem logica para a apresentagao
de contetidos. Os elaboradores de materiais didaticos devem partir de conceitos
simples antes de abordar os mais complexos. Se uma matéria ¢ um pré-requisito
para outra, deve ser ensinada antes. Esse modelo pode ser contemplado

basicamente em termos de aprendizagem hierarquica ou escalonada instrucional;

modelo de conversagdo didatica de Holmberg: alguns dos conceitos principais
deste modelo afirmam que existem dois tipos de comunicacao bidirecional: um ¢

a comunicagao real, que ¢ resultado da entrega das tarefas e dos comentarios que
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os orientadores fazem sobre elas; o outro ¢ a comunicacdo construida dentro do
texto. A comunicacdo bilateral adequada ¢ estabelecida por meio dessa relagao
pessoal, que pode ser desenvolvida por correspondéncia, pelo telefone, por fax,
por e-mail ou por outras ferramentas interativas da Web. Este modelo propde que
os materiais para educacdo a distdncia sejam estruturados de tal modo que

lembrem uma conversagao dirigida.

As mudangas impostas pela informatizagdo impdem a necessidade de quebra de
paradigmas e de revisdo de padrdes e posturas, que acabam resultando num novo
aprendizado, pelo qual o ser humano ¢ levado a realizar de uma maneira nova as velhas

fungdes ja impostas pelo tempo.

Roger Schank (1997) acrescenta que obrigar as criangas, que sao tao diferentes umas
das outras, a estudar a mesma coisa, no mesmo livro, na mesma pagina ¢ na mesma hora nao
¢ justo. O importante para ele ¢ que as criangas aprendam e que essa aprendizagem possa €
deva ser divertida e prazerosa. Afirma, ainda, que existe uma diferenca enorme entre o que

ele aprendeu sobre aprendizagem e como as criangas sao ensinadas nas escolas.

Schank (1995) acredita que a meta € usar os interesses naturais de cada estudante e os
usar como veiculo para ensinar o que queremos que eles aprendam. Como ¢ muito dificil
obter-se uma instru¢do individualizada devido ao grande numero de estudantes, acredita-se
que o computador tem o poder de mudar isso. Para se tirar proveito das habilidades da
aprendizagem natural, devemos permitir que os alunos experimentem, acertem e errem,
dando as respostas somente depois que as perguntas sejam geradas e depois que algumas
conclusdes sejam obtidas. Com isso, certamente, o estudante ird lembrar da resolu¢dao do

problema quando houver necessidade. Para ensinar usando a aprendizagem natural, deve-se
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ter um objetivo, gerar perguntas e desenvolver respostas. Na Figura 15 ¢ apresentada essa

arquitetura de aprendizagem.

Definir um Objetivo

Aprender Fazendo

Aprender
Incidentalmente

Gerar Questoes
Desenvolver
uma Resposta

Aprender por
Reflexao

Aprender
Baseado
em Caso

Aprender
Fazendo

Figura 15: Arquitetura de aprendizagem e o processo de aprendizagem natural.

Fonte: Adaptado de Schank (1995)

O estudante desenvolve sua aprendizagem através de diferentes processos. Durante
seu desenvolvimento, Schank (1995) descreve uma “arquitetura de ensino” composta de

cinco diferentes formas que nds desenvolvemos para aprender. Sao elas:

* Aprendizagem Baseada em Simulagdo: envolve a criagao de modelos dinamicos e
simplificados do mundo real. Estes modelos permitem a exploracdo de situagdes

dificeis, muito custosas ou até impossiveis de serem experimentadas na vida real;

* Aprendizagem Incidental: a premissa que esta por tras desta aprendizagem ¢ que,

quando o aluno estd fazendo algo divertido, aprende sem o notar;
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* Aprendizagem por Reflexdo: “a melhor resposta para uma pergunta ¢ outra
pergunta”;Aprendizagem Baseada em Casos: os estudantes adquirem novos
conhecimentos a partir da exploragdo de situagdes passadas. O proposito ¢ tentar

aplicar solugdes ja testadas para o problema a ser resolvido e buscar analogias; e

* Aprendizagem pela Exploracdo: ¢ um método que permite ao aluno estudar
através de temas relacionados a sua existéncia (interesse proprio), motivado pela
curiosidade, com base em necessidades internas, o que permite uma grande
variedade de descobertas. Para Schank, a melhor forma de aprender ¢ fazendo,
cada um de acordo com seus proprios interesses, no seu ritmo individual. E o

aprendizado just-in-time, personalizado.

A nocao de usar perguntas para ajudar os estudantes na aprendizagem tem sido usada
em alguns sistemas de aprendizagem. Diversos sistemas hipermidia usam questionamentos
para ajudar de forma direta os alunos a alcangar o objetivo da aprendizagem desejada
(SCHANK; FANO; BELL; JONA, 1993; JACOBSON; MAOURI; MISHRA; KOLAR,
1996). Outro meio de aprendizagem usa o questionamento como parte da simulagdo de
computador para ajudar o estudante a direcionar o foco do estudo sobre alguns aspectos
relevantes da simulagdo. Devem ser usados questionamentos na ferramenta de colaboragao

Forum (HOADLEY et al., 1995).

Conforme ja foi mencionado, uma das areas em que se tem usado o ABP ¢ a
medicina. A ABP e as simulagdes clinicas sdo similares ao cenario baseado no objetivo, no
qual a informagdo ¢ fornecida na forma de historias de especialistas e explanagdes, enquanto
no ABP e nas simulagdes essa informagdo ¢ inteiramente externa ao computador (SCHANK

et al., 1993). Todas essas aproximagdes pedagdgicas envolvem os estudantes dentro do
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“aprender fazendo”. Um dos elementos-chave da ABP e do cenario baseado no objetivo ¢

que a aprendizagem ocorrera a partir da necessidade de resolucao do problema.

Conseqlientemente, no cendrio baseado no objetivo, o aprendiz estd interagindo com
os agentes que se encontram no sistema. Em ABP, existe uma énfase na constru¢ao do

conhecimento social, num contexto para discussao colaborativa.

Com um microcomputador a frente e softwares educativos da mais alta qualidade, os
alunos poderiam aprender estimulados por suas proprias experiéncias, por meio de
simulagdes multimidia. Diante de uma tela de um PC, estudantes de qualquer idade
poderiam, por exemplo, mandar um foguete a Lua, ou dirigir seu proprio noticiario de TV. A
curiosidade dos alunos seria o motor de seu aprendizado. Professores eletronicos estariam a

mao, dentro das maquinas, a disposicao dos estudantes as 24 horas do dia (SCHANK, 1997).

Considerando a Teoria das Inteligéncias Multiplas, de Gardner (2000), o computador
¢ considerado um grande facilitador do desenvolvimento das inteligéncias por ele descritas,
pois, se o educador souber escolher adequadamente o instrumento a ser utilizado, como
softwares e CD-ROMs, de acordo com seus objetivos, o aluno podera se desenvolver

globalmente, utilizando suas diversas possibilidades.

Para Martins et al. (1999, p. 5),

Lidar com o computador propicia uma maior compreensao social da escrita,
pois através da utilizacdo de programas e ambientes virtuais interativos de
aprendizagem ha uma introdu¢do a uma nova forma de comunicacdo que
vai além do significado do aprender uma nova técnica, assumindo assim
uma tomada de consciéncia que, segundo Piaget, seria a chegada de um
caminho de constru¢do, fruto das operacdes do pensamento.

Para Moran (1995), as tecnologias servem para modificar algumas das fungdes do
professor, e ndo para substitui-lo. E o primeiro desafio do professor ¢ procurar estimular a

curiosidade do aluno por querer conhecer e pesquisar mais. No segundo momento, podera
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coordenar o processo de apresentagdo dos resultados pelos alunos e, posteriormente,
questionar os dados apresentados, contextualizando os resultados e adaptando-os a realidade
dos alunos. Por fim, conseguird transformar a informacao em conhecimento, em saber, em

vida, em sabedoria.

Nota-se que o bindmio conhecimento—tecnologia ¢ indissocidvel para qualquer
profissional, especialmente para os educadores, ao lado do fator tempo real, ou seja,
qualquer conhecimento novo, qualquer inovacao tecnoldgica ¢ acessada em tempo real. Para
1sso, necessitamos das tecnologias, principalmente daquelas relacionadas as comunicagdes ¢
a informdtica. Ressalta-se que, para construir um conhecimento, a utilizacdo dessas
tecnologias ¢ necessaria ndo somente para as ciéncias exatas, mas também para as humanas e
biologicas. Nao podemos construir conhecimento na sociedade do conhecimento, da

informacao, sem utilizar as fontes de acesso ao conhecimento e a informacao.

A partir de uma proposta de mudanga pedagogica, a introducao pedagogica exige
uma formagdo profunda do professor. Para Valente (1999), ndo basta criar condigdes para
que o professor possa dominar o computador, antes € necessario ajuda-lo a desenvolver
conhecimento sobre o conteudo € o modo como o computador podera ser integrado nesse

desenvolvimento.

O uso da Internet na educagdo ¢ apenas uma alternativa para aprimorar a
memorizagdo, a reproducdo de contetido e, principalmente, o desenvolvimento individual de

cada aluno, desenvolvendo assim suas multiplas inteligéncias (GARDNER, 1995).

A Internet ¢ um meio que poderd conduzir a uma crescente homogeneizagdo da
cultura de forma geral e ¢é, ainda, um canal de constru¢do do conhecimento a partir da

transformacao da informacao pelo aluno e pelo professor.
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As ferramentas mais utilizadas na Internet estao divididas em dois grupos; o primeiro
se chama ferramentas sincronas (funcionam em tempo real); e o outro, ferramentas
assincronas (que funcionam em tempo flexivel). Na Figura 16 ¢ apresentada uma descrigao
das ferramentas mais utilizadas na Internet, juntamente com uma descri¢ao de suas fungoes.
Essas ferramentas possibilitam a cooperagao, o aprendizado e a formagao de comunicados de

usuarios.

A Internet tem cada vez mais atingido o sistema educacional e as escolas. As redes
sao utilizadas no processo pedagodgico para romper as paredes da escola, para que aluno e
professor possam conhecer o mundo, novas realidades, culturas diferentes, desenvolvendo a
aprendizagem através do intercambio e aprendizado colaborativo. Lollini (1991, p. 14) ainda
comenta que “a escola ndo gosta de mudar, e a tecnologia, com seu passo arrebatador, pode
ser vista como inimiga. Quando a caneta esferografica apareceu, grande foi a relutancia de

nossos professores. Durante anos, continuaram impondo o uso da pena”.
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Sincrona ou

Assincrona

Correio eletronico
(e-mail)

assincrona E um servigo off-line, ¢ as mensagens sao escritas e
enviadas para o servidor do destinatario. Quando uma
pessoa se conecta, essas informagdes sao recebidas.

Chat ou bate-papo

sincrona E um mecanismo que permite aos usuarios da Internet
comunicarem-se em tempo real e pode ser coletivo ou
individual.

Listas de
discussdo

assincrona E uma aplicacdo do correio eletrdnico muito usada para
troca de informagoes entre pequenos grupos.

Forum

assincrona E uma variacéo da lista de discussdo, com o diferencial
de que ndo é necessario acessar o e-mail para receber e
enviar mensagens e enviar opinides sobre determinado
tema. E necessario ter acesso a Internet, onde todas as
mensagens estardo disponibilizadas online.

Newsgroups

assincrona Basta acessar um servidor que hospede o grupo de
noticias do assunto em particular, com um software que
permita a interagdo com servidores de news, para que se
faca o download das mensagens armazenadas.

Videochats (Cu
See Me)

sincrona E uma ferramenta que permite a comunicagio em tempo
real através da transmissao e recepcao de video, audio ou
texto, através da Internet ou de qualquer rede baseada em
TCP/IP.

ICQ (I'seek you) e

sincrona E um instrumento da Internet revolucionario e de facil

Messenger utilizagdo, que informa quem esta online a qualquer hora
e permite um contato imediato. Entre outras fungdes
disponiveis, ha chat, mensagem, e-mail, URL e
transferéncia de arquivo.

FAQ (Frequently assincrona Esta ferramenta, oferecida também dentro da WWW, ¢

Asked Questions) organizada como uma colegdo de informagdes dentro de

uma mesma base de dados. Na educagdo a distancia pode
funcionar como um banco de perguntas e respostas
interativo, onde os alunos podem fazer perguntas e
comentarios ao instrutor/professor, € o instrutor/professor
pode responder, orientar ou tecer comentarios aos alunos.
Essas perguntas—respostas sdo compartilhadas por todos.

Figura 16: Ferramentas mais utilizadas na Internet.

As redes eletronicas estdo estabelecendo novas formas de comunicagdo e de

interacdo, em que a troca de idéias entre grupos ¢ essencialmente interativa e ndo leva em
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consideragdo as distancias fisicas e temporais. Uma das grandes vantagens ¢ que trabalham
com um grande volume de armazenamento de dados, facilitando, assim, o acesso a
informacao, que serd utilizada no processo de ensino—aprendizagem, que resultard na

construcao do conhecimento.

4.3 Ambiente Virtual de Aprendizagem Colaborativo, Interativo e

Autonomo

“E uma escola muito engracada, ndo tem teto, ndo tem nada. Ninguém pode entrar

nela ndo, porque na escola nao tem chdo” (adaptado de TOQUINHO).

Com uma abundancia de novos espagos eletronicos de interagdo e a explosdo da
educacgdo a distancia, ha a tendéncia de que esses espagos eletronicos sejam cada vez mais
utilizados para facilitar a aprendizagem, tanto como suporte para distribuicdo de materiais

didaticos quanto como complementos aos espagos presenciais de aprendizagem.

Para Galvis (1992, p. 52), “um ambiente de aprendizagem podera ser muito rico,
porém, se o aluno nao desenvolve atividades para o aproveitamento de seu potencial, nada
acontecerd”. O ambiente de aprendizagem ¢ um sistema que fornece suporte a qualquer tipo
de atividade realizada pelo aluno, isto ¢, um conjunto de ferramentas que sdo usadas em

diferentes situacdes do processo de aprendizagem.

Ja para Wilson (1995, p. 4), ambiente de aprendizagem ¢ “o lugar ou espago em que a
aprendizagem ocorre”, ¢ fazem parte deste o aprendente, um espago em que ele age — atua
usando instrumentos e mecanismos, coletando e interpretando informagdes, interagindo

talvez com outros — e a sua iniciativa.
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Para Harasin (1989, p. 51-52), “o ambiente e as estruturas encontrados nos meios
eletronicos de interagdo sdo particularmente apropriados para abordagens de aprendizado

colaborativo que enfatizem a interagao grupal”.

Na possibilidade da construcao de conhecimento pelo aluno por meio da concepgao
de ambientes de aprendizagem, destaca-se a natureza construtivista de aprendizagem: os
individuos sdo sujeitos ativos na constru¢do dos seus proprios conhecimentos. Segundo
Ferreira (2001), existem alguns pressupostos basicos na forma como Piaget teorizou que

devem ser levados em consideragdo se desejarmos criar um “ambiente virtual construtivista”.

A primeira das exigéncias ¢ que o ambiente permita, ¢ até obrigue, uma interacao
muito grande do aprendiz com o objeto de estudo. Essa interagdo, contudo, nao significa
apenas apertar teclas ou escolher op¢des de navegacdo. A interacdo deve ultrapassar isso,
integrando o objeto de estudo a realidade do sujeito, dentro de suas condigdes, de forma a
estimulé-lo e a desafia-lo, ao mesmo tempo permitindo que novas situacdes criadas possam
ser adaptadas as estruturas cognitivas existentes, propiciando o seu desenvolvimento. A
interacdo deve abranger ndo s6 o universo aluno e computador, mas, preferencialmente,

também o aluno e professor, com ou sem o computador (FERREIRA, 2001, p. 4).

Segundo Oliveira e Pereira (apud RIBEIRO, 2001), acredita-se que os ambientes
Web devem ser concebidos para apoiar a aprendizagem, providenciando mecanismo de
representacdo do espago conceitual diferente das ligacdes e nds do hiperespago, e
instrumentos para o aprendente construir, modificar e interagir com o seu proprio mapa
conceitual. As ligagdes entre nds devem ser visiveis, e aquelas que forem percorridas

deverdo estar assinaladas, apoiando, assim, a aprendizagem.

Qualquer ambiente deve permitir diferentes estratégias de aprendizagem, ndo s para

se adequar ao maior nimero possivel de pessoas, que terdo certamente estratégias diferentes,
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mas também porque as estratégias utilizadas individualmente variam de acordo com fatores
como interesse, familiaridade com o conteudo, estrutura dos contetidos, motivacao e
criatividade, entre outros. Além disso, deve proporcionar uma aprendizagem colaborativa,

interacdo e autonomia, o que serd tratado nos proximos subitens.

4.3.1 Aprendizagem colaborativa

A colaboragao carrega um aspecto de sincronicidade, de algo que acontece em tempo
real. A aprendizagem colaborativa, por pressupor colaboragdo sincrona na constru¢do do
conhecimento, implica ambientes de aprendizagem fortemente interacionistas, onde as
interacOes entre diferentes niveis de conhecimento, a tomada de decisdes em grupo ¢ a

realizacdo de tarefas conjuntas ndo apenas facilitam a aprendizagem.

A aprendizagem colaborativa pode definir-se como um conjunto de métodos e
técnicas de aprendizagem para utilizacdo em grupos estruturados, assim como de estratégias
de desenvolvimento de competéncias mistas (aprendizagem e desenvolvimento pessoal e
social), em que cada membro do grupo ¢ responsavel tanto pela sua aprendizagem quanto

pela aprendizagem dos elementos restantes (TECNOLOGIA EDUCATIVA, 2002).

Na concepgao de Moran (1995), as tecnologias possibilitam uma nova postura na
escola ao propiciar aos alunos e professores a oportunidade de trocar informacdes com
outros alunos da mesma cidade, do pais ou do exterior, no seu proprio ritmo. O professor,
além de encontrar textos online e bibliotecas eletronicas com um material enriquecedor para
preparar suas aulas, pode estar mais proximo do aluno e podera responder as mensagens

particulares daqueles que tém alguma duvida.

De certa forma, destacam-se a participagdo ativa e a interacao, tanto dos alunos como

dos professores. O conhecimento € visto como um constructo social, e, por isso, 0 processo
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educativo ¢ favorecido pela participacdo social em ambientes que propiciem a interagdo, a
colaboracdo e a avaliagdo. Pretende-se que os ambientes de aprendizagem colaborativos
sejam ricos em possibilidades e propiciem o crescimento do grupo. Sobre a aprendizagem
colaborativa em ambiente de aprendizagem, espera-se que o professor passe a ser um
orientador do conteudo, que a aprendizagem seja centrada no aluno, pré-ativa e

investigativa, dando énfase ao processo, a transformacao e a aprendizagem em grupo.
Os elementos basicos da aprendizagem colaborativa sdo:

* interdependéncia do grupo: os alunos, como um grupo, t€m um objetivo a

prosseguir e devem trabalhar eficazmente em conjunto para alcangé-lo;

* interacdo: melhorar a competéncia dos alunos para trabalhar em equipe;

* pensamento divergente: as atividades devem ser elaboradas de modo que exijam
colaboracdo em vez de competicdo (tarefas complexas e com necessidade de

pensamento divergente e criativo); e

* avaliagdo: os métodos para a avaliagdo independente sdo baseados em jogos de

perguntas, exercicios, observacdes da interacao do grupo e heteroavaliagao.

Ha algumas vantagens da aprendizagem colaborativa perante o aluno, como haver
interdependéncia positiva entre eles, valorizar os conhecimentos dos outros, tirar partido das
experiéncias de aprendizagem de cada um, com maior aproximacdao entre os alunos,
transformar a aprendizagem numa atividade eminentemente social ¢ aumentar a satisfagao

pelo proprio trabalho.

Ja no nivel pessoal, pode-se classificar algumas vantagens também, que sdo:
aumentar as competéncias sociais, de interagdo e comunicacdo efetivas; incentivar o

desenvolvimento do pensamento critico € a abertura mental; permitir conhecer diferentes
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temas e adquirir nova informacao; refor¢ar a idéia de que cada aluno ¢ um professor (a
aprendizagem emerge do didlogo ativo entre professores e alunos); diminuir os sentimentos
de isolamento e de temor a critica; aumentar a seguran¢a em si mesmo, a auto-estima ¢ a
integragcdo no grupo; e fortalecer o sentimento de solidariedade e respeito mutuo, a partir dos

resultados do trabalho em grupo (APRENDIZAGEM COLABORATIVA, 2002).

Para Souza (2000), as ferramentas de colaboragdo, como lista de discussao, féorum e
newsgroups, sao caracterizadas por uma troca informal e especifica de informagdes, pontos
de vista e formas de proceder. Para alguns autores, a discussdo em listas ¢ como uma nova

forma de didlogo produzido academicamente, apresentando uma série de motivos.

Os chats podem ser baseados em textos, com interfaces delineadas de caracteres, ou
podem utilizar interfaces graficas, o que possibilita as formas mais variadas de expressao de
idéias e sentimentos e interagao em tempo real através da troca de frases, expressdes ou até

gestos, dependendo dos recursos disponiveis em cada implementagao (SOUZA, 2000).

A anonimidade e a sensacdo de seguranca sentida pelas utilizacdo das ferramentas
descritas na Figura 16 permitem que os participantes explorem e experimentem componentes
de suas personalidades que, de outra forma, talvez, ndo pudessem fazer. Pessoas
introvertidas tém maior chance de serem bem-sucedidas em ambientes online, dada a
auséncia das pressdes sociais que ocorrem presencialmente. Em contrapartida, pessoas

normalmente extrovertidas podem se sentir pouco a vontade.

A aprendizagem colaborativa assistida por computador (CSCL — Computer
Supported Collaborative Learning) pode ser definida como uma estratégia educativa em que
dois ou mais sujeitos constroem o seu conhecimento por meio da discussdo e tomada de
decisdes, em que os recursos informdaticos atuam, entre outras coisas, como mediadores do

processo de ensino—aprendizagem. A aprendizagem colaborativa assistida por computador
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tende a concentrar a sua aten¢do no que esta a ser comunicado, no que esta a ser explorado
em ambientes educativos, e a sua finalidade ¢ a de sustentar uma aprendizagem eficaz em

grupo (APRENDIZAGEM COLABORATIVA, 2002).

J4

Participar de um ambiente de colaboragdao ¢, antes de tudo, um exercicio de
coordenacio das operagdes de dois ou mais sujeitos. E preciso estimular discussdes, trocas e
controle mutuo de argumentos. Isso exige um método, ndo devendo haver hierarquias entre
os sujeitos, valorizando a igualdade, o respeito mutuo e a liberdade para exposigao de idéias
e questionamentos. O aluno deve querer ser colaborativo e deve ser estabelecido um contrato
de colaboragdo que contribuird para a sua autonomia. Uma das primeiras recomendagdes
acerca da participagdo do aluno nesses ambientes ¢ envolvé-lo na conscientizagdo desse

novo ambiente.

4.3.2 Interacido e autonomia

Interacdo designa a agdo entre entes (inter — acdo = agdo entre), o que define uma
relagdo entre dois agentes. Assim, interagir € agir mutuamente, isto €, uma atividade mutua e
simultanea da parte de dois agentes, normalmente trabalhando em dire¢do a um mesmo

objetivo, o que provoca mudangas comportamentais entre eles.

No contexto das tecnologias educacionais, o termo ‘“‘interatividade” ¢ bastante
explorado. Mas até que ponto o relacionamento entre usudrio € computador pode ser de fato
uma acdo interativa? E através de um software que o homem pode se comunicar com a
maquina. Dessa forma, o computador passa a exercer apenas o papel de agente. Quem
interage com o usudrio, na verdade, ¢ o software, e suas interfaces ¢ que vao estabelecer o
grau de interatividade entre usuario e computador. Na maioria das vezes, as interfaces sao

construidas de forma direcionada, limitando a liberdade dos usuarios € os movimentos
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interativos. O conceito de interfaces estd relacionado ao estabelecimento de contatos entre
meios heterogénios. Uma interface homem-maquina designa todo o conjunto de aparelhos
materiais que permitem a comunicacdo entre um sistema de informagdo e seu usudrio

humano.

Para Lévy (2000, p. 180), “a interface contribui para definir o modo de captura da
informacgao oferecido aos atores da comunicacgdo. Ela abre, fecha e orienta os dominios de

significacdo, de utilizagao possivel de uma midia”.

Atualmente, o conhecimento passou a ser entendido ndo como uma mercadoria a ser
transmitida de uma pessoa para outra, emitido de um lado, codificado de outro. O estudante
deve criar, construir, exercitar sua curiosidade, pois, quanto mais ativo e participativo no

processo de aquisi¢ao de um conhecimento, mais ira integrar e reter aquilo que aprender.

As técnicas e processos interativos aplicados no campo educacional estdo gerando
diferencas de aprendizagem em relagdo aos métodos convencionais. Isso € mais bem
observado através da possibilidade de se obter instantaneidade nas respostas, da troca
imediata de informacdes e da possibilidade de se virtualizar e de se atualizar em um tempo

minimo.

A interagdo bem-sucedida colabora para o aumento da aprendizagem. Mas os
computadores por si s6 ndo possuem caracteristicas interativas e transformadoras. A forma
como sdo utilizados ¢ que determina se sua funcdo serd de estimulo a criatividade, de
transmissor de informagdes, de incentivador de novas formas de sociabilidade, de
desenvolvedor de habilidades cognitivas e cooperativas ou, ainda, de um agente interativo

capaz de provocar mudangas comportamentais.

O interacionismo, teoria desenvolvida por Vygotsky, parte da premissa de que o

desenvolvimento cognitivo ndo ocorre independentemente do contexto social, historico e
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cultural. O aprendizado seria, por natureza, um fendomeno social. Um novo conhecimento ¢
construido a partir da interacdo entre pessoas engajadas no dialogo (LUCENA, 1997). O
conhecimento aqui ndo ¢ apenas passivo, regulado por forgas externas que vao se moldando,
mas também nao somente ativo, regulado por forgas internas; ele ¢ interativo. A abordagem
interacionista gera um aprendizado dialético no qual sdo testados, na interagdo com o outro,
os conceitos desenvolvidos no ambito intelectual até se atingir um acordo. E nesse enfoque
que se estabelece uma base teodrica para a sua utilizacdo pedagogica e fundamentacdo do

trabalho com tecnologia educacional.

Aprende-se, pois, quando se interage com os outros € com o mundo, e, depois,
quando se interioriza, na medida em que se volta para dentro de si mesmo, fazendo a propria

sintese, o reencontro do mundo exterior com a propria reelaboragao pessoal.

Freitas (apud LUCENA, 1997) comenta que as primeiras referéncias a aplicabilidade
da teoria de Vygotsky com relagdo a tecnologia educacional surgiram na area de ensino da
linguagem, em projetos que utilizavam computadores desconectados entre si ou, no maximo,

ligados em rede local.

Branson (apud PINTO, 2001) apresentou um modelo de evolugdo do paradigma
educacional aplicavel a utilizacdo de computadores na educagdo, em que no passado o
professor seria o transmissor e unico detentor do conhecimento, e o aluno, um mero receptor.
No presente, levando em consideracdo as interagdes ja existentes entre aluno e professor,
este continuaria a ser a Unica fonte de conhecimento e de experiéncia. Ja no futuro, serd um
modelo centrado na tecnologia dos sistemas especialistas e na base do conhecimento, em que
o foco sera o aluno, e professor e alunos interagirdo entre si, com a base de

conhecimento/sistemas especialistas (ver Figura 17).
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Figura 17: Evolucio histérica do paradigma educacional.

Fonte: Adaptado de Freitas (2001)

Na relagdo entre aluno e rede (ver Figura 18), muda o papel do professor, que se
torna um desafiador, facilitador ou coordenador dos trabalhos na busca pelas metas a serem
alcancadas. Por outro lado, os alunos tém a oportunidade de definir seu ritmo de estudo com
mais autonomia, deixando a aprendizagem mais flexivel, e, ainda, desenvolver trabalhos

conjuntos numa relagao entre aluno e aluno, caracterizando o aprendizado colaborativo.

REDE
DE
INFORMAGAO

Figura 18: Modelo de educacido baseado em redes.

Fonte: Adaptado de Freitas (2001)
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Conforme Gasparetti (2001, p. 16-17), em

[...] varias pesquisas realizadas nos anos 60, nos Estados Unidos (Brunner),
a atencdo dos estudantes tem uma duracdo de vinte minutos. Porém, se os
alunos sdo estimulados a participar ativamente da aula, essa média duplica.
O aprendizado ¢ fundamentalmente um processo personalizado e interativo,
isto quer dizer que o aluno participa ativamente da construgdo de sua
propria consciéncia.

Um fator significante colocado por Gasparetti (2001) ¢ que os computadores devem
estar inseridos na sala de aula e ndo separados em laboratérios de informatica. Ele ainda diz
que basta um s6 computador, mas em condi¢des de ser utilizado em todas as matérias, pois

ele pode transformar-se num excelente laboratorio de fisica ou até em atlas alternativo.

Conseqlientemente, em fungdo da pesquisa feita neste capitulo, verificou-se que nao
basta colocar os velhos contetdos e as formas de ensinar nos novos meios de transmissao. E
preciso que os educadores percebam o novo campo para a educacao e que sejam preparados
para saber das possibilidades existentes neste mundo tecnologico, integrando-se a esse
conjunto de transformacdes. E justamente pelo fato de ndo se colocar o conteudo puro e
simplesmente em um ambiente virtual de aprendizagem € que se propde, no proximo topico,
buscar fundamentagdo tedrica em desenho instrucional, o qual estard dando suporte a este

tema.

4.4 Desenho Instrucional

Entende-se por desenho instrucional o processo sistematico de aplicar principios
gerais de instrucdo e aprendizagem ao planejamento e desenvolvimento tanto de materiais

instrucionais quanto de experiéncias de aprendizagem.
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Para Kadlubowski (2001), o mais notdério expert sobre o paradigma de desenho
instrucional ¢ Gagné, que foi o autor dos “Principios de Desenho Instrucional”. Este autor
levou em consideragdo o conhecimento, as habilidades e a capacidade do aprendiz. Verificou
que as diferengas entre os aprendizes afetam o planejamento instrucional e do desenho. Os
paradigmas e os principios instrucionistas incluem o behaviorismo e a orientagao

construtivista ou a teoria de instrugao.

A classificacdo das teorias de aprendizagem pode também ser baseada em classes de
metaforas que as suportam (SFARD, 1998). Modelos de desenho instrucional refletem a

metafora que se tem sobre aprendizagem.

Para Becker ¢ Kam (2001), desenho instrucional ¢ o desenvolvimento sistematico de
especificagdes instrutivas usando a aprendizagem e a teoria instrutiva para assegurar a
qualidade da instrugdo. O desenho instrucional ¢ um processo das andlises das necessidades
de aprendizagem e dos objetivos, € o desenvolvimento de um sistema que integra as
necessidades da aprendizagem juntamente com os objetivos. Inclui, também, o
desenvolvimento de material instrucional, atividades de avaliagdo de toda a instrucdo e

atividades do aprendiz.

Para Merril (2002, p. 1), “a teoria instrucional fundamenta-se em duas consideragdes
primarias: o que ensinar € como ensinar”’. O que ensinar tem duas consideragdes: selecdo e
representacdo. O que deve ser ensinado, quais os componentes do conhecimento requeridos
para um tipo de instrucdo? E como devem esses componentes do conhecimento ser
representados para facilitar o desenho instrucional? Como ensinar especifica a maneira que
esses componentes do conhecimento sdo apresentados ao estudante, a fim de acoplar o
estudante em uma interacdo apropriada para promover a aquisi¢do do conhecimento ou

habilidade, que sdo o objetivo da instru¢do. As estratégias instrutivas incluem a apresentagao
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dos componentes apropriados do conhecimento, da pratica ou das atividades do estudante
que envolvem esses componentes do conhecimento, e orientacdo do aprendiz para facilitar a

interacao do estudante com esses componentes do conhecimento.

Segundo Pulist (2001), um fator importante que motiva as pessoas a fazer um curso
online ¢ o fato de aumentar o conhecimento e a qualificagdo. Esse conceito deve ser
observado no desenvolvimento do material do curso online, fazendo-o tao relevante quanto
possivel, a fim de manter e realgar a motivagdo do aprendiz do comego ao fim do curso. A
motivacao ¢ um tema complexo investigado por muitos psicologos. Gagné (1985) observou
que a tarefa do desenhista instrucional ¢ a de identificar os motivos que levam o aprendiz a

se motivar, canalisando-os, assim, nas atividades do curso para atingir os objetivos.

Segundo Kadlubowski (2001), na transmissao de informagdo e aprendizagem através
de sistemas instrucionais baseados na Web, encontram-se algumas similaridades com a
aprendizagem tradicional, porém se encontram mais diferencas do que similaridades. Muitos
sistemas instrucionais baseados na Web usam simulacdo, tais como filmes, sons e graficos.
Os melhores sites da Web fornecem também uma biblioteca das referéncias, que sdo
hyperlinks geralmente ligados a outros locais educacionais ou relacionados a sites na Web,
nos quais os estudantes podem fazer uso de um recurso a mais para a sua compreensao dos

materiais.

Para Kadlubowski (2001), se um curso na Web fosse projetado seguindo a teoria de

desenho instrucional de Gagné, poderia certamente conseguir alcangar os seus objetivos.

Enquanto os elementos de design sdo cruciais para o processo de constru¢do do
curso, a interagdo entre os estudantes e com o professor também o sdo. A maioria dos

estudantes necessita da interagdo e da interven¢ao humana.
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Mergel (2001) cita alguns pontos fortes do behaviorismo, do cognitivismo e do
construtivismo para uso no desenho instrucional: behaviorismo — o aprendiz ¢ focado sobre
um objetivo claro e pode responder rapidamente as sugestdes desse objetivo; cognitivismo —
0 objetivo ¢ treinar aprendizes para se habilitarem em alguma tarefa; construtivismo — o
aprendiz ¢ capaz de interpretar varias situagcdes da vida real e, assim, ser capaz de tratar
melhor dessas situagdes quando forem vivenciadas. Se um problema ¢ solucionado, entdao
existe um conhecimento guardado para uma nova situagdo semelhante ou igual ao problema

resolvido, o que nos faz lembrar da aprendizagem baseada em casos.

4.5 Sistemas de Aprendizagem Baseado em Computador

Na década passada, muitos sistemas de suporte educacional foram desenvolvidos e
usados. Muitos deles foram desenvolvidos com servigos online para realizar uma
aprendizagem centrada no aluno. Alguns sistemas permitem acessar informacdes online
através de um browser ou seguindo uma estrutura predefinida de informagdes. Sao exemplos
Treinamento Baseado em Computador (TBC), Treinamento Baseado na Web (TBW).
Alguns sistemas usam tecnologia de Inteligéncia Artificial e desenvolvem agentes
inteligentes que atuam como professores ou especialistas para ensinar o estudante, assim
como um sistema de tutoria inteligente. Outros sistemas sao desenvolvidos com base sobre a
comunicacao baseada no computador. Todos esses tipos de sistemas de suporte de ensino—
aprendizagem nao atendem o suficiente a aprendizagem centrada no aluno. Muitos
requerimentos de suporte de ABP ndo podem ser apresentados nesses tipos de sistemas

(MIAO, 2000).

Neste topico examinam-se sistemas de suporte de aprendizagem colaborativa em que

se busca uma aprendizagem centrada no aluno. Em particular, foca-se a discussdo sobre
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sistemas de aprendizagem utilizando o computador para aprendizagem baseada em

problemas. Assim, temos:

Collaborative Learning Laboratory (CCL): ¢ um sistema de suporte de ABP

desenvolvido na Southern Illinois University School of Medicine;

Computer Supported International Learning Environments (CSILE): ¢ um
sistema baseado em redes para prover suporte através do curriculo da

aprendizagem colaborativa e pesquisa;

Computer Assisted Learning Exploration (CALE): ¢ um ambiente colaborativo
para suporte de aprendizagem baseada em problema por descoberta e exploragao.
E um repositorio para casos e para administrar acesso a grupos para documento e

uso geral de informacao;

Collaboratory Notebook (CNB): ¢ uma networked, ferramenta multimidia. Este
software foi criado no projeto Collaborative Visualization, iniciado na
Northwestern University, em Chicago. O objetivo desse projeto ¢ prover um
ambiente de aprendizagem multimidia distribuido que suporte o ‘“‘aprender
fazendo”. A metafora do software ¢ baseada num caderno de anotagdes de um

cientista;

Software Belvedere: foi desenvolvido no laboratorio para tecnologias de
aprendizagem interativa da University of Hawaii, em Manoa. Ele ¢ designado
para dar suporte em cendrios de aprendizagem colaborativa baseada em
problemas em escolas médias e secunddrias, onde os estudantes aprendem a
desenvolver habilidades criticas de pesquisa, as quais eles podem aplicar em seu

dia-a-dia, tdo bem como na ciéncia;
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Sistema McBAGEL: foi desenvolvido na EduTech Institute do Georgia Institute
of Technology. Os pontos fortes da pesquisa sdo apontados na criacdo de
ambientes para aprendizagem, personalizados e virtuais, que refletem o
conhecimento da aprendizagem por detrds da cognicdo, resolucdo de problemas

complexos e entendimento; e

Web-SMILE: ¢ um software para construir o curriculo através da aprendizagem
de projetos da escola média. Ele foi desenvolvido na EduTech Institute do

Georgia Institute of Technology.

Sistema Crocodilo: No sistema Crocodilo, proposto por Miao (2000), o modelo
de hipermidia cooperativa ¢ estendido e aplicado para implementar a metafora de
um instituto virtual. O ABP-net (Activity-oriented, graphical knowledge
representation language for PBL) o ABP-protocolo (specific-collaboration
protocol), e o ABP-plan (represents a whole or a part of a problem based
learning process), de uma certa forma, sdo unificados. Cada um desses mddulos
realiza um conceito que contribui para a reunido das exigéncias para se
alcangarem os objetivos propostos pelo sistema. O sistema do protdtipo ¢
executado usando-se uma arquitetura cliente/servidor. Cada cliente possui uma
interface de usudrio para interagir com a aplicacdo. Conseqlientemente, as
pessoas estdo distribuidas geograficamente. Sdo dados suportes a conduzir
sincrOnica e assincronicamente atividades colaborativas de ABP em ambientes
virtuais de aprendizagem. O protétipo foi testado. Os resultados preliminares
demonstram que a experiéncia e as habilidades da interagdo social no mundo real
podem ser intuitivamente reutilizadas no Crocodilo. O sistema facilita a condugao

de atividade de ABP no ambiente de aprendizagem virtual.
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Alguns desses sistemas tém definido regras de ensino-aprendizagem para o estudante
e para o professor. Existem certos conceitos como autonomia, intera¢ao e colaboracao da
ABP em AVA na relagdo entre aluno e aluno, aluno e contetudo, aluno e tecnologia e aluno e
professor que permeiam a constru¢do do conhecimento do aluno e que necessitam ser
explorados dentro de uma pedagogia de educacao digital. No compartilhamento de idéias,
troca de informagdes na constru¢do do ensino—aprendizagem entre professores, alunos e as
vias de comunicagdo tecnologicas, busca-se entre os atores, através de todas as
possibilidades de combinag¢des que necessitam ser explorados, um ambiente de tenha um
olhar especifico para acolher as premissas deixadas pela ABP na construcdo do
conhecimento tanto para o aluno como para professor e de todo o processo de construgao do

conhecimento, ou seja, a dinamica da pedagogia digital.

4.6 Sintese do Capitulo

Este capitulo procurou apresentar alguns aspectos do computador no favorecimento
do processo de ensino—aprendizagem do aluno, o emprego do computador e Internet na

educagdo, suas implicacdes pedagdgicas, desafios e aplicacdes.

Buscou-se também discutir novos modelos de ensino—aprendizagem em educagao a
distancia, em virtude das mudangas impostas pela informatizacdo, em que se impdem a
necessidade de quebra de paradigmas e a revisao de padrdes e posturas, numa sociedade hoje
definida como cognitiva, que exige cada vez mais conhecimento, criatividade e inovagao —

atributos cognitivos.

Descreveu-se sobre ambiente virtual de aprendizagem, sua definicdo e caracteristicas

relevantes, e abordou-se também o que seja um ambiente colaborativo, os seus elementos
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basicos da aprendizagem, autonomia e interatividade na aprendizagem, explorando sempre
os aspectos das relagdes entre aluno e aluno, aluno e professor, aluno e tecnologia e aluno e

conteudo.

Levantou-se pesquisa sobre sistemas de suporte de aprendizagem colaborativa em

que se busca uma aprendizagem centrada no aluno, professor e tecnologia.

No proximo capitulo, propde-se um modelo baseado em uma estratégia de ensino—
aprendizagem, mais especificamente a estratégia ABP, aplicando-a em ambiente virtual de

aprendizagem.



S PROPOSTA DE MODELO: APRENDIZAGEM BASEADA EM
PROBLEMAS APLICADA A AMBIENTE VIRTUAL DE
APRENDIZAGEM

Neste capitulo ¢ apresentada a proposta de trabalho, aplicando-se o modelo de
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) em Ambiente Virtual de Aprendizagem

(AVA).

A construcdo deste modelo partiu da andlise dos pressupostos centrados na
utilizagdo de uma estratégia de ensino—aprendizagem, ABP, aplicada em AVA e ¢
subsidiada e fundamentada em premissas advindas de teorias de aprendizagem de ABP

¢ ambientes virtuais de aprendizagem colaborativo, interativo e autbnomo.

5.1 Requisitos Conceituais

Na estratégia de ensino—aprendizagem ABP, o problema ¢ utilizado como
estimulo a aquisicdo de conhecimento e compreensdo de conceitos. O problema ¢ o
elemento central em um curriculo de ABP. Um problema ¢ proposto para o
desenvolvimento dos estudos sobre um tema especifico do curriculo. Este tema ¢ parte
de um modulo temadtico, compdem este mddulo temdtico outros temas afins. O
estudante usa cada problema para desenvolver habilidades na solug¢do de problemas. Em
ABP nenhuma exposi¢ao formal prévia de informacao ¢ dada ao aluno e este torna-se o

centro de todo o processo de aprendizagem.

Quando se utilizam metodologias de ensino orientado para ABP, pretende-se

atingir dois objetivos: utilizar um método que ajude os alunos a se tornarem proficientes
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num conjunto de competéncias (de trabalho, de cooperacao, de colaboragao, raciocinio,
etc.) generalizdveis, que sdo relevantes durante a sua vida futura, e criar condigdes

favoraveis a aprendizagem ao longo da vida.

Assim, numa abordagem baseada na resolucdo de problemas, como
materializacdo de processos cognitivos, o ensino e a aprendizagem parecem finalmente
os dois lados de uma mesma moeda, e ndao algo que ¢ feito, respectivamente, pelos
professores e pelos alunos. Os professores apercebem-se do que hd de comum, no nivel
intelectual, entre investigagdo e ensino e entre a sua vida intelectual e o seu papel nas

vidas intelectuais dos alunos.

A Figura 19 apresenta os topicos que fizeram parte do levantamento
bibliografico para a fundamentacao teorica deste trabalho, focado mais especificamente
na construcdo do conhecimento através da estratégia de aprendizagem ABP, vista no

Capitulo 3.

Um sumadrio dessas premissas sobre ABP para o aluno, as quais se configuram

no delineamento da constru¢do do modelo proposto, ¢ o seguinte (ver figura 19):

e compartilhamento do conhecimento: através da ABP, na resolugdo do
problema proposto, o aluno, tanto num trabalho individual como em grupo,

compartilha seus conhecimentos;

* autonomia no aprendizado: liberdade de tomar decisdes sobre o problema

proposto e como tratar a sua solugdo;

* promogao da reflexdo: desenvolver hipoteses alternativas, avaliar e utilizar

informagdes de diversas fontes;
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facilidade de auto-avaliagdo do aprendizado: encontrar solugdes que
correspondam ao problema e respectivas condigdes, com condi¢des de

reavaliar o que estd sendo feito;

promoc¢do da habilidade de trabalhar em grupo: a ABP incorpora equipes
colaborativas para resolver problemas relevantes, promovendo interacdo e

realgando, desse modo, habilidades interpessoais dos estudantes;

aprendizagem por demanda: busca trabalhar temas de desafios da realidade e

interesse do educando;

opcdo por aprender a compreender o mundo: ndo devemos aprender a dar

respostas certas ou erradas, mas sim aprender a solucionar problemas;

troca de informacdes: em ABP os estudantes trocam informagdes
(principalmente em trabalhos em grupo) em processos de aprendizagem para

ajudar uns aos outros — aprendizagem colaboativa;

autoconfianga: através da responsabilidade, oportunidade de aprendizagem;

tomada de decisdo: identificar critérios e usar esses critérios para priorizar e

tomar decisoes;

ndo-passividade: encorajar a abertura para o espirito critico e para a

aprendizagem ativa;

planejamento estratégico: identificar aspectos, definindo os problemas de

forma cuidadosa e abrangente (ou completa);

atencdo: estimular a percepgao e a variabilidade;

ambiente motivador: a ABP propicia condi¢cdes para que o aluno adquira

mais entrosamento, dado que essa estratégia de aprendizagem promove mais
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contato para abordar determinadas dissonancias € também porque possui

mais poder em produzir um impacto no resultado da pesquisa;

relevancia e contexto: a ABP oferece aos estudantes uma resposta 6bvia as
perguntas do tipo “Por que nos necessitamos aprender esta informagao?” ou

“O que eu estou fazendo na escola tem a ver com algo do mundo real?”;

pensamento em primeiro nivel: o cendrio semi-estruturado do problema
estimula os pensamentos criativo e critico, € ndo o “jogo” que consiste em

adivinhar “qual € a resposta correta que o professor quer que eu elabore?”;

prioridade em aprender a aprender: a ABP promove a metacognicdo e a
aprendizagem auto-regulada, uma vez que solicita aos estudantes que gerem
as suas proprias estratégias para a defini¢do de problema, recolhimento da
informagdo, andlise de dados, criagdo e teste de hipoteses; isto €, os
estudantes comparam suas estratégias e compartilham-nas com outros

estudantes e mentores de estratégias;

autenticidade: a ABP retne os estudantes na aprendizagem de informacao, e
avalia o aprendizado através da capacidade de compreensao e nado

meramente pela forma de aquisicdo dos conteudos; e

organizacao do conhecimento: acessar e utilizar o conhecimento de forma

astuta (estratégica), seguindo uma ordem para a resolugdo dos problemas.
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Estratégia de
ensino-aprendizagem
ABP

Atribuicbes Teoricas
em
Aprendizagem

Ambiente Virtual de
Aprendizagem

4

Premissas de ABP
Autonomia na aprendizagem
Aprender fazendo
Compartilhar conhecimento
Promover reflexao
Q Auto-avaliagdo
N&o-passividade
Tomada de deciséo
Aprendizagem por demanda
Compreender o mundo
Planejamento estratégico
Autoconfianga, ...

Professor

Aluno

Figura 19: Tépicos de revisao de literatura que contribuiram para a construc¢io do
modelo proposto.

O método ABP para os docentes, embora exija dedicagdo e esforco para sua
montagem € supervisao, na somatdria, acabam liberando tempo para as atividades de
investigacao e laboratdrio, tantas vezes tornadas impossiveis pela rotina das atividades

disciplinares. Quanto as premissas do método ABP para os professores, estas seriam:

e aprender a aprender: aprender a usar as tecnologias como ferramentas de
apoio ao ensino, aprender na relagdo com aluno mediado pelo computador,
aprender a usar as ferramentas dos ambientes virtuais de aprendizagem para

favorecer o aprendizado;
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* facilitar a avaliacdo: a estratégia didatico-pedagogica ABP favorece a
acompanhamento na constru¢do do aprendizado do aluno, isto porque esta
estratégia de ensino trabalha com etapas que devem ser vencidas, ou seja,

resolucdo de problemas, facilitando a avaliacdo do desempenho do aluno;
* expandir conhecimentos de novas dindmicas de resolucdo de problemas;
* flexibilizar o acompanhamento no desempenho do aluno:

* respeitar o raciocinio de cada aluno, sem renunciar, porém, a objetivos

comuns de instrucao intelectual;

* promover uma rica interagdo entre professor e aluno através de diferentes

eventos, dentro e fora da classe ou no ambiente virtual de aprendizagem,;

* promover a interdisciplinaridade propondo ABP, a qual envolva éareas
diversas onde o aluno, para chegar a solucdo do problema, necessita aprender

os varios temas das areas envolvidas no problema; e

* atuar como um facilitador, investigador, e agir como mediador.

5.2 Proposta do Modelo

A estratégia pedagdgica de ensino—aprendizagem ABP, aplicada no ambiente
virtual de aprendizagem, visa proporcionar uma aprendizagem eficaz e eficiente,
superando barreiras de espago e de tempo de maneira habil, por meio de uma

aprendizagem por demanda, autonoma, interativa e colaborativa.

O modelo instrucional que dimensiona este modelo orienta-se no sentido da
diversidade tedrico-pedagodgica, integragdo das diferentes ferramentas para colaboragao,

apoio e ajuda em ambiente virtual de aprendizagem.
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O modelo proposto pode ser personalizado de acordo com os objetivos que se

deseja alcangar, com o conteudo e, também, com os interesses do aluno. O modelo
proposto ¢ resultado da base tecnologica e da estratégia ABP anteriormente descrita,

juntamente com as fundamentagdes teoricas.

Os componentes do modelo proposto serdo os atores e as ferramentas para a
colaboracdo. Os atores (aluno, professor) sdo externos ao modelo e interagem no
ambiente por meio dos recursos disponiveis, que sdo personalizaveis para oferecer
funcionalidades diferenciadas, de acordo com cada categoria de ator definido para
acessar o ambiente. Os grupos de ferramentas caracterizam-se por um conjunto de
ferramentas utilizadas pela comunidade de usuarios do ambiente para interagao e troca

de informagades.

No ambiente de aprendizagem do modelo proposto, as ferramentas estdao
agrupadas por conjuntos e suas respectivas funcionalidades. Constituem-se grupos de

ferramentas no Dashboard Digital - Menu de Ferramentas:

* Colaboracao

* Meu Espaco

* Apoio

.« Ajuda

As relagdes entre os componentes do modelo se equacionam num ambiente de
aprendizagem composto de grupos de ferramentas que podera proporcionar a constru¢ao
do conhecimento ¢ a troca de informagdes através do conteudo a ser desenvolvido de
forma conjunta, numa relagdo entre aluno e aluno, aluno e professor, aluno e conteudo e
aluno e tecnologia. A Figura 20 apresenta a relagdo entre os atores e as ferramentas,

caracterizando o aprendizado colaborativo.
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FERRAMENTAS:
Colaboracgao
Apoio
Ajuda
Meu Espacgo

Professor

Figura 20: Relacio entre os atores e as ferramentas.

5.2.1 Etapas a Serem Seguidas para a Construciao do Modelo

Para a constru¢do do modelo, deveremos ter os seguintes procedimentos:

* defini¢do das ferramentas necessarias dentro de cada grupo, utilizando as ja
vistas em capitulo anterior, e constru¢do de novas ferramentas, se necessario

for, para o modelo, com a descri¢do da fungdo de cada uma delas;
» elaboragdo de roteiro de construcdo das interfaces do modelo com os atores;
» claboragao da estrutura funcional e dos conteudos;

» story board — concepg¢do e desenho dos elementos que fardo parte do

ambiente virtual (atores e ferramentas);
* estudo de design da concepgao do modelo;

* lay-out dos elementos que fardo parte do modelo;



136
relato de cada premissa da ABP que serda contemplada no modelo, na
concepcao entre aluno e aluno, aluno e tecnologia, aluno e contetido e aluno

e professor, ou seja, ferramentas e atores;

descricao da dinamica do modelo utilizando uma logistica pedagdgica, a fim
de mostrar o processo de constru¢do do conhecimento no modelo, na

utilizacdo da ABP em AVA. Apresentada na relagcdo entre ABP e AVA.

implanta¢ao do modelo através da aplicagao em dois exemplos.

5.2.2 Construcao do Modelo

Apresenta-se a seguir a descri¢gdo do modelo e de toda a estrutura que ird compo-

lo. As ferramentas serdo especificadas juntamente com suas funcionalidades.

1) Colaboracgiao: permite gerenciar atividades colaborativas. Essas ferramentas

foram vistas no Capitulo 4, (ver figura 21):

Forum aberto ou tematico: aberto — ferramenta colaborativa que, como a
propria nomenclatura define, permite a inser¢do de qualquer tipo de assunto
que os alunos queiram discutir, analisar e refletir; tematico — ferramenta
colaborativa que permite ao professor gerenciar foruns sobre temas

abordados especificamente na disciplina;

Chat: conversagao online, entre usuarios do sistema, em salas virtuais criadas

no ambiente de aprendizagem,;
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* Video-Chat: conversacdo online com recurso de audio e video para o
professor e recurso de conversacdo por texto para os demais usuarios que

participam do video-chat;

e ICQ: ¢ um instrumento da Internet que informa e permite que se contate
quem esta online. Entre outras fungdes disponiveis, tém-se: chat, mensagem,

e-mail, URL e transferéncia de arquivos.

* Duvida (publica ou privada): na educagao a distancia pode funcionar como
um banco de perguntas e respostas interativo, onde os alunos podem fazer
perguntas e comentdrios ao instrutor/professor, e o instrutor/professor pode
responder, orientar ou tecer comentarios aos alunos, e estas

perguntas/respostas sdo compartilhadas por todos.

* E-mail (para todos ou escolher alguém): ¢ um servico offline, e as
mensagens sao escritas e enviadas para o servidor do destinatario. Quando

uma pessoa se conecta, estas informagdes sao enviadas;

* Lista de discussdo: ¢ uma aplicagdo do correio muito usada para troca de

informagdes entre pequenos grupos.

2) Meu Espacgo: o grupo Meu Espaco permite gerenciar e organizar informagdes

por meio do seguinte conjunto de ferramentas:

* Biblioteca Pessoal: armazena diferentes midias, em formato de arquivos e

sites favoritos;

e Caderno (aluno e professor): para aluno e professor, insere e armazena
anotagdes sobre o problema a ser resolvido, € usado para fazer a funcao de
um caderno. Esse caderno ¢ pessoal. Somente o professor tem acesso a ele

quando o aluno o autoriza;
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* Meus Dados: gerencia informagdes cadastrais dos usuarios (aluno e

professor).

3) Apoio: fornece um centro de recursos de busca de dados catalogados no

ambiente, com o seguinte conjunto de ferramentas:

* Busca: pesquisa palavras-chave na base de dados do ambiente ou na Web e

armazena os resultados de pesquisa;

* Biblioteca: armazena arquivos de diferentes midias (documentos, videos,

imagens, sons, etc.);

* Projetos: gerencia projetos desenvolvidos e trocas de arquivos e relatorios de

pesquisa;

* Banco ABP: armazena todos os casos de ABP ja realizados anteriormente,

com possibilidades de recuperagao;

* Banco de Estratégias de Aplicagdo de ABP (modulo professor): armazena
estratégias ja utilizadas por professores em outras disciplinas, as quais sdo
guardadas da seguinte forma: titulo da estratégia, texto explicativo, link,
imagem, animagdo e arquivo complementar. As estratégias sdo essenciais
para motivacdo instrucional, no uso da ABP: estratégia de atengdo para
despertar e sustentar a curiosidade e a integridade; estratégias relevantes que

ligam os aprendizes as necessidades, interesses e motivos;

* Resolva a ABP: nesta ferramenta se disponibiliza a ABP juntamente com a
dindmica a ela correspondente. Sao disponibilizadas algumas situagdes—
problema (ABP1, ABP2, ABP3, etc.): pode ser um caso escrito, discussao
entre duas pessoas sobre um tema transmitido através de um video, uma

investigacdo, uma situacdo passada através de um video (enfim, um



139
problema—desafio para que o aluno resolva). Exemplo: vocé ¢ um
Engenheiro Quimico do estado. Algumas pessoas de uma pequena
comunidade sentem que sua saude estd correndo risco porque uma
companhia esta jogando produtos quimicos no riacho que abastece a
comunidade. Que agdes, se existirem, devem ser tomadas a respeito desta
situagdo?. Para disponibilizar a ABP no ambiente, t€ém-se disponivel areas
onde se insere texto explicativo, link, imagem, video, animagao e arquivo
complementar, o que pode ser feito pelo professor ou mesmo pelo aluno (ver

Figura 21);

Médulo: Alimentagdo do Ambiente (professor)
Objeto de heci

| | } : !

Ferramenta de Guia para resolugao . . . - e
[ Colaboragao ] [ de ABP Resolva ABP Contetdo Repositdrio de informagdes reutilizaveis
| Selecione o Guia | |
Forum * I Titul Ban:o de Ban!o de * *
tematico ( itulo ) o h Banco de Banco de
Texto de de -
" M - guia ABP resolugéo ABP
( \ avaliagdo aplicagdo ABP
Guia Novo Guia
) I
| 1 -
mesma Too i (Estagio1an ) (Titulo do guia
estuturade | N H
alimentagio .+ explicativo 1
e ar) (o asigs i ! EdgoTan
estégio 1an i | Questdo 1an
1 Imagem | Texto
E— L
auesto | (e i i
nova ou .
a G | nimagao ! Imagem
| |
s
1 complementar_J |
"""""" -
complementar

Figura 21: Modulo: alimenta¢io do ambiente.

* Banco de Guia de Resolu¢ao de ABP (mddulo professor): permite armazenar
e compartilhar as etapas com as caracteristicas colocadas pelos professores,

podendo ser retiradas deste banco as etapas para resolucdo da ABP. Esses
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bancos sdao guardados com a seguinte estrutura: titulo do guia, texto

explicativo, link, imagem, animacao e arquivo complementar;

* Guia para Resolucao ABP: etapas do processo para resolu¢ao do problema.
Essas etapas vao estar descritas nesta ferramenta. O professor podera agregar
ou retirar alguns dos passos segundo a sua necessidade. A implementacdo da
ABP pode ser categorizada desde a aplicagdo de poucas ou muitas
caracteristicas (Anexo A). Essas etapas sdo compstas por estdgios de 1 an e
cada estagio, por sua vez, tem questdes de 1 a n. Para cada questdo o aluno
podera arquivar texto explicativo, link, imagem, video, animag¢do e arquivo

complementar (ver Figura 22); e

* Banco de Estratégias de Avaliagio ABP (modulo professor): armazena
diferentes formas de avaliar uma ABP (Anexo B). Esse ¢ construido da
seguinte forma: titulo da avaliagdo, texto explicativo, link, imagem,

animacgao e arquivo complementar.

4) Ajuda: disponibiliza aos usuarios uma ajuda online com o seguinte conjunto

de ferramentas:

* O que ¢ ABP?: explicacdo pedagdgica sobre o que ¢, como, quais oS

beneficios e exemplos de aplicagdo de ABP;

e Como Usar as Ferramentas: tutorial técnico sobre a funcionalidade das

ferramentas;

* Cronograma: inclui datas e eventos das etapas a serem desenvolvidas na

ABP;

e Mural: publica informagdes informativas relativas a disciplina.
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As ferramentas que fardo parte desse modelo, que contribuirdo para a
aprendizagem do aluno fundamentada nas premissas ja vistas, apresentam relagdes com

as premissas de aprendizagem ABP.

O modelo esta sendo desenvolvido para os seguintes atores alunos e professores.
A Figura 23 representa as ferramentas que fardo parte da interacdo entre eles.
Implementar um ensino orientado para a aprendizagem em ABP coloca desafios aos
especialistas no contetido, dadas as diferengas que existem entre a aprendizagem ABP e
os outros tipos de ensino. A fim nao s6 de evitar que o modelo seja desvirtuado
(especialmente quando implementado por professores sem experiéncia na sua
utiliza¢dao), mas também de orientar a sua planificagdo e implantagdo, com base nas
bibliografias antes vistas, construiram algumas ferramenta, como o “Guia para
Resolugdo ABP”, “Banco de Estratégias ABP”, “Banco de Estratégias de Avaliacao
ABP”, “Resolva a ABP” ¢ “O Que ¢ ABP”, que resultam da adaptacao de versdes
prévias elaboradas e utilizadas por professores em servigo, que atende as dificuldades
sentidas e aos erros cometidos. O fato de esse modelo conter todas essas ferramentas em
conjunto ¢ justificado pelo motivo de que essas ferramentas, usadas de forma isolada,
nao poderiam satisfazer as premissas colocadas sobre aprendizagem ABP de forma

interativa através da Internet.
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* Essas ferrametas podem ser alimentadas pelos atores (Aluno e Professor)

Figura 22: Modulo: usuario.



143

ALUNO 1 ALUNO n

uia p
Resolugéao
ABP

Video-Chat

PROFESSOR

Banco de
Estratégias de
Avaliagdo ABP

Banco de
Estratégias
Aplicacéo de ABP.

Caderno de
Anotagoes

Banco de Guia de
Resolugédo de ABP

Figura 23: Ferramentas utilizadas pelos atores.



5.2.2 Relacio entre os atores, ferramentas e premissas em ABP

Os grupos de ferramentas Colaboracao, Ajuda, Apoio e Meu Espago serdo a
seguir analisados separadamente. Dividi-se a Figura 23 em quatro partes, sdo elas: a
Figura 24 representa as ferramentas de colaboragdo, a Figura 25 representa as
ferramentas de ajuda, a seguir a Figura 26 representa as ferramentas de apoio e por

ultimo a Figura 27 representa as ferramentas meu espaco.

Para cada conjunto acima citado ¢ feita uma analise que consiste em verificar
de que forma cada uma delas contribui para que as premissas da estratégia de
aprendizagem ABP sejam realizadas de forma a colaborar para a aprendizagem do

aluno.

Ferramentas de “Colaborac¢ao”

Através da definicdo da funcao das ferramentas de colaboragao Forum, Chat,
Video-Chat, ICQ, Duvida e E-mail e as premissas sobre ABP definidas anteriormente,
apresenta-se de que forma essas premissas irdo ocorrer nas ferramentas de
colaboracao, de forma a contribuir na aprendizagem do aluno e na constru¢ao de seu
conhecimento. Levando-se em consideracdo a dinamica de cada ferramenta, o Forum
tematico permite ao professor disponibilizar algum tema polémico para ser discutido
entre os alunos. A Figura 24 representa o compartilhamento das ferramentas pelos
atores. esse tema pode ser levantado através da indicagdo do professor ou por demanda
dos alunos, ou seja, verifica-se a necessidade de se trabalhar algum tema especifico,

entdo o professor aproveita esse espago para isso € observa a participacao dos alunos
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em toda a dindmica do Foérum. Através do Foérum temadtico o aluno também podera

apresentar alguns temas de seu interesse, a fim de procurar outras formas de

pensamento.

No férum aberto ou tematico, observa-se que essas ferramentas favorecem:
compartilhamento do conhecimento; autonomia no aprendizado; reflexdo; auto-
avaliacdo do aprendizado; habilidade de trabalhar em grupo; aprendizagem por
demanda; troca de informagdes, autoconfianca; tomada de decisao; nao—passividade;
planejamento estratégico; atencdo; motivagdo, relevancia e contexto; pensamento em

primeiro nivel; aprender a aprender; autenticidade e organizagao.

COLABORACAO

PROFESSOR

Banco de
Estratégias de
Avaliagdo ABP

Banco de Guia
de Resolugdo de
ABP

Banco de
Estratégias
ABP

Caderno de
Anotagdes

Figura 24: Ferramentas de “Colaboraciao” compartilhadas pelos atores.
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Nao somente o forum possui essas premissas como também o chat, o video—
chat, o ICQ, duvidas, lista de discussao e o e-mail. Essas ferramentas, bem exploradas
estrategicamente, despertam (logicamente levando em consideracdo o incentivo
motivacional do professor) no aluno um interesse a pesquisa, discussao, reflexao e o
compartilhamento dos seus pensamentos. Promove a autonomia com responsabilidade
no aprendizado e, de certa forma, facilita a auto-avaliacdo, pois essa troca de idéias
permite averiguar outra forma de pensar sobre o tema. Com isso, pode-se aumentar as
possibilidades de acesso ao conhecimento através da troca de informacao, sustentando-

se uma aprendizagem mutua sobre o conhecimento.

Ferramentas de “Ajuda”

A ferramenta “O que ¢ ABP?” disponibiliza informagdes sobre o que ¢
aprendizagem baseada em problema, juntamente com exemplos de aplicagdo,
procurando deixar claro ao aluno que, através dessa estratégia de aprendizagem, ele
aprendera fazendo e procurard as teorias de que necessite para resolver o problema

proposto.

Estard disponivel também no modelo a ferramenta “Como Usar as
Ferramentas”, para que ndo haja divida sobre a fun¢do que cada uma tem. A
ferramenta “Cronograma” estard disponivel esclarecendo todas as datas das atividades
determinadas pelo professor. O “Mural”, além de servir para disponibilizar
informagdes, pode ser um ambiente para se motivar o aluno com alertas, frases de

incentivo, etc. (ver Figura 25).
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ALUNO 1

‘ O que ¢ ABP

\
N

PROFESSOR

Banco de Banco de
Estratéei Banco de Guia de Estratéeias d Caderno de
strategias Resolugdo de ABP stra eglas c Anotacdes
ABP Avaliagdo ABP

Figura 25: Ferramentas de “Ajuda” compartilhadas pelos atores.

Ferramentas de “Apoio”

A ferramenta “Busca” contribui na aprendizagem am ABP pelo ato de ela
permitir a pesquisa, troca de informacdes, de forma que o aluno tenha acesso a outros
trabalhos, artigos, etc., e, dentre todos esses materiais disponiveis, saiba escolher o que
interessa podendo ainda arquivé-los em sua biblioteca pessoal. “Projetos” trabalha as
trocas entre aluno e professor. E através do “Resolva a ABP” que o aluno tem acesso
as ABPs, e essas situagdes ajudam o aluno a interagir com o mundo, pois, pela
filosofia de ABP, busca-se colocar problemas do mundo real, trazendo com a

resolucdo da ABP a autoconfianca que ird levar o aluno a tomada de decisdo, a nao—
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passividade, a ter um planejamento estratégico, a estar atento, a prestar atengdo a

relevancia do contexto, autenticidade e organizagcdo do conhecimento, (ver Figura 26).

ALUNO 1 ALUNOn

Guia Para
Resolucéo
de ABP

Estratégias
de
Aplicagao

NE—

APOIO

PROFESSOR

Banco de Guia de
Resolugdo de ABP

Figura 26: Ferramentas de “Apoio” compartilhada pelos atores.

Banco de
Estratégias de
Avaliagao ABP

Banco de
Estratégias
ABP

Caderno de
Anotagdes

Um fator importante no Banco de ABP ¢ a reutilizacio do conhecimento
armazenado. E para a resolu¢do do problema existe um “Guia para Resolu¢cdo de ABP”

o qual segue uma linha um tanto socratiniana.

O “Banco de Estratégias de Aplicacio ABP” e “Banco de Estratégia de
Avaliagdo ABP” sao dirigidos especificamente para os professores no sentido de
aumentar as possibilidades de acesso ao conhecimento especifico e de reutilizacao de

conhecimento, favorecendo a troca de experiéncias vividas.
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Ferramenta “Meu Espa¢o”

As ferramentas “Biblioteca Pessoal”, “Caderno” online (aluno e professor)
contribuem sobre aspectos de organizagao propiciando autonomia de estar em qualquer

lugar entrar no ambiente e poder utilizar todas as informagdes que ali se encontram

disponiveis, (ver Figura 27).

ALUNO 1 ALUNO n

1
|
|
|
|
|
|
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~

N MEU ESPACO

PROFESSOR

Banco de
Estratégias de
Avaliagdo ABP

Banco de Guia
de Resolugdo de
ABP

Banco de
Estratégias
ABP

Caderno de
Anotagoes

Figura 27: Ferramentas “Meu Espaco” compartilhadas pelos atores.
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5.2.3 Logistica pedagogica digital

Esta parte do trabalho se propde a relatar a dindmica da logistica pedagogica
digital, ou seja, como se dara o processo de utilizagdo do ambiente a partir das
premissas de ABP na constru¢do do conhecimento no modelo proposto representado

na Figura 28.
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Figura 28: Relacio existente entre ABP e AVA.
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Esta dinamica ¢ flexivel, ou seja, este modelo permite ao professor trabalhar

algumas ferramentas de forma diferente.

O professor ira disponibilizar na ferramenta “Resolva a ABP” uma ou mais
ABPs, de acordo com as necessidades dos temas que fardo parte do conteudo do curso.
Esses temas podem estar nos seguintes formatos: escritos, em videos, casos, uma
investigacao, etc., que serdo disponibilizados na ferramenta “Resolva a ABP”.
Juntamente com cada ABP sera esclarecida a dindmica. Os alunos (em grupo ou
individualmente) organizam as suas idéias € o conhecimento prévio sobre o problema,
e tentam definir as suas caracteristicas. Eventualmente, o professor também podera
utilizar uma estratégia na qual ele ird disponibilizar um certo conteudo (situagdo) em
que o aluno ird formular uma questdo, ou seja, o aluno ird criar uma ABP a qual

envolva aquele conteudo para poder chegar a solugao.

Deve-se deixar claro ao aluno de que a avaliagdo se dard ao longo de todo o
processo de resolucdo do problema, que sera desenvolvido através das ferramentas
disponibilizadas no ambiente. Devera ser definido também de que forma serd feita a

avalia¢do final.

O professor terd a sua disposi¢@o as ferramentas “Banco de Estratégia ABP” e
“Banco de Estratégias de Avaliagdo ABP”, as quais propiciam a reutilizagdo de uma
experiéncia ja& vivenciada por outro professor, ou seja, o compartilhamento de

experiéncias. Essa troca promove a habilidade em se aprender a aprender.

Na ferramenta “Cronograma” serdo disponibilizadas as datas de entrega do

trabalho, os encontros virtuais com os alunos, individuais ou em grupo, e
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apresentagdes. Isso sera feito para cada ABP, pois, se o professor disponibilizar mais

de uma ABP, sera necessario que cada uma possua um cronograma proprio.

Depois de feito isso, os demais avisos serdo colocados no “Mural”, pois
provavelmente no decorrer do processo haja a necessidade de se deixarem avisos aos

alunos.

Através da discussao feita em chat, video-chat e ICQ, os alunos levantam
questdes, designadas “temas de aprendizagem”, sobre aspectos do problema que ndo
compreendem, as quais podem ser disponibilizadas em férum aberto. Esses temas de
aprendizagem sao registrados pelo grupo. Os alunos sao permanentemente encorajados

a definir o que sabem e — mais importante ainda — o que nao sabem.

Através da ferramenta de “Forum Temadtico” o professor podera disponibilizar
uma ou mais questdes relacionadas com o problema, a fim de levar os estudantes a
pesquisa, ajudando-os na constru¢do de conhecimento para fundamentar a resolugao do
problema, tais questdes sdo construidas através das dificuldades detectadas pelo
professor por meio do acompanhamento da resolugdo da ABP. Tanto no forum aberto
como o tematico propiciam um compartilhamento de idéias de forma colaborativa para

entender melhor algo de que se tenha divida.

Os alunos podem organizar o conhecimento, pelo seu grau de importancia, os
temas de aprendizagem sdo identificados para se chegar a resolugdo do problema.
Decidem quais vao ser os temas tratados por todo o grupo (caso o trabalho seja em
grupo) e quais vao ser tratados individualmente e, mais tarde, apresentados ao grupo.
Os alunos e o professor discutem também quais 0s recursos necessarios para investigar

os temas de aprendizagem e onde podem ser encontrados.
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Lembrando-se que em todo momento o professor devera interagir com o aluno
através do Mural, respondendo as suas duvidas, respondendo aos e-mails, sugerindo
leituras, observando os cadernos e levantando questdes que poderiam estar mais bem
elaboradas, mas procurando sempre ndo responder de forma direta ao aluno, mas sim

resolvendo a duvida dele com outra pergunta.

As ferramentas de Colaboracdo, Meu Espago, Apoio e Ajuda estardo
disponiveis a ele, com a finalidade de auxilid-lo na construgdo da resolucao do
problema, como apresentado na Figura 26. Em seu caderno, o aluno ira fazer todas as
anotagdes necessarias. O professor também possui um caderno de anotacdes para
ajuda-lo no acompanhamento ao desempenho do aluno. No “Guia de Resolucao da
ABP”, que contém as etapas de resolugdo com as questoes, o aluno devera responder a
cada questdo e podera arquivar o texto escrito, um video ou uma animacao. Sera feito
arquivo do guia de resolucdo para cada aluno, o professor tera acesso a essas
informagdes no sentido de verificar em que etapa do processo de resolucdo o aluno se
encontra e quais as dificuldades encontradas at¢é o memento. Podendo o professor
trabalhar as dificuldades num chat, video-chat, ICQ ou mesmo disponibilizar questdes

no férum.

As ferramentas de colaboracdo estardo disponiveis no modelo e desse modo, a
todo momento, a fim de ajudar os alunos no planejamento estratégico, na troca de
informacdes, na tomada de decisdo para a constru¢do da resolucdo do problema. O
modelo proposto promove uma liberdade em todo o processo tanto para alunos como
para o professor, propiciando uma autonomia na aprendizagem do aluno, o que se pode

ver na Figura 29, onde se verifica o processo na linha do tempo (time line). A
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ferramenta duvida estara disponivel no modelo, promovendo o compartilhamento ¢ a

socializa¢ao das duvidas.

Processo na linha do tempo para o aluno

Resolva
ABP de Ferramentas:
lan
Objeto do A Colaboracio;
C q Meu Espaco;
onhecimento Aiuda:
(Conteudo) Y juda; Banco de
. Apoio Resolugio
Guia de ABP
Resolu¢ao
ABPdelan
I Aprendizagem
mais
ABP APLICADA A AVA Eficiente
e Eficaz

Objeto do Guia de Resolva Banco de
Conhecimento Resolu¢cio ABP ABP Resolucao
(Conteudo) delan Ferramentas: ABP
Colaboracio;
Repositério de Meu Espaco;
Informacdes Ajuda;
Reutilizaveis Apoio
Banco de Banco de
L. Banco de L.
Estratégias de Gui Astratégias de
o uia Lo
Avaliacao Aplicacio

‘ Processo na linha do tempo para o professor ‘

Figura 29: Processo na linha do tempo (time line).

A ferramenta “Banco ABP” permite a recuperagdo de outros trabalhos ja
realizados, ou seja, a reutilizagdo de ABPs que tém como finalidade compartilhar os

conhecimentos ja adquiridos por outros alunos em situagdes passadas.

Através dos encontros virtuais, os alunos podem explorar os temas prévios de

aprendizagem, integrando o seu novo conhecimento no contexto do problema. O
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professor devera também encoraja-los a sumariar o seu conhecimento e a ligar os
novos conceitos aos antigos. Os alunos continuam a definir novos temas de
aprendizagem a medida que progridem no problema. Rapidamente, percebem que a
aprendizagem ¢ um processo continuo e que havera sempre (mesmo para o professor)

novos temas de aprendizagem a explorar.

5.3 Implementacao

Esta parte do trabalho valida a proposta do modelo através da implementacao

de dois exemplos.

5.3.1 Descricdo da implementac¢io dos exemplos

Desenvolveram-se dois exemplos utilizando o modelo proposto.

Exemplo 1: Disciplina — Teorias Contemporaneas de Aprendizagem

Aplicadas a Tecnologia

O primeiro exemplo de aplicagdo de ABP foi construido tendo como base a
disciplina de “Teorias Contemporaneas de Aprendizagem Aplicadas a Tecnologia”,
que foi oferecida utilizando-se a videoconferéncia para cursos de mestrado na
modalidade semipresencial, cuja area de concentragdo ¢ Midia e Conhecimento, com
enfoque em Educacao e Informatica. As turmas na modalidade semipresencial as quais

essa disciplina foi ministrada foram as seguintes: FEPESMIG I, FEPIAE I, IGRGIE,
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IHIAE, Izabela Hendrix II, Izabela Hendrix IV, PANGIE/PSO I, SECBAM&C,
TECPAR 25 e UNEB IV. E também foi ministrada na modalidade presencial no curso
de mestrado da FAE e duas vezes no Programa de Pos-Graduacdo em Engenharia de

Producdao (PPGEP). O periodo em que ocorreram essas turmas vai de 19 de agosto de

1999 a 23 de maio de 2001.

Essa disciplina tem como ementa reconstruir posturas inovadoras das formas de
ensinar ¢ aprender em ambientes interativos de aprendizagem e na concepcao de
ferramentas de apoio, analisando as multiplas determinagdes que definem o processo
educacional no cendrio tecnologico e na producdo; o inicio do conhecimento € o
paralelo entre o desenvolvimento intelectual e a adaptacdo bioldgica; a concepgao
problematizadora e libertadora da educacdo; a emergéncia e a estimulagdo das
inteligéncias multiplas; o planejamento e a construcdo de Treinamento Baseado em

Tecnologia (TBT). O plano de ensino desta disciplina se encontra no Anexo C.

Uma das formas de avaliagdo dessa disciplina foi uma atividade em grupo, que
era a construcdo de um TBT. Era colocada uma situagdo—problema que deveria ser
solucionada por meio da constru¢cdo de um TBT (montagem de um projeto completo
podendo até ser construido um protétipo). Montaram-se grupos de, no maximo, cinco
alunos e, de preferéncia, com diferentes areas de formagdo. Deveria ser utilizado todo
o conteido ministrado em aula na constru¢gdo do TBT. Tanto na modalidade
semipresencial como na presencial, em algumas aulas, discutiam-se os temas propostos
para a constru¢do do TBT, mas nem sempre era o suficiente para esclarecer as davidas
e compartilhar com os demais colegas das outras equipes os temas. Esses trabalhos

foram entregues na conclusdo da disciplina, com apresentagdo dos TBTs pelas equipes.
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A seguir, descrevem-se alguns cenarios do modelo proposto através de telas
para esse exemplo. As telas do modelo que se apresentam a seguir, nas Figura 30, a 43,
fazem parte do cadastro das atividades no modulo de alimentacdo do ambiente.
Representam um conjunto de ferramentas com as quais o professor ira inserir as ABPs,

conteudo, questionamentos, etc.

A Figura 30 apresenta tela inicial para esse exemplo. Quando o usuario entra no
sistema, este detecta a sua presenca e faz a esse um cumprimento de boas—vindas. Essa
tela apresenta o menu de ferramentas de conteudo, colabora¢do, meu espago, apoio,
ABP, Ajuda e, ainda, uma ferramenta de busca de ABPs ja vista anteriormente. O
féorum tematico fica exposto nessa tela inicial com o objetivo de chamar o aluno a
participar, com a finalidade de compartilhar o conhecimento e promover discussdes em

grupo e reflexdes.

Pesquisar ABP:

A B P‘;_ﬁ Aprendizagem Baseada em Problemas 1]
{_l .“ﬁ.f_'r QConteﬁdo Q Colaboracio G Meu Espaco fﬁ Apoio g} ABP ﬂ Ajuda

<Sabado, 20 de Julho de 2002>

-
0la Maria, s=Forum Tematico:
Haje iniciarnos urna nova experiéncia de aprendizagern baseada no modelo ABR De queformazteariade Jean

Fizget pode contribuir na
construgdo do conteddo do
seu TBT?

"E uma escola muita engragads
ndotem teto, ndo tem nada,
ninguém podia entrar nda ndo,
i Modelo ABP poisnaescola ndotinha chia.."

Para a construgdo do TBT, cada equipe deverd escalher urn terna & deverdo ter urn produte coma

trabalho final, Wocd terd todas essas ferrarnentaz disponiveis para sjudar na elaboracio deste
produto. Para giudar a resolugdo do tema proposto vocd deverd utilizar o "Guia de Resolucio
AR, | =chat

MEo se esquecal Temos Chat no
diza 12 de agosto. Tema: "Teoria
de Gardner".

»Entrar no Guia de Resolucio do ABP.

Figura 30: Tela inicial do exemplo 1.
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O acesso ao conteudo permite visualizar os temas ( ver Figura 31) que fazem
parte do contetido a ser ensinado, os quais poderdao estar em forma de texto, link,
imagem, video, animacdo ou arquivo complementar, disponibilizados através do
modulo Professor. Atividades, informacgdes, encontros importantes, entre outros, serao

destacados em algumas telas como Eventos, também disponibilizadas pelo professor.

— ParguisirAnp: -
Aaw&aﬂm Baseada em Problemas )
- ]

hidual Elconteads  [Jcolaboracio [freu Espaco  # apoic  [] ner [ suda

Bom dia Mll'll!;

<Sabado, 20 de Julho de 2002>

CONTELDO :: Teorias Cont - de Aprendi Aplicadas a Tenologi:

3 Embasamento para a
EAD e Tendéncias S FaRIm TernaBee:
Pedagogicas w =Texto introdutdrio sobre Teorias de Aprendizagem

Aplicadas a Tecnologia = De queform= ateoriada Jean

% Processo de Producdo Pizget pode contribuir na
do TBT. construgio do corteldo do

seuTET?

* Modelos de
Aprendizagem

"E uma escola muite engragada
rdio temteto, ndo tem nada,
ringuém podia entrar nela n3o,
poisnaescola ndo tinha chdo.."
=Chat

N&o =e esquegal Temos Chatno
di=a 12 de agosto. Tema: "Teoria
de Gardner".

Figura 31: Tela de conteudo do exemplo 1

Para a resolu¢ao da ABP disponibiliza-se um “Guia de Resolu¢do de ABP”, o
qual terd como finalidade orientar o aluno na constru¢do do desenvolvimento do
problema sugerido pelo professor ou até mesmo por algum aluno (para esse modelo
aqui proposto, o aluno também terd a oportunidade de propor alguma situagao—
problema, partindo do principio de que, para se formular um problema envolvendo um
determinado conteudo, € preciso ter dominio sobre este conteido. Sob essa oOtica, o

professor poderé sugerir ao aluno que crie uma ABP sobre um certo tema a solugdo do
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problema. No primeiro momento, verifica-se o cadastro do titulo do guia e, logo a
seguir, uma descricdo sobre o tema a ser estudado nesta ABP, como apresentado na
Figura 32. Em seguida verifica-se, na Figura 33, como ficara esse cadastro. Quando da
visualiza¢ao do aluno, o professor tera a possibilidade de confirmar ou de modificar o

texto escrito, antes de disponibiliza-lo para acesso.

% Guia para Resolucao de ABP Guias | Movo guia | Estiagios | Questies
__]

Titulo: | Guia para TRT - 1

Descricao: | yio cé wai ser confrontado com urmn cendrio do runde real,..) em
relacio ao qual deve-se colocar gquesties para que: se possa
definir urn problerna com clareza, desenvalver hipdteses
alterartivas, avaliar e utilizar irformacdes de fortes diversas,
alterar hipdteses corn base ermn nova inforrnagdo, afimn de
encantrar solugdes que correspondarn ao problera e
respectivas condigfeas, corn baze na inforrmacio abtida ern urm
raciocinio claramente expresza,

A construcdo do projeto TBT deve ert3o seguir os passos do
guia para resolug 30 de ABP 2 nofinal setornar um produte,

Figura 32: Construindo um guia para resolucio de ABP.

% Guia para Resolucdo de ABP Guias | Movo guia | Estiagios | Questies

-
Guia: Guia para TBT - 1

Vacd vai set confrontado comn urn cendrio do mundo reall...) e relacio ao qual deve-ze
colocar questdes para que: e possa definir urmn problerna com clareza, desenvalver hipdteses
alterartivaz, avaliar e utilizar irformacdes de fontes diversas, alterar hipdteszes com baze em
nova inforrnas 3o, afirm de encontrar solugdes que correspondarn ao problerna e respectivas
condigdes, com base na informacdo obtida ermn um raciocinio clararmente expresso,

A construcdo do projeto TBT dewe ert3o seguir oz passos do guia para resolugSo de ABP & no
final ze tornar urn produto,

Figura 33: Visualizacio da inclusdo do guia para resoluciao de ABP.
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Dando continuidade a construcdo do guia para resolucdo de ABP, primeiro
deve ser inserido o titulo do guia e, em seguida, o titulo do estdgio, que para esse
exemplo ¢ “compreender o problema”. Como dito anteriormente, cada estigio ¢é
composto de questdes. A ordem que esta escrita apds o titulo do estagio faz referéncia
a primeira questao que se esta sendo inserida. Caso fosse a segunda, a ordem seria 2;
em seguida, coloca-se o titulo da primeira questdo e confirma-se ou cancela-se o
cadastro. A partir dai segue-se colocando as questdes para o guia representado na

Figura 34 e Figura 35.

% Guia para Resolucao de ABP guias | Estagios | Questies | Mova questio

Titulo do Guia:{Guis para TBT - 1 w
Titula do E stagio: | Compreender o problema W
Crderni |1 W

Titula: | Qual & aincdgnita?

Figura 34: Inserido questiao no estagio.

2 Guia para Resolucdo de ABP Guias | Estigios | Questies | Mova questio
T LR P
Guia:| GuiaparaTBT - 1 w
Estagio: |Cormpreender o problera w

Lista de Questhes:

1 - Qual é aincdgnita?
2 - Quais s30 os dadaos?
2 - Qual é acondigdo?

4 - A condig3o & suficierte para deterrinar a incdgnita? E suficiente? Redundante?
Contraditdria?

Anteriares # Prosimos

Figura 35: Lista de questdes de um estagio.
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No guia para resolugdo de ABP, cujo titulo ¢ “Guia para TBT - 17,
disponibilizaram-se seis estagios, representados na Figura 36. A Figura 37 representa o
cadastro de um estagio. Como esse ¢ o quinto estagio dentro da categoria dos estagios,
a ordem ¢ 5. Coloca-se o titulo e, em seguida, descreve-se o objetivo a ser atingido ao
final desse estagio. Apds ter confirmado este estagio, disponibiliza-se também as
questdes a ele referentes. A Figura 38 representa a opg¢ao de que apos o cadastro do

professor, ainda havera oportunidade de se rever o que serd colocado no ambiente.
# Guia para Resolucdo de ABP Guias | Estigios | Mowo estigio | Questies

Titulo do Guia: | Suiapara TRT - 1 w

Lista deEstagios

1 - Cormnpreander o problerma

2 - Conceber urn planao

3 - Executar o plano

4 - Aceder a, avaliar & utilizar inforrnagdo
5 - Sintese do deserrpenho

& - Wisl8o retrospectiva: Auto-avaliagdo . ..
Anteriores Praimos

Figura 36: Lista de estagios do “Guia para TBT — 1.

% Guia para Resolucao de ABP Guias | Estiagios | Movo estigio | Questies

FAR T O

Titulo do Guia: |Guia para TBT - 1 w
Crdemn: |5 w
Titulo: |Sintese do desermpenha

Descricdo: |y acte estagio, o aluno [alunos] constroern urna solug 8o para o
problerna, Podern criar urn produto rnultirnidia, oo urn Fnais
tradicional ensaio escrito acerca de urna questio essencial,

Ern qualquer dosz casos devern reorganizar a irforrnacdo de
nowas forrnas, Por exernplo, ndo =& deve pedir aos alunos que
"facarn urn relatdrio sobre os palestinos e os Israelitas", E mais
adequado pedir que proponham urna solug 3o para o conflito

Figura 37: Insercio do quinto estagio e o objetivo a ser alcancado neste estagio.
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< Guia para Resolucdo de ABP Guias | Estigios | Movo estigio | Questies
]

Estagio: Sintese do desempenho

More do Guiat Guia para TBT - 1
SOrdern: 5

D escricdo: Meste estagio, o aluno [alunos) constroem urma solug 3o para o problema,
Podern criar urm produte rrukimidia, oo urn mais tradicion al ens aio escrito
acerca de uma quest3o essencial,

Ern qualquer dos casos dewvern reorganizar a informacdo de nowvas formas,

Por exemplo, ndo =2 deve pedir aos alunos que "facam um relatdrio sobre o=
palestinos e oz Israslitas". E mais adequado padir que proponham urna solugio
para o conflito entre o povo Palestino e os Israelitas, uma vez gue isto envolve
urna quest3o que obriga 3 reorganizacio da informacio e 4 conzider acdo de
difer ertes perspectivas,

Figura 38: Insercao do quinto estigio e o objetivo a ser alcancado neste estagio
com possibilidade de modificar ou apagar.

Lembra-se que a decisdo de quantos estagios e quantas questdes devem ser
apresentados fica a cargo do professor ou mesmo do aluno, quando este ¢ convocado a

fazé-lo.

A existéncia da ferramenta de busca de outros ABPs oferece a possibilidade de

troca de informagdes, de compartilhar o conhecimento e de aprender a aprender.

Sugere-se que se deve comegar o cadastro a partir do guia, pois com apenas um
guia poderemos resolver varios problemas. Caso nio seja possivel, entdo se cria outro
guia. Em seguida, cadastra-se a ABP, a qual o usudrio vera em “Resolva ABP”. A
figura abaixo representa o cadastro da ABP. Seleciona-se o guia ja disponibilizado
anteriormente, coloca-se o titulo da ABP, e em seguida, o texto explicativo com todas
as possiveis explicagdes, anexando ainda link, imagem, video, animagdo e arquivo
complementar (ver Figura 39). Antes de o cadastro “Resolva ABP” ficar disponivel no
ambiente, o professor ainda terd a oportunidade de modificar ou mesmo de apagar o

texto escrito (ver Figura 40).



< Resolva ABP Lista | Nowvo

Selecione o Guia:lGuia para TBT-1 Vl

Tl'tulo:l Retardarnerto do Envelhecirmerto |

Texta Explicativo: [y 2 ana propor U curso que atenda a necessidade

detectada: Wejamos:

"E = tendé&ncia de alguém agir & sentir-s2 mais jovern, o=
herdis sexuais de hoje s8z Cher (rnaiz de 45 anos de idade].
Toénia Carreiro [mais de 85 anos de idade) e Derci Gongalves
[mais de 92 anos). As pessoas mais velhas estio gastando
mais erm roupas jovens, coloraglo de cabelo 2 cirurgias
plésticas, Est8o engajados ern cormmportaments rais jovial =
propensos a agir de maneira ndo convencional a sua faixa
etdria. Comprarm bringquedos de adultos, fregientam
carmping & inscrevern-se erm programas de férias com
aventuras,”

Woceé deve seguir o Guia para Resolucio de ABP [Guia para
TBT-1) & tarmbérn os critérios para tormada de decizda de
Tany Bales,

Limk: | www, techsoft, cormfourservicesytechb asedy w bkdernos, htrn |

Imagem: | CicloProdes soProducac, gif | m
deeo:l CicasProfesson rm | m
il | =

Arquive Cormnplermentar: | CritériosTornadaDecis3o-Tonyl ates, pdf | m

Figura 39: Construindo um Resolva ABP.

2 Resolva ABP Lista | Nowvo

Retardamento do Envelhecimento

Wocé deve propor um curso que atenda a necessidade detectada: Wejamos:

"E ztendéncia de alguém agir e sentir-se mais jovern, Os herdiz sexuais de hoje =80
Cher [mais de 45 anos de idade), Tania Carreiro [Mais de 65 anos de idade) e Derci
Gongalves [(Mmais de 92 anos), As pessoas mais velhas est&c gastando mais emn roupas
jowens, coloragio de cabelo = cirurgias plasticas, Est3o engajados em comportamento
rmaiz jovial & propensos a agir de maneira ndo convencional a sua faixa etdria,
Campram brinquedos de adultas, freqlentam camping e inscrevern-se em programas
de férias comn aventuras"

Worcd deve saguir o Guia para Resoluglo de ABP (Suia para TRET-11 = tarmbérm os
critérios para tormada de decizlo de Tony Bales,

ww w . techsoft, comfourservices/tachb ased! w btdernos, Ftm

CicloProdes soProducaoc, gif
IEI Cric a=Professor rrn

CritériosTormadaDecis3o-Ton B ates, pdf

El Guia para resclucio do ABRP TET-1

Criodincor ) rosaar )
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Figura 40: Tela de visualizacdo do Resolva a ABP com possibilidade de modificar
ou apagar.
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A partir da tela inicial, acessa-se a ferramenta ABP, a qual disponibiliza todos
os problemas a serem resolvidos e escolhe-se a ABP. A ABP neste exemplo tem como
titulo “Retardamento do envelhecimento”, juntamente com explicagdes, links, imagem,
video, animag¢do e arquivo complementar, o ultimo item ¢ o guia para Resolugdo do

ABP do TBT — 1, apresentado na Figura 41.

Pesquisar ABP:

A B E Aprendizagem Baseada em Problemas
9 !

l:onbel.'ldo QColaboragéo Qb‘leu Espaco ’3 Apoio 5} ABP a Ajuda

<Sabado, 20 de Julho de 2002>

va ABP: Retardamento do Envelhecimento

D de Producio de Cada TBT

Levantamento de
Necessidadas

Avaliagio ¢
Resultados,

Imglementagda 7
& Programacie

Produto
Final

Pesquisa de
FEEUTSES AtRDVIELAIS
& imagens

Tratamento de'
Imagns & animagic
30, edicdo de video,

Wocé deve propor um curso que atenda a necessidade
detectada: Wejarnos:

"E & tendéncia de alguérn agir & sentir-se mais jovern, Os
herdis sexuais de hoje s30 Cher [mais de 45 anos de idade),
Ténia Carreiro (Fhais de 65 anos deidade) & Derci Gongalues
[mais de 92 anos). As pessoas rnais velhas estio gastanda
rnais em roupas jovens, coloragdo de cabela e cirurgias
plésticas, Est3o engajados em comportarnento mais jovial 2
propensos a agir de rmaneira ndo corvencional asuafaixa
etdria, Cormprarn brinquedaos de adultas, freqientarn
carping e inscrevemn-se erm programas de férias com
aventuras,"

Wocé deve sequir o Guia para Resolugdo de ABP (Guia para
TBT-1] e também os critérios paratornada de decis 3o de
Tony Bales,

=Firum Tematico:

Oe queformaateoriade Jean
Fiaget pode cortribuir na
construgdo do conteddao do
seu TET?

“E uma essola muita engragada
naotemteto, ndo tem nada,
ninguém podiz entrar nda ndo,
poisnaescola ndo tinha chdo. "

=Chat

N3o se esquega! Temos Chat no
dizm 12 de sgosto. Tema: "Teoria
de Gardmer".

Laiba mais no site: www.techsoft. comnfourservices techb asedf w btdernos, htrn

-0

Guia para resoluglo do ARP TET-1

Dic asProfessar rm

CritériosTornadaliec s Bo-Tonyk stes, pdf

® Volar pars alista

Figura 41: Resolva ABP: Retardamento do Envelhecimento.

Destaca-se que, para as questdes que fazem parte dos estdgios, existe a
possibilidade para cada uma delas de se anexarem explicacdes, links, imagens, videos,
animacdo e arquivos complementares que ficardo gravados no arquivo de cada aluno
de forma individual podendo o professor ter acesso (ou niao) para o acompanhamento
da constru¢do da ABP, com a finalidade de orientar os alunos na aprendizagem (ver

Figura 42).



A B P Aprendizagem Baseada em Problemas

=

T

Itados da Busca

Guia para TBT - 1

Yocd wai ser confrontado com urn cendrio do mundo real...] em relacdo ao qual deve-se colocar
questdes para que: se possa definir um problema com clareza, desenvolver hipoteses alterantivas,
aualiar e utilizar informacfes de fontes diversas, alterar hipdtezes com base erm nova informacio,
afim de encontrar solugdes que correspondarm ao problema e respectivas condigdes, com base na
informacio obtida erm um raciocinio clararmente expresso,

A construcio do projeto TET deve ent3o seguir os passos do guia para resolugdo de ABP e no final
ze tornar urmn produto.

Estigio 1: Compreender o problema
Questio 10 Qual é a incdgnita?
Questis 20 Quais 80 oz dados?
Questio 31 Qual & a condic So?

Questio €1 A condigho é suficiente para determinar aincégnita? E suficierte? Redundante?  Contraditdria?

Estagio 2: Conceber um plano

Questio 1 14 encortrou urn problerna sermelharte? Ou jd viu o resrmo problerna proposto de rmaneira urn
pouco difererte?
Questie 20 O que eu ji sei sobre este problerna ou questdo?

Questie 3: O que & que necessito saber para resolver eficazrnente este problerna ou questio?

Questie 4 A que fontes posso aceder para encontrar urna solug 8o ou hipétese?

Figura 42: Tela do guia para resolucio da ABP
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Pesquisar ABP:

Qt f = 2 = U — - 2 o I
H’Ei&““{ EJtonteddo f:\'Colaboragao [Meu Espaco |9 Apoio 'é gnBP _f;g Ajuda

<5abado, 20 de Julho de 2002>

Haea Mais. ..

=Forum Tematico:

D que forma = teoriade Jean
Fizget pode cortribuir na
construgdo do cortedda do
seu TETY

"E Uma escola muito engracads
ndotemteto, ndotem nada,
ninguém podia entrar nela ndo,
poisnaescola ndo tinha chio "

EYENTO3

| =chat
H3o se esquegal Temos Chat no
dim 12 de sgosto. Tema: "Teoriz
de Gardner".

A proposta deste modelo contempla a recuperagdo de estratégia de avaliagdo,

estratégias de aplicacdo de ABP, guias para resolucdo de ABP no modulo professor,

para eles estarem compartilhando e trocando experiéncias que possam vir a ajuda-los

no processo de elaboragdo da ABP que sera disponibilizada para o aluno. Suponhamos

que tenham sido feitas algumas ABPs e elas foram todas guardadas no Banco de ABP.

O aluno podera entrar com palavras—chave e, entdo, trard as ABPs que estejam

relacionadas a essas palavras (ver Figura 43).
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Pesquisar ABP:

A B P endizagem Baseada em Problemas envlheiments |
mm Eonteddo  [Jcolaboracio  [[JMeu Fspaco  [§Apoio [JABP [ ajuda

<Sabado, 20 de Julho de 2002>

anto do Envelhecimento =Forum Tematico:

iy - De queformaateoriade Jean
Consulte o Resolva ABP Retardamenta do Envelhecimenta Bl e S

construgdo do contedda da
==u TET?

os da Busca

"E uma eseala muito engragada
ndotemteto, ndo tem nada,
ninguém podiz entrar nda nda,
pois naeseola nda tinha chio. "

»Chat

NEo se esquegal Temos Chat no
diz 12 de agosto. Tema: "Teoriz
de Gardrner".

Figura 43: Tela de Recuperaciao de ABP

E todo o didlogo entre aluno e professor serd mediado pelas ferramentas

existentes no modelo através da estratégia de ensino—aprendizagem ABP.

Exemplo 2: Curso — PROERD

O segundo exemplo de aplicacdo trata-se de uma ABP que foi construida a
partir do curso Programa Educacional de Resisténcias as Drogas (PROERD)
ministrado pela Policia Militar de Santa Catarina, na escola Centro Educacional
Menino Jesus, de Ensinos Médio e Fundamental, em Floriandpolis. Esse curso foi

ministrado para criancas das 4% séries e realizado no primeiro semestre de 2002. A

apostila se encontra no Anexo D.
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A seguir serdo mostradas telas construidas para este exemplo. No modulo

Professor, este tem a oportunidade de fazer o acompanhamento e alimentar o ambiente.

Para este exemplo, serdo destacadas algumas telas para ter-se nogao de como

fica o modelo proposto através deste exemplo.

Procedimento

A Figura 44 mostra a tela inicial deste exemplo, a qual contém os menus de
ferramentas Conteudo, Colaboracdao, Meu Espaco, Apoio, ABP, Ajuda e também

Pesquisa ABP, a qual traz o banco de ABP.

F Pesquisar ABP: -
AB srendizagem Baseada em Problemas |
('_i,", .-:l:DntEl.'ldD a.[:ol aboracdo a Meu Espaco :Q-{\lpoio Q_ ABP ﬂ Ajuda

<Sexta-feira, 21 de Junho de 2002>

»>Farum Tematico:

0l3 Jodo,

Hoje iniciarmos urna nova experiéncia de aprendizagern baseads no riodelo ABP, 0 que ozpa s da Bicapoderiam
fazer para sjuda-la?

s=Chat
Mo Chat do dis 23 de sgosto
WEMO S converssr sobre o
problema da Erica.

Leia corn atencio o problema daErica e procure sjudaa, | Espercowvocélal

Busque g uds ern revistas, jornais, Internet, converse corn seus pais sobre o
problerna da Erica.

=Entrarno AEP.

Figura 44: Tela inicial do ABP Virtual - PROERD
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Ja a Figura 45 apresenta como fica quando se acessa o menu ABP, enquanto na
Figura 46 apresenta-se o acesso do conteudo e, ao entrar na licao I, se disponibiliza o

conteudo deste topico (ver Figura 47).

Pesquisar ABP:

igem Baseada em Problemas

ﬂl:onhel.'ldo D colaboracio E Meu Espaco B Apoio ABP ﬂ Ajuda
Banco de ABP
Estratégias de aplicacdo

<Sel 2>
Estratégias de Avaliaco
=7 Rezolua ABP
0la Jodo, ~Fé Guia para ResolucSo
Haje iniciameos urna nova experiéncia de aprendizagern baseada no rodelo ABP, 0 que os pa= da Hicapoderiam

fazer para zjudi-la?

EVENTOS3

»Chat
Mo Chat do dia 22 de agosto
wamo s conversar sobre o

problema da Erica.
’ AB Miy Leia com atengSo o problemna da Etica e procure judi-la, Espero wocé| &l
7.
5,

Busque siuda ern revistas, jornais, Internet, converse com seus pais sobre o
problera da Erica.

it Modelo ABP

=Entrar no ABP.

Pesquisar ABP:

n Baseada em Problemas L ]
nl:onl:eﬁdo DCoIa‘boragSo mMeu Espaco m Apoio g ABP ﬂ Ajuda

Bom dia Jodo! <Sexta-feira, 21 de Junho de 2002>

CONTELODO :: PROERD - Programa Educacional de Resisténcia 4s Drogas e a Violéncia

»Forum Tematico:
=Texto sobre o PROERD, incentivoando aluno 0 que ospas da Eicapoderiam
a fazer as lighes> fazer para sjudi-z?

% Licao I¥
< Licdo ¥

EVENTOS

s»Chat
Mo Chat do dia 22 de agosto
VAo s conversar sobre o
problema da Erica,

Espero wocé|al

Figura 46: Tela de conteido do PROERD.
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Pesquisar ABP:
agem Baseada em Problemas :‘
ﬂ[:onbeﬁdo a Colaboracio m Meu Espaco f! Apoio g ABP ﬂ Ajuda

Bom dia Jodo! <Sexta-feira, 21 de Junho de 2002>
HSauga Mais. .

CcONTEODO :i LicBo I - Regrinhas PROERD

*Licdo I >Forum Teméatico:
Regrinh as PROERD
ista de palawras
RD

O que ospasda Erica poderiam
fazer parz ajudala?

Levante a mdo para falar, assim

:: Meus Direi =6 fala urn aluno de cada vez

EYENTOS

=Chat
Ho Chat do dia 23 de agosto
wamos conversar sobra o
problema da Erica,

2Licdo II1
PLicdo I¥
FLicdo ¥

Seja cordial, educado =
tenha respeito por todos.

Observe & atenda o sinal de siléncio Espero wocé 4]

do instrutor (Luz), Cimera. A 5ol)

)
Use a frase "alguém que eu conhego" <_,/

em wvez do nome de uma pessoa
quando estiver contando urna histdria,

Responda apenss as perguntas que
ndo |he deixarem envergonhado,

Figura 47: Tela de conteudo do PROERD apos ter entrado na li¢do I.

A Figura 48 mostra uma ABP que neste caso se refere ao “Resolva ABP:
Erica” apés ter sido disponibilizado no ambiente essa situagio—problema contempla

um texto, um video, um site e o guia de resolucao.

Pesquisar ABP:

[ ]
a[:olaboragéo Elﬂeu Espaco r! Apoio g ABP ﬂ Ajuda

ragem Baseada em Problemas
BCDI‘I‘:EI:I do

<Sexta-feira, 21 de Junho de 2002>

Saiea Mais.

5aiba mais no site:

Erica & uma menina timida, aluna da 72 séire, sempre teve
notas boas, mas ndo tem muitos amigos, serte-se insegura
com ela mesma, Urn grupo de criangas que fumam maconha
parecermn gostar dela & a aceitam no grupo. Depois da
escola, todos os dias, ela encontra com o grupo & fumam
rmaconha,

Seus pais a adoram, mas trabalham o termpo todo e ndo
acompanham suas notas, ndo sabemn sequer se & boa ou ma
aluna, Ulkirnarnarnents, Erica temn dificuldades para levartar
de rnanh 3, lernbrar das coizas que aprendeu e estd doente
freqierternerte Ela perdeu o interesse nos amigos 2 na
escola desde que comegou a furnar,

Até que urn dia ela tira um "zero" no teste de ciéncias =
comesa a perceber o mal que as drogas e oz amiges ligades
as drogas lhe causam. Erica tropegou em seus proprios
passos Como se poderia giudar Erica @ se recuperar?

www, proerd, com.br
VYideo de Apoio: drogas.rm

Guia pararesolucdo do ABP Guia da Erica

“alkar para alista

Figura 48: Tela de Resolva a ABP, médulo aluno.

=Fdrum Tematico:
0 que ospas da Bica poderiam
fazer para ajuda-la’?

EvYEHTOS

»Chat
Mo Chat do dia 23 de agosto
wamos conversar sobreo
problema da Erica.

Espero wocé 13!
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O Guia para Resolugdo do ABP FErica é composto por estagios e esses por sua

vez por questdes as quais serdo respondidas pelo aluno (ver Figura 49).

Pesquisar ABP:

A B P,- Aprendizagem Baseada em Problemas

@Conb&t’ldo QColaboragéo Qh‘leu Espaco F_.?J’ Apoio 5} ABP @ Ajuda

“Viriua

<Sexta-feira, 21 de Junho de 2002>

Haies Mas._ .

s»Farum Temébtico:
0 que oz ps= da Eica poderiam
fazer paraajuda-l=?

Itados da Busca

adaEnca
‘3512 guia & para ajudar vocd a comnpreender melhor o problerma pelo qual Erica estd pazsando.
Estagio 1: Compreender o problema

Levantarmento de todas as varidveis que compreendern o problerma de Erica,

Questio 1: Qual & o problema de Erica? EvVEHNTOS

Questio 2: Quais alterartivas tarm Erica? »Chat

Mo Chat do dia 22 de agosto
WAMOo = con\.@'}sar sobreo
problems da Erica.

Quastio N Quais as possiveis conseqiléncias de cada atternativa?

Estagio 2: Conceber um plano

Tentar formular urna solugdo para o problerna da Erica Espero vocilal

Questie I Wocd conhece alguém com problemna semelhante? Ou ji viu o mesmo problema
ern jornal, revistas, na internet? Descreva-o

Questie 2: O que eujd sei sobre este problerna? Descreva-o,
Questio 31 O que necessito saber para ajudar alguérn corm esse problema?

Questio #: A que fontes posso acender para encontrar uma solug8o ou hip dtese?

Figura 49: Tela Guia de Resolucio da ABP Erica.

Portanto, através desses dois exemplos, verifica-se que tanto podemos aplicar o
modelo proposto para uma clientela adulta como para uma faixa etdria do Ensino

Fundamental.

Para atingir os objetivos criados para as caracteristicas do modelo, foram
utilizados dois exemplos como aplicacao, o que demonstra que essa proposta de tese

pode ser expandida para outras areas e diferentes publicos.
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5.4 Avaliacdo da Aprendizagem

A avaliagdo ¢ um ato de correlacdo. Os professores, entdo, correlacionam as
caracteristicas, ndo somente escolares, mas também comportamentais e sociais de seus

alunos com as expectativas, manifestadas ou nao, do sistema escolar (HADIJI, 2001).

Por intermédio da interagdo e motivagdo, o professor despertara no aluno o
interesse, a curiosidade e a vontade de aprender a aprender, conseguindo ndo somente
facilitar a aprendizagem, mas também promover o desenvolvimento e o crescimento

do individuo.

A avaliagdo de aprendizagem deve ser considerada como meio de coleta de
informacdes para a melhoria do ensino tendo assim fung¢des de orientacdo, apoio,
assessoria € nao de punicao ou simplesmente decisdo final a respeito do desempenho

do aluno (DEPRESBITERIS, 1989).

Ao planejar as estratégias de ensino—aprendizagem, exige-se do professor uma
filosofia da educacdao em que conhecer o aluno e compreendé-lo implica comegar a nos
preocupar em propiciar um ambiente significativo para o aprendizado. Planejar implica
decidir no presente o que fazer no futuro, estabelecer metas, acdes € recursos

necessarios a producao de resultados que sejam satisfatorios a vida social.

Os seguintes principios devem ficar claros ao professor: deve participar de
todas as atividades do ambiente e procurar perceber progressivamente as dificuldades
de cada individuo ou mesmo de cada grupo; procurar elaborar situagdes reais;
acompanhar as agdes de cada aluno no ambiente; deve promover um aumento de

conscientizacao do aluno (ou grupos) buscando entrosamento entre eles; possibilitar a
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auto—avaliacdo por parte do aluno; estimular o aluno a prosseguir, buscar sempre a

melhora do seu desempenho; e deixar claro ao aluno como serd feita a avaliacao da

aprendizagem.

Como sugestdo de estratégias de avaliagdo para o modelo proposto e

visualizando os exemplo aqui colocados, sugere-se:

as ferramentas de colaboracdo devem ser valoradas: estipular pesos para o

chat, forum e video—chat;

estipular pesos também para a auto—avaliagdo, momento que pode ser
aprofundado através de debates em forum, em listas de discussao
(ambientes comunitarios), nos quais todos se expressam, contribuindo para

uma aprendizagem em grupo;

estipular pesos para etapas vencidas da resolucdo do problema (Guia de

Resolu¢do ABP);

estipular pesos para caracteristicas especificas sobre o que o aluno devera
aprender ao final do conteido e verificar se houve um aprendizado

convocando-o para um video-chat;

estipular um peso para a seguinte dindmica: promover um chat usando a
dindmica Grupo de Observagdo e Grupo de Verbalizacdo (GV — GO), onde
os grupos serdo separados com antecedéncia, ¢ no dia e hora marcados
todos comparecem a sala de chat. No primeiro momento somente o grupo 1
faz a discussdo sugerida pelo professor e os demais grupos observam e
fazem um relatorio sobre a discussdo, no segundo momento o grupo 2 entra

em cena e os demais, inclusive o grupo 1, fazem o relatério dessa discussao
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e 1sso prossegue até o ultimo grupo. No final, todos devem enviar um
relatorio individual da apresentacdo de cada grupo e depois um relatério

geral sobre todos os grupos apresentados.

5.4.1 Exemplo de avaliacao: Critical Thing Ratio

A Figura 510 apresenta um exemplo de utilizagdo de um indicador de avaliagao
diferenciado da participacao do aluno, o Critial Thinking Ratio — CTR (JOHANNA,
2000), (MAI, 2001). Tal indicador ¢ apropriado, por exemplo, na avaliagdo do
desempenho do aluno nas diferentes ferramentas de colaboragdo. No exemplo da
figura, foram estabelecidos trés “niveis de participacao” do aluno nas ferramentas de
colaboracao do ambiente virtual: fraco (---), bom (000) e muito bom (+++). Cada nivel
de participacao tem associado um peso correspondente, assim como em cada uma das
ferramentas de colaboragdo. Desta forma, ¢ possivel chegar a um valor resultante que

pondera (isto ¢, diferencia) a efetiva colaboracao.

Joao Peres CTR, Média Ponderada
------ 000000 +++++
QlJ Wijk 0,1 0,2 0,7 Tot fij Avij
0,6 # part. Forum 2 4 8 14
0,2 0,8 5,6 6,6 12
QlJ Wijk 0 0,3 0,7 Tot
0,8 # part. Chat 5 6 30 41
0 1,8 21 22,8 30
QlJ Wijk 0,1 0,2 0,7 Tot
1 # part. Bib. State Art 15 6 40 61
1,5 1,2 28 30,7 50
Média Final 65%

Figura 50: Utilizacao do Critical Thinking Ratio

0,55

0,76

0,61
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No caso do exemplo da Figura 510, o valor ponderado da média final ¢

calculado seguindo os seguintes passos:

1. Sdo estabelecidos os niveis de participagdo'. Para cada um destes niveis, sdo

estabelecidos pesos;
2. Sao estabelecidos os pesos das ferramentas, visando uma posterior agregacao;

3. Definidos os pesos de participagdo em cada ferramenta (passo 1), sdo estabelecidos
valores de referéncia ( “benchmarking”) para o curso e a ferramenta. Este valor de
referéncia pode corresponder a um aluno (diferente a cada ferramenta) do curso
que o Professor determine com uma “referéncia”. Isto €, este valor ¢ determinado
de forma pratica, ao longo do curso. O citado valor de referéncia permitira
“normalizar” a pontuagdo do aluno numa escala compativel entre todas as
ferramentas. Isto ¢, uma vez “normalizada” a pontuagdo do aluno na ferramenta, ¢
possivel passar a proxima etapa, de agregagao das diversas pontuagdes do aluno

(integragdo das pontuagdes nas outras diversas ferramentas);

4. E realizada a agregac¢do das pontuacdes nas diversas ferramentas para chegar a um

valor unico final, se necessario.

Vale a pena ressaltar que, em cursos com muitos” alunos, a geréncia e execucio
de cada grupo de ferramentas e/ou de alunos geralmente ¢ realizada através de uma

equipe de Professores e /ou tutores.

"'E aconselhavel que o namero de niveis de participagdo nio seja numericamente grande, de tal
forma que a determinacao dos niveis a cada participagdo fique clara aos tutores.
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Matematicamente, o calculo que procede no exemplo da figura, seguindo as

etapas descritas, ¢ o seguinte:

1.

média,

Sao estabelecidos niveis de participagdo: fraco (---), bom (000) e muito bom (+++)
em todas as ferramentas. Os pesos correspondentes neste caso foram: 0,1; 0,2 ¢ 0,7

(Forum); 0,0; 0,3 ¢ 0,7 (Chat); 0,1; 0,2 ¢ 0,7 (Bibliografias indicadas pelo aluno).
Os pesos das ferramentas determinados foram: 0,6 para Férum; 0,8 para Chat e 1,

para Bibliografia”.

Os valores de referéncia (de alunos “benchmark™) para cada ferramenta foram:
“12” como valor agregado do Forum®, “30” como valor agregado do Chat, e “50”

como valor agregado da Bibliografia.

Desta forma a agregacdo da nota final, utilizando neste caso a média aritmética

ponderada simples, ¢ a seguinte:

Média final f na ferramenta i:

Primeiro ¢ calculado um fator de ponderacdo, intermediario ao calculo da

. =Y w._ *N
if jozo Peres Kk ik k

(onde Nk representa o numero de participagdes no nivel “k”).

2 Por exemplo, com um numero de alunos superior a 500.
3 Observe que tais pesos ndo somam 1; ndo é necessario, basta “normalizar” no final.

* No caso do exemplo foi utilizado a média ponderada simples como medida de agregacao.
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Por exemplo, no caso da figura, o calculo correspondente para Jodo Peres no

caso do Forum é:

p =0,1*2+0,2*4+0,7*8 = 6,6
Forumf jo30 Peres

Dado o valor de referéncia escolhido iguala “12”, a média final de Jodo Peres

no forum é:

B pForumf 6,6 0.55
M orumf Todo Peres_ valor de referéncia 12
Média final ponderada:
>, wi *m
1 1
M T s w >, ou seja a Média Final é calculada multiplicando
f Jodo Peres i

e agregando os correspondentes pesos e médias finais de cada ferramenta, para cada

aluno.
No caso do exemplo,

~0,6*0,55+0,8*0,76+1*0,61
0,6 +0,8 +1

M =0,65 ou 65%

f Joao Peres

2

> Trabalhando com pesos ndo “normais”, isto ¢, cuja soma ndo ¢ “I1”.
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Cabe destacar que outras formas de agregacao poderado ser utilizadas. Merecem
especial destaque para eventual consideragcdo pratica, as medidas de agregacdo nao
aditivas, que evitam compensar “baixos desempenhos em uma ferramenta com altos
desempenhos em outra”. Este ultimo caso acontece com freqiiéncia no controle de
qualidade visual, onde uma “falha” de um fator muitas vezes ndo deve ser contra
balanceada com outros fatores de “nota alta” (WANG and KLIR, 1993). Uma medida
matematica de agregacdo muito utilizada no controle de qualidade qualitativo,
adequada a tal finalidade (de “nao aditividade™), ¢ a chamada “Integral Difusa”

(MODAVE, 2002).

Essas seriam algumas sugestdes que poderiam fazer parte na avaliacdo da
aprendizagem do aluno através do ambiente virtual de aprendizagem e buscando com
isso tracar uma avaliacdo eficaz no processo de aprendizagem. No anexo B existem
algumas sugestdes de avaliagdes especificas para a ABP e outras que podem ser

adaptadas para serem usadas no ambiente.

Com a perspectiva de buscar a satisfagdo nos resultados, a avaliagdo tem as
fungdes de propiciar a auto-compreensdo tanto do aluno como do professor; de motivar
o crescimento para obter resultados mais satisfatorios; e de aprofundar e auxiliar a
aprendizagem. A avaliacdo ndo se destina a um julgamento definitivo ela ¢ um meio
subsidiario da constru¢do do resultado, capaz de dar suporte a mudanga, quando

necessario.

Através do ambiente virtual de aprendizagem, as respostas sdo mais rapidas e
dinamicas, isso privilegiado pela velocidade da tecnologia, que influencia o aluno e

promove a reconstru¢do do conhecimento em todo o seu potencial.
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5.5 Sintese do Capitulo

Neste capitulo apresentou-se o Modelo Proposto, tomando-se por base as
referéncias teorico—pedagogicas e ambientes virtuais de aprendizagem. Além disso,

mostra-se a importancia desse modelo no processo de ensino—aprendizagem.

Destaca-se que o conjunto deste capitulo — que trata da aplicacdo da estratégia
de ensino—aprendizagem, aprendizagem baseada em problema, em ambiente virtual de

aprendizagem — fornece bases ao avango do ensino a distancia.
Considera-se que os objetivos especificos desta tese foram atingidos, pois:

* pesquisaram-se e desenvolveram-se formas de introducdo de aprendizagens

através de problemas em meios virtuais de aprendizagem;

e pesquisaram-se ferramentas de colaboracdo que promovem a construgao

pedagogica necessaria para a efetivagao do aprendizado; e

* quanto ao modelo proposto, promove-se a possibilidade de uma maior
interatividade, autonomia, colaboracdo e facilitagdo no ensino—aprendizado,

favorecido pela estratégia—didatico pedagogica ABP.

Para que o modelo proposto nesta tese tenha sucesso em toda a sua
complexidade sobre os objetivos de ensino—aprendizagem propostos, ¢ necessario que
fique clara a necessidade de uma capacitagdo dos professores sobre o modelo e,
principalmente, sobre a metodologia de estratégia de ensino—aprendizagem ABP, e

sobre como explorar a estratégia de ABP no ambiente virtual de aprendizagem.
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6 CONCLUSOES E FUTUROS TRABALHOS

Os meios de comunicacdo e intera¢cdo mediada por computadores e redes sao
uma grande promessa, além de uma tendéncia, para a criacdo de novas formas de se
ensinar e também para o auxilio do aprendizado, principalmente em modalidades de

ensino a distancia.

Os individuos toleram cada vez menos seguir cursos uniformes ou rigidos que
ndo correspondem a suas necessidades reais e a especificidade de seu trajeto de vida

(LEVY, 1999).

Este trabalho apresentou um modelo utilizando estratégia de ensino—
aprendizagem ABP aplicada em ambiente virtual de aprendizagem. Alguns principios
pedagogicos foram discutidos, principalmente no que tange a estratégia ABP, e dai
foram definidas algumas premissas. Principios sobre ambientes virtuais de
aprendizagem também foram pesquisados, e discutiu-se sobre ferramentas de

colaboracgao e constru¢ao de ambientes.

Este trabalho procura contribuir com uma estratégia de aprendizagem num
ambiente para suportar o ensino a distancia através da Internet. Suas caracteristicas
permitem flexibilidade de tempo, local e horario aos atores. Entretanto, grande parte
dos sistemas de ensino através da Internet utilizam tecnologias para transmissao de
informacao e nao necessariamente de conhecimento. Nesse sentido, ¢ que esse modelo
buscou construir um ambiente que favoreca a constru¢do do conhecimento
fundamentado em toda uma estrutura pedagdgica capaz de ser vista nas ferramentas de
Colaboragao, Apoio, Ajuda e Meu Espaco, que fazem parte da constru¢ao do modelo

proposto e de toda a dinamica do modelo.
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O ensino orientado para a ABP ¢ uma estratégia de ensino inovadora que
coloca os alunos numa situacdo ndo s6 de aprenderem ciéncias, mas também de
aprenderem a fazer ciéncia (de forma integrada, contextualizada e cooperativa) e de
aprenderem a aprender, desenvolvendo, assim, diversas competéncias relevantes para o
aluno. Contudo, pelo fato de se tratar de uma estratégia centrada no aluno e na
aprendizagem, ela ¢ pouco estruturada e flexivel, requer uma grande alteracao no papel
do professor, nas atividades de aprendizagem e na forma de implementacdo das
mesmas, na organizacdo da aula e na gestdo de espagos e recursos. Constitui um

desafio para quem tenta implementar esse tipo de ensino.

r

Um ambiente de aprendizagem ¢ o conjunto de fatores que influenciam,
positiva ou negativamente, os resultados do processo de ensino. Esses fatores referem-

se a instalacdo, integracdo no processo, recursos adequados e visao educacional.

O ambiente ¢ condi¢dao necessaria, mas ndo suficiente, para a aprendizagem. E
a atividade do aluno durante o processo de ensino—aprendizagem que determina a
ocorréncia do aprendizado, e a participagdo do professor no ambiente também

promove essa aprendizagem.

O objetivo geral deste trabalho foi propor um modelo de estratégia
metodoldgica de ensino—aprendizagem baseada em ABP, aplicada em ambiente virtual
de aprendizagem, com a finalidade de promover motivagdo, interesse, autonomia e
auto-aprendizagem do aluno. Buscou-se, através desta proposta, alcancar algumas

metas no desenvolvimento desse modelo, a saber:

* pesquisar e desenvolver formas de introducdo de aprendizagens através de

problemas em meios virtuais de aprendizagem,;



181

* pesquisar ferramentas de colaboracdo que promovam a construgao

pedagogica necessaria para a efetivagdo do aprendizado;

e possibilitar um ensino centrado no aluno e em suas necessidades

especificas;
* permitir uma maior “autonomia’ na aprendizagem do aluno;

» oferecer uma facilitagdo na aprendizagem através do ensino On-Demand

Learning;
e compartilhar o conhecimento;

* dar sustenta¢do a uma aprendizagem de compreensdo mutua e construgao

do conhecimento; e

* dar sustentacdo a uma aprendizagem autodirigida.

Um ambiente de aprendizagem podera ser muito rico, porém, se o aluno nao
desenvolve atividades para o aproveitamento de seu potencial, nada acontecera. E se o
professor ndo souber explorar todas as potencialidades que o ambiente favorece para a

aprendizagem, de nada adiantara todo o esforco e a potencialidade desse ambiente.

Uma importante caracteristica observada no modelo para a aprendizagem ¢ a
sua flexibilidade de utilizagao em varias areas de aplicacdo. O ambiente esta preparado

para aceitar varios cursos em diferentes dominios do conhecimento.
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6.1 Futuros Trabalhos

Fica evidente que este trabalho ndo se esgota aqui, que permite muitas
contribui¢des, mas o conteudo desenvolvido e sobre o qual foram feitas estas reflexdes
¢ coerente com as mais modernas concepgoes de ensino praticadas, pelo menos no que

diz respeito a utiliza¢ao de computador.
Os futuros trabalhos sugeridos sao:

* com o auxilio de uma equipe, esse modelo podera ser implantado em sua

totalidade e, entdo, ser validado;

* construir um portal de conhecimento sobre aprendizagem baseada em
problemas, tendo como objetivo disseminar essa estratégia de ensino—

aprendizagem para varias areas e também para todas as idades;

e construir uma ferramenta de reutilizacao de avaliagdo em ABP utilizando

inteligéncia artificial;

* construir uma ferramenta de reutilizagdo de estratégias em ABP utilizando

inteligéncia artificial;

* montar um curso de capacitacdo para professores sobre o tema ABP na
modalidade online, objetivando capacitar os professores sobre a

metodologia de estratégia de ensino—aprendizagem ABP;

* criar um curso de capacitagdo para professores para a logistica pedagogica

digital do modelo proposto e também como explorar a estratégia de ABP no
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ambiente virtual de aprendizagem, a fim de facilitar o ensino—

aprendizagem;

e propor uma avaliagio do modelo, do ambiente ¢ da metodologia:
especialistas da area de avaliagio vém desenvolvendo uma série de
metodologias que podem ser aplicadas com pequenas modificagdes para o

setor de tecnologia de aprendizado.

Virias sdo as formas possiveis de trabalhar na avaliacdo de ABP em cursos que
constem com uma “‘escala” razoavel de alunos (por exemplo, cursos com mais de 500
ou 600 alunos). Serdo descritas, a seguir, uma metodologia e variagdes

complementares bésicas.

Ao longo da historia, foi e ¢ possivel associar “escala” a “especializacdo”,
como uma forma economicamente eficiente de atingir resultados (ECONOMIST,
1990). Esta premissa, cuja origem data do original trabalho de Frederick Winslow
Taylor (NELSON, 1980), ¢ seguida pela economia industrial e de servigos até o
presente momento (FREEDMAN, 1992; KANIGEL, 1996; WREGE, 1993). Isto ¢: a)
especializagdo requer “escala” e b) através da especializacdo de tarefas a produtividade
por tarefa aumenta. A combinacdo destes fatores, quando aplicadas (em nivel de
sugestdo) a e-learning e ABP, levou a autor a esquematizar possiveis tratamentos da
logistica (em particular a da avaliacdo) em cursos que possuem “escala” de alunos. A
confirmacdo efetiva dos esquemas a serem apresentados depende da investigagdo em

pesquisas de campo posteriores.

Na Figura 51 ¢ apresentado um esquema de avaliagdo que responde as

premissas mencionadas no paragrafo anterior. Especificamente, um curso em escala
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torna viavel economicamente, por exemplo, a especializagdo de atores por ferramenta

de interatividade. Dessa forma, o curso suportaria atores (tutores) especializados,

respectivamente, nas ferramentas de chat, forum, exercicios e “outros”. O Professor

responsavel poderd nesse caso estabelecer padroes de avaliagdao para cada uma destas

ferramentas, os quais sdo comunicados aos tutores. Para evitar que um professor seja

submetido a avaliar “800 ou mais avaliagdes”, o Professor pode avaliar um niimero

bem menor de avaliagdes, por exemplo 150°. Este nimero corresponde ao niimero

“minimo” necessario de avaliagdes que um algoritmo nao linear classificatorio do tipo

de “Rede Neuronal” (HAYKIN, 1998; FAUSETT, 1994) precisa para “apreender” o

estilo (de correcao neste caso) do professor.

b)

A metodologia da Figura 51 seria a seguinte:

O professor avalia em torno de 150 alunos, a partir de avaliagdes especificas
realizada pelos tutores de cada ferramenta colaborativa correspondente; isto €,
o professor associa, segundo o desempenho do aluno nas ferramentas
colaborativas, valores diretamente relacionados aos critérios de interatividade”,
“capacidade de pesquisa”, “qualidade das buscas” e “capacidade de ir a frente”.

Estes critérios, pela sua vez, podem estar relacionados pelo professor a um

conceito final, através do uso de uma média aritmética ponderada;

uma vez realizada a etapa anterior, os valores resultantes da associagdo

realizada pelo professor podem ser utilizados para treinar um algoritmo de

% Isto ¢, amostragem de aproximadamente 20% do total do conjunto de alunos; além disto, tal

amostragem deve ser escolhida adequadamente em relacdo a dispersdo (entropia) dos dados.
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classificacdo nao linear, de forma tal a apreender o estilo de classificacao do

professor com vistas ao seu uso em posteriores avaliagoes.

¢) uma vez verificado se o aprendizado no algoritmo foi adequado’, poderia-se
avaliar (sem a necessidade da presenca constante do professor), a partir dos
resultados vindos dos tutores (ferramentas), o valor final correspondente a cada
aluno. Eventualmente, o professor (ou algum tutor) checaria “por cima” alguma
(“improvavel”) inconsisténcia. Tal acdo facilitaria em escala, as fun¢des do

“professor responsavel”.

Frederick AVALIACAO ABP
Winslow E - -
xemplo: Curso: 800 alunos
Taylor

Treinamento: 150

Conjunto . —"—__
de
Revisores

150 + (800 - 150)

800

800- 150
T

Figura 51: Combinacao do Critical Thinking Ratio e a classificacao através de um
Rede Neuronal para compor uma metodologia de avaliacio.

7 Isto é realizado através da analise do erro classificatorio do algoritmo, no “conjunto

amostral”. Taxas de mais de 90% de acerto seriam consideradas “adequadas” neste tipo de aplicagdo.
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A Figura 52 apresenta uma variagdo da metodologia anterior, onde a pontuagdo
final do aluno (ou “nota”) ¢ calculada a partir de uma ponderagdo com outras

avaliagdes (além das vindas dos tutores)®.

AVALIACAO ABP
Escalabilidade

Trabalho em Grupo

Figura 52: Variacao: combina¢do com outras avaliacido nao vindas diretamente
dos tutores.

Uma outra possivel alternativa de avaliagao responde a necessidade de aliar, em
cursos em escala, formas de facilitar o trabalho do professor (responsavel) ao mesmo
tempo em que se oferece ao aluno outras informagdes sobre o seu desempenho no

curso. E sobre este ultimo ponto que trata a extensdo representada na Figura 53. O

¥ A funcdo do algoritmo de classificacdo nio linear é idéntica ao caso anterior.
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objetivo neste caso, ¢ apresentar (ainda) ao aluno uma informacdo “isenta de
subjetividades” e de facil célculo, que represente de alguma forma o seu desempenho
em relacdo ao restante da turma. Procura-se também ao mesmo tempo, que esta

informacao contenha mais elementos do que um simples calculo de desvio.

Para esses fins, como primeira premissa, se evita de trabalhar a partir de
valores agregados como o da média final; a titulo de exemplo, poder-se-ia considerar a
avaliacao realizada pelo professor (a partir do desempenho repassado pelos tutores), e
outras avaliagdes do aluno que constam no ambiente virtual de aprendizagem (veja
“Interatividade”, “pesquisa”, “busca”, e “ivp (indice de viragcdo propria)” na Figura
53). Ao invés de realizar uma agregagao através de uma média ponderada como no
caso anterior’, os valores de todos os alunos sdo utilizados para criar uma “superficie
fronteira”, através de uma técnica matematica conhecida como “DEA”, Data
Envelopment Analysis (CHARNES, A. et. al.,, 1994; NIEDERAUER, 1998, 2002;

THANASSOULIS and DUNSTAN, 1994, 1992; KAO and YANG, 1992; JOHNES,

1995; SINUANY-STERN et al., 1994; ARNOLD et al., 1994; BEASLEY, 1990).

Como resultado da aplicagdo do método DEA pode ser tracada uma superficie
“fronteira” a partir dos diversos parametros de entrada fornecidos; esta superficie
representa os melhores'® desempenhos em relagio aos pardmetros escolhidos. Tal
superficie possui a caracteristica (inerente do DEA) de ser “ndo subjetiva”, dado que o
método ndo requer que o usudrio fornega “pesos” dos parametros de entrada. Isto ¢, o

usuario pode comparar o seu desempenho em relagao aos diversos critérios, a0 mesmo

? O que representa alias, uma perda de informagéo.

1% Ou piores desempenhos, dependendo da formulagdo matematica do problema.
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tempo (se assim desejar) em que verifica qual € o seu critério mais “forte” (isto € o
mais proximo a fronteira). O estabelecimento de um percentual a partir da superficie
fronteira, em todas as suas diregOes, seria suficiente aos efeitos de determinagao, caso
seja necessaria, de um critério unico de avaliagdo do aluno; isto ¢, decidiria se o aluno
“passou”, ou “reprovou”. Seja qual for o resultado, em ambos os casos o aluno teria
uma “visao” bem abrangente do seu desempenho em relagdo ao conjunto da turma ou

curso (e aos critérios escolhidos).

fronteira

AVALIACAO ABP, Escalabilidade

I
DEA, DATA ENVELOPMENT
ANALYSIS

Passa

Reprova

g
Cr \vb &

Dinamica . :

Figura 53: Sugestido de avaliacio ABP: combinacio de métodos classificatorios
(Rede Neural e DEA); cursos em escala.

Finalmente, na Figura 54 ¢ apresentada a possibilidade de utilizar o método
DEA de forma direta, ou seja, sem a necessidade intermedidria de classificagdo das
avaliagcOes dos tutores em critérios intermediarios; isto €, as avaliagdes vindas dos
tutores (e eventualmente de outras avaliagcdes do aluno que constem no ambiente de
aprendizagem) sdo utilizadas como “dados de entrada” da metodologia classificatoria

DEA. A adequacdo desta possibilidade, depende, principalmente, da escala do curso e
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da relagdo implicita entre as avaliagdes dos tutores (e outras avaliagdes) € os critérios
mais diretos de aprovacdao. Quanto mais direta , “clara”, e “simples” a relagdao, mais

adequada seria a aplicagdo desta ultima proposigao.

Cabe ressaltar, mais uma vez, que a aplicabilidade dos métodos de avaliacao
sugeridos nesta se¢do estd sujeita a uma pesquisa mais aprofunda. Esta alias,
representa neste momento um campo fértil para alunos de mestrado e/ou doutorado,

dependendo do foco em cada caso.

fronteira
AVALIACAO ABP, 2
Escalabilidade Reprova
o DEA: DATA EINVELOPMENT
. A ANALYSIS
T Joéao?______
/ lnl @ Passa

-

- ?

Dinamica

Figura 54: Sugestiao de avaliacio ABP: utilizacio direta do método classificatorio
DEA (sem a utilizacdo intermediaria de uma Rede Neuronal).

Assim sugerimos para trabalhos posteriores continuar promovendo a intera¢ao
da teoria de ABP e tecnologia através da qual possamos aperfeicoar as estratégias de

ensino—aprendizagem e tecnologia.
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ANEXO A: Guia para Resoluciao de ABP

Os alunos sao confrontados com um cenario do mundo real em relagdo ao qual
devem colocar questdes para que se possa: definir um problema com clareza;
desenvolver hipoteses alternativas; avaliar e utilizar informag¢ao de fontes diversas;
alterar hipoteses com base em nova informagdo, a fim de encontrar solugdes que
correspondam ao problema e respectivas condi¢gdes, com base na informacao obtida e
num raciocinio claramente expresso. A implementacao da ABP pode ser categorizada

desde a aplicagdo de poucas ou muitas caracteristicas.
Estagio 1: Compreender o problema
Qual ¢ a incognita?
Quais sao os dados?
Qual ¢ a condi¢ao?
A condigao ¢ suficiente para determinar a incognita? redundante? contraditéria?
Estagio 2: Conceber um plano

Vocé ja encontrou um problema semelhante? Ou ja viu o mesmo problema

proposto de maneira um pouco diferente?
O que voce ja sabe sobre esse problema ou questao?

O que ¢ que necessita saber para resolver eficazmente esse problema ou

questdo?
A que fonte pode aceder para encontrar uma solu¢ao ou hipotese?

Conhece um problema relacionado com este?
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Conheco algum teorema que possa ser util? Olhei a incoégnita com atencao e
tentei lembrar um problema que lhe seja familiar ou que tenha a mesma incognita, ou

uma incdgnita similar.

Este ¢ um problema relacionado com o seu e que ja foi resolvido? Vocé poderia
utiliza-lo? Poderia usar o seu resultado? Poderia empregar o seu método? Considera

que seria necessario introduzir algum elemento auxiliar para poder utiliza-1o?

Poderia enunciar o problema de outra forma? Poderia apresentd-lo de forma

diferente? Refira-se as defini¢des.

Se ndo pode resolver o problema proposto, tente resolver primeiro algum
problema semelhante. Poderia imaginar um problema andlogo um pouco mais
acessivel? Um problema mais geral? Um problema mais especifico? Pode resolver
uma parte do problema? Considere somente uma parte da condi¢do; descarte a outra
parte. Em que medida a incognita fica agora determinada? De que forma pode variar?
Vocé pode deduzir dos dados algum elemento 1til? Pode pensar em outros dados
apropriados para determinar a incognita? Pode mudar a incégnita? Pode mudar a
incognita ou os dados, ou ambos, se necessario, de tal forma que a nova incognita e os

novos dados estejam mais proximos entre si?

Empregou todos os dados? Empregou toda a condigao? Considerou todas as

nogdes essenciais concernentes ao problema?

Estagio 3: Execucio do plano

Ao executar seu plano de resolugcdo, comprove cada um dos passos.

Posso ver claramente que o passo € correto? Posso demonstra-lo?
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Estagio 4: Aceder a, avaliar e utilizar informacao

Depois de ter definido claramente o problema, o aluno (ou alunos) tem de
aceder a fontes de informagdo, quer sejam impressas, sejam em suporte eletronico,

usando os ambientes de colaboragdo disponiveis no AVA ou pessoas.

A avaliagcdo da fonte faz parte de qualquer problema. Em que medida ¢ atual?

Até que ponto ¢ credivel e adequada? Ha alguma razdo para suspeitar de que seja

enviesada?

Antes de utilizar a informagdo, o aluno (alunos) deve ser cuidadoso com a
qualidade da fonte a que tiver acesso. Se, por exemplo, se trata de um site da Internet,
deve avaliar cuidadosamente a adequacdo e a credibilidade da informacao que ai foi

colocada.
Estagio S: Sintese do desempenho

Neste estagio, o aluno (alunos) constréi uma solugdo para o problema. Podem
criar um produto multimidia, ou um mais tradicional ensaio escrito acerca de uma
questdo essencial. Em qualquer dos casos, deve reorganizar a informagdo de novas
formas. Por exemplo, ndo se deve pedir aos alunos que “facam um relatorio sobre os
palestinos e os iraclitas”. E mais adequado pedir que proponham uma solugdo para o
conflito entre o povo palestino e os israelitas, uma vez que isso envolve uma questao
que os obriga a reorganizacdo da informagdo e a consideracdo de diferentes

perspectivas.
Estagio 6: Visao retrospectiva: Auto-avaliacio
Pode verificar o resultado? Pode verificar o raciocinio?

Pode obter o resultado de forma diferente?
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Pode vé-lo com apenas uma olhada? Vocé pode empregar o resultado ou o

método em algum outro problema?
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ANEXO B: Banco de Estratégias de Avaliacio ABP (mddulo

professor)

Tipo 1: Fichamento

E um método da avaliagdo que é usado em qualquer programa do profissional
de saude, em que as fichas dos pacientes sdo uma ferramenta profissional.
Naturalmente, todo o método de documentagdo formalizado pode ser adaptado a este
método. O fichamento ¢ uma discussdo apds um fato ter ocorrido na pratica. Ele tem
que ser vivenciado pelo estudante. Ao estudante ¢ pedido para fornecer fichas dos
casos clinicos em que foi envolvido. Durante a avaliagdo, o estudante ¢ entrevistado
pelo professor (um examinador) que avalia coisas como o conhecimento e sua
fundamentagdo, a conveniéncia contextual dos métodos, a aquisicdo dos dados, a
resolucdo do problema, o gerenciamento do paciente, a compreensdo da ciéncia
subjacente, por sensibilidade para as necessidades do paciente, pela competéncia

clinica e pela qualidade do registro escrito, etc.
Tipo 2: Mapa conceitual

Muito da aprendizagem que ocorre durante a aprendizagem baseada em
problemas ¢ mais do que simplesmente uma compilagao dos fatos: o conhecimento ¢
construido com muitas ligagdes e lacos causais. Os exames escritos ndo devem ser a
melhor forma de medir o crescimento do estudante sobre o conteudo. Requer dos
estudantes gerar os mapas conceituais, que descrevem seu conhecimento através da
criacdo de nos de identificagdo e ligagdes. Pode apresentar uma outra op¢do para

determinar seu crescimento cognitivo.
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Tipo 3: In-basket

As avaliagdes in-basket estdo tornando-se populares nas scolas vocacionais
(EUA), mas podem também ser aplicadas a ABP (ASSESSMENT OF LEARNING IN
PBL, 2002). Uma avaliacao do in-basket ¢ auténtica. Se for bem construida, ela imita o
tipo da tarefa que pdde ser enfrentada por um individuo na pratica. Imagine uma
situagdo em que o professor apresenta inumeras tarefas escritas em papel e misturadas,
variando o nivel de importancia e o grau de urgéncia, e que devem ser resolvidas
dentro de um tempo limitado, dentro de uma situagao pratica. O aluno deve colocar em
ordem de importancia e urgéncia. Esse tipo de avaliacdo determina, entre outras coisas,
a habilidade do estudante de ajustar prioridades e de escolher os meios mais
apropriados de comunicar os resultados da tarefa. Naturalmente, o indice pode ser

avaliado também.
Tipo 4: Questionario de multipla escolha

As questdes de multiplas escolha que avaliam um grau do pensamento e
resolucdo de problema sdo notoriamente dificeis de construir. Se essas forem usadas
como os meios de avaliar o desempenho do estudante, tenderdo a reverter na
memorizacdo de textos. Porém, algumas escolas ddo questdes de multipla escolha
associadas com cada caso, focalizando na informag¢ao aprendida durante a resolugdo do

problema.
Tipo 5: Apresentacées orais

A apresentagdo oral na aprendizagem baseada em problemas fornece aos

estudantes uma oportunidade de praticar suas habilidades de comunicagdo.
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Apresentando descobertas a seu grupo, a classe, ou mesmo com uma apresentagao a

um publico maior e ndo conhecido, podem ajudar a tornar fortes essas habilidades.

Tipo 6: Avaliacio em par

Porque a vida fora da sala de aula requer geralmente trabalhar com o outro, a
avaliacdo em par € uma opg¢ao viavel para medir o crescimento do estudante. Fornecer
estudantes coma a rubrica da avaliacdo ajuda freqlientemente no guia do processo da
avaliacdo do par. Esse processo enfatiza também a natureza cooperativa do ambiente
de ABP. O professor observa ndo somente o conhecimento que cada estudante traz no
problema do paciente, mas também, em primeira mao, o processo clinico do raciocinio
de cada estudante os resultados da aprendizagem auto—dirigida dos estudantes, e as
interacdes do estudante com o outro, incluindo pares, pacientes padronizados e

faculdade. Isso resulta em uma fonte rica da informacao sobre cada estudante.

Tipo 7: Relatérios

Uma comunicagdo escrita ¢ uma outra habilidade importante para estudantes.

Relatorios permitem que os estudantes pratiquem essa forma de comunicagao.

Tipo 8: Auto-avaliacio

Um elemento importante da aprendizagem baseada em problema deve ajudar os
estudantes a identificar aberturas em sua base de conhecimento para resultar numa
aprendizagem mais significativa. A avaliacdo do Eu permite que os estudantes pensem
com mais cuidado sobre o que sabem, o que ndo sabem, € 0 que necessitam saber para

realizar determinadas tarefas.
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ANEXO C: Plano de ensino da disciplina: Teorias Contemporaneas

de Aprendizagem Aplicadas a Tecnologia

EMENTA

Reconstruir posturas inovadoras das formas de ensinar e aprender em
ambientes interativos de aprendizagem e na concepcdo de ferramentas de apoio,
analisando as multiplas determinagdes que definem o processo educacional no cenario
tecnologico e na produgdo; o inicio do conhecimento e o paralelo entre o
desenvolvimento intelectual e a adaptagdo bioldgica;a concepgao problematizadora e
libertadora da educagdo; a emergéncia e a estimulacao das inteligéncias multiplas; o

planejamento e a constru¢do de TBT (Treinamento Baseado em Tecnologia).
OBJETIVOS ESPECIFICOS

* conhecer as diferentes tendéncias pedagogicas e os respectivos modelos das

Teorias Contemporaneas de Aprendizagem;

e relacionar o desafio educacional ¢ os modernos meios de comunicacao, a
questao educativa da informatica, polémicas em torno da informagdo e
formacao e da crescente entrada da instrumentalizacao eletronica no espago

educativo;

* tracar o estado da arte sobre as novas tecnologias (TBT - Treinamento
Baseado em Tecnologia), que vém sendo utilizadas na educagdo e no

treinamento em computadores,
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* analisar as etapas do processo de construcao do Treinamento Baseado em

Tecnologia, e sua relevante importancia na qualidade do TBT;

* analisar o uso das novas tecnologias aplicadas a educacdo na intera¢do do
aluno com o contetudo, aluno com o professor, aluno com a interface, aluno

com o aluno.

AVALIACAO

O conceito final da disciplina tera o envolvimento de avaliacdes em todo o seu
decorrer, ou seja, de maneira continua, que se concretizara no somatorio dos seguintes

itens:

* participagdo nas atividades desenvolvidas em aula e no site: esta
participagdo inclui trabalhos a serem apresentados em aula, duvidas,

discussdes, trabalhos em grupo e envolvimento com a disciplina;

* semindrio: acompanhado de apresentagdo oral e escrita, os alunos deverao
apresentar um sumario critico dos textos escolhidos para cada sessdo,
integrando as leituras e ressaltando os pontos principais. Os semindrios de
pesquisa serdo em grupo, € os temas serdo propostos segundo a ementa da

disciplina e objetivos da mesma;

* produgdo de um artigo: cada grupo devera fazer uma analise critica

embasada em literatura da area da disciplina;
* uma prova escrita: uma prova escrita do contetudo; e

* construgdo de TBT: atividade feita em grupo.
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CRONOGRAMA DA DISCIPLINA

Carga horaria do curso: 45 horas—aula, com quatro horas—aula por dia.

Inicio: Término:
Dia/ Tema Material de Pesquisa
Meés
Embasamento | Plano de ensino;

Introdutdrio para o
Ensino a Distancia e
Tendéncias
Pedagogicas

O que ¢é ensino com tecnologia; quais as tecnologias ja
utilizadas; qual a situagdo dos outros paises, no Brasil ¢ as
perspectivas - Ravet and Layte (parte 1) - Porter (cap. 2)
Tendéncias da Educagio Brasileira;

Manual de criagdo e elaboracdo de materiais para educagdo a
distancia, (Wolfram Laaser)

Dividir os grupos, separar os conteudos e marcar as datas das
apresentacoes

Processo de

Processo de Producao para Construgdo de Treinamento

Aprendizagem nas
Novas Tecnologias

Produgdo do TBT Baseado em Tecnologia — TBT
Trabalho em Grupo: “Construindo TBT”. Colocar no site
Modelos de Introdugdo: Jean Piaget
Aprendizagem GRUPO 1: Sinopse Cronologica da Obra Psicologica de Jean
Piaget — Piaget ou a Inteligéncia em Evolugdo (p. 15 a 84)
Modelos de GRUPO 2: Sinopse Cronologica da Obra Psicoldgica de Jean
Aprendizagem Piaget — Piaget ou a Inteligéncia em Evolugdo (p. 87 a 231).
Trabalho em Grupo: fazer um paralelo entre Piaget e
Tecnologia . Colocar no site
Custos do TBT — Tony Bates (cap. 1 a 3), Ravet e Layte (cap.
11)
Avaliacdo.- Ravet e Layte (cap. 12)
Modelos de Introdu¢do: Howard Gardner

GRUPO 3: Inteligéncias Multiplas — A teoria na pratica.
Howard Gardner (parte I (p 11 a 58) e parte IV (p 181 a 214)
Trabalho em Grupo: fazer um paralelo entre Piaget,
Gardner e Tecnologia . Colocar no site

Aprendizado

Modelos de GRUPO 4: A dialogicidade, esséncia da educagdo como

Aprendizagem pratica da liberdade — Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire
(p 77 a 120)
Palestra sobre Inteligéncia Artificial - Profs. Nilson R. Modro
e Jordan P. Juliani

Modelos de | Introdug@o: Paulo Freire

Aprendizagem GRUPO 5: Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento —
Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire (p. 52 a 101)
Trabalho em Grupo: fazer um paralelo entre: Piaget, Gardner,
Freire e Tecnologia . Colocar no site

Expandindo Introducao: Engines For Education — Roger C. Schank

M¢étodos para GRUPO 6: Engines for Education — Roger C. Schank e Chip

Ensino e Cleary (cap. 4, 5 ¢ 6)
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Dia/ Tema Material de Pesquisa
Més
Expandindo GRUPO 7: Engines for Education — Roger C. Schank e Chip
Modelos para Cleary (cap. 7,8 ¢ 9)
Ensino e Trabalho em Grupo: fazer um paralelo entre Piaget, Gardner,
Aprendizado Freire, Schank e Tecnologia. Colocar no site
Expandindo Apresentagdo e discussdo de softwares educativos
Modelos para Apresentagdo dos trabalhos sobre Construindo TBT
Ensino e
Aprendizado
Avaliagao Prova Final
Avaliagdo da disciplina ¢ do conteudo

Atividade extraclasse: Leitura de Gadotti, Moacir. Historia das idéias

pedagbgicas. Série Educacao, 1997.

METODOLOGIA ADOTADA

* Apresentagdo de semindrio e trabalhos em sala de aula

¢ Debates em sala de aula

* Demonstragdo de softwares educativos e discussoes
REFERENCIA OBRIGATORIA

Freire, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Paz e Terra, 1999.
Gadotti, Moacir. Histoéria das idéias pedagogicas. Série Educacao, 1997.
Gardner, H. Inteligéncias multiplas: a teoria na pratica. Artes médicas, 1995

Laaser, Wolfram. Manual de criacdo e elabora¢do para materiais para educagdo a
distancia. Edunb,1989.

Montangero, Jacques e Naville,D.Maurice. Piaget ou a inteligéncia em evolucio.
1999. Artes médicas, Porto Alegre

Roger C. Schank, Chip Cleary. Engines for education. Lawrence Erlbaum Associates
Inc, Publishers, New Jersey. USA, 1995.

Serge Ravet and Maureen Layte. Technology-Based Training. British Library,
London. 1997.
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REFERENCIA COMPLEMENTAR

Angus Reynolds & Thomas Iwinski. Multimidia Training - Developing Technology-
Based Systems. McGrow-Hill, USA, 1996.
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Dissertacdao de mestrado, PPGEP, 1998.

Colin McCormack & David Jones. Building Web-Based Education System. Willey
Computer Publishing. USA, 1998.

Demo, Pedro. Questoes para Teleducacio. Vozes, 1998.
Gadotti, Moacir. Pensamento Pedagégico Brasileiro. Atica, 1987
Gardner, H. Mentes que criam. Artes médicas, 1999.

Hillman, D.Willis,Gunawardena,C.N. Learner-interface interaction in distance
education: na extension of contemporany models and strategies for practitioners. The
american journal of distance education, 1995

Hillmann, D. Willis, Gunawardena,C.N. Estrutura da Mente. Artes médicas, 1995.

Lynnette R. Porter. Creating the Virtual Classroom Distance Learning with the
Internet. John Wiley & Sons, Inc. USA. 1997.

Michael G. Moore and Greg Kearsley. Distance Education. A Systems View.
Wadsworth Publishing Company. California - USA - 1996.

Philip Kotler and Karen F. A. Fox. Marketing Estratégico para Instituicoes
Educacionais. Editora Atlas Sdo Paulo, SP.1994.

Philip Kotler. Administracdo da Producio. Ed. Atlas S. A. Sao Paulo, 1997.
Philip Kotler. Administracido de Marketing. Ed. Sao Paulo: Atlas, 1994.

Piaget, Jean. Epistemologia Genética. Sao Paulo. Martins Fontes, 1990.

Piaget, Jean. O nascimento da inteligéncia na criang¢a. Ed. Guanabara, 1990.

Piaget, Jean. Psicologia e Pedagogia. Rio de Janeiro, Guanabara, 1987

Pretto, Nelson. Uma escola sem/com futuro. Educagdo e multimidia, papirus, 1996

Roger C. Schank. Virtual Learning. A Revolutionary Approach to Building a Highly
Skilled Workforce. McGraw-Hill, New York, NY. 1997.

W. (Tony) Bates. Technology, Open Learning and Distance Education. Routledge,
NY, 1995.

Willis, Barry. Distance education - strategies and tools. Englewood. Cliffs (New
Jersey): Educational Technology Publications Inc., 1994.
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ANEXO D: APOSTILA DO PROERD



