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SUMARIO

As transformacfes que a tecnologia tem proporcionado & humanidade e suas benesses
sdo indiscutiveis. As novas geracdes ja usufruem destes avangos que ndo seriam imaginaveis
ha cinco ou dez anos atras. Nesta perspectiva, observa-se uma inquietude na comunidade
educativa, pois as novas geraces chegaram e com elas a tecnologia proporcionando diversas
novas formas de interagdo. A Educacdo a Distancia associada a tecnologia de comunicagéo e
informacdo é uma realidade que proporcionou a dissemina¢do do conhecimento de uma forma
democratica, rapida e num custo relativamente baixo. Entretanto, o estudo autbnomo carece
de disciplina, organizacdo, automotivacdo entre outros fatores que nem sempre estdo
presentes ou desenvolvidos no discente. Nessa perspectiva, a integracdo entre a sala de aula
tradicional com ambientes virtuais talvez seja a maneira menos disruptiva para aqueles que
ndo possuem o perfil para um estudo autbnomo ou que ndo desejam cursar integralmente
cursos na modalidade a distancia. O objetivo principal deste estudo buscou identificar em
candidatos a cursos de Pds-graduacdo lato sensu presencial a percepgdo sobre a utilizacdo de
um modelo hibrido de aprendizagem, o blended learning, nesta modalidade de curso. A
pesquisa realizada, por meio da aplicacdo de questionarios, apontou que os candidatos
possuem uma aversdo aos cursos integralmente a distancia, mas dispostos a passar pela

experiéncia de cursos hibridos que mesclam atividades presenciais e virtuais.

Palavras-chave: Educacdo a Distancia, pés-graduacdo, tecnologias, hibrido, blended

learning.



ABSTRACT

The transformations that technology has provided to humanity and its benefits are
indisputable. The new generations already enjoy these advances that could not be imagined
five or ten years ago. In this perspective, there is a concern in educational community,
because the new generations have arrived and, with them, technology that provides several
new forms of interaction. Distance Education associated with communication and information
technology is a reality that has provided the dissemination of knowledge in a democratic, fast
and relatively low cost manner. However, autonomous study lacks discipline, organization,
self-motivation among other factors that are not always present or developed in the student. In
this perspective, the integration between the traditional classroom and virtual environments
may be the least disruptive way for those who do not have the profile for an autonomous
study or do not wish to do all the course in a distance mode. The main goal in this study
sought to identify in the candidates of presential Post-graduation lato sensu, the perception on
the use of a hybrid model of learning, the blended learning. The results obtained of this
research indicate that the candidates have an aversion to courses entirely at distance, but
willing to go through the experience of hybrids courses that combine presential and virtual

activities.

Key words: Distance Education, post-graduation, technologies, hybrid, blended learning.
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INTRODUCAO

O presente trabalho, apresentado no ambito do Mestrado em Docéncia e Gestdo
Escolar da Universidade Fernando Pessoa, foi desenvolvido no periodo de 2016-2018 com
objetivo principal de identificar a percep¢do dos candidatos sobre a insercdo de atividades
virtuais em cursos de Pos-graduacdo lato sensu presenciais, ou seja, a utilizacdo da

metodologia blended learning em cursos de especializacao.

A pesquisa se torna relevante principalmente em fungdo do contexto, onde se discute
novas metodologias de aprendizado com uso da tecnologia. Para gestores de instituicdes de
ensino esta pesquisa proporcionara respostas sobre o interesse dos alunos em participar de
cursos presenciais com parte das atividades virtuais. A partir deste estudo, o projeto
pedagogico podera ser planejado nesta perspectiva, a fim de potencializar o aprendizado e a
atratividade do publico.

No contexto da Pds-graduacédo lato sensu no Brasil, identifica-se uma gama de cursos
ofertados no formato integralmente presencial, outros totalmente a distancia e alguns
classificados informalmente como semipresenciais, onde algumas disciplinas s&o ministradas
a distancia. Entretanto, o blended learning proporciona diversos métodos que também podem

potencializar o aprendizado mesclando atividades presenciais e virtuais em diversos formatos.

A mesclagem de atividades virtuais em cursos presenciais é de certa forma recente no
Brasil, inclusive em funcgdo da legislacdo, porém ndo foram identificados estudos que avaliem
a percepcdo dos alunos sobre esta préatica, que foi aplicada aos projetos pedagdgicos com o

propésito inicial de reducdo de custos e elevagdo do resultado financeiro dos cursos.

Para identificar a percepcdo dos candidatos sobre as atividades virtuais em projetos
presenciais, sera necessario compreender também como este publico avalia: a aplicacdo de
novas metodologias de ensino? A importancia da interacdo com professores e colegas em sala
de aula? A percepcao sobre a Educacdo a Distancia? Os fatores que séo relevantes na busca

de um curso de pos-graduacdo lato sensu? O interesse para a realizacdo de um curso hibrido?
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Para obter resposta a estes e outros fatores relacionados ao blended learning, foi aplicado um
questionario a candidatos que optaram pelo curso presencial de Pds-graduacdo lato sensu na
Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais, sobre o0 consentimento e apoio da

instituicao.

Com o objetivo de aprofundar nos temas delineados foi também realizado um estudo
da literatura e investigado a compreensdo de tedricos e especialistas sobre 0 assunto. Este

estudo foi organizado em cinco capitulos que serdo apresentados de forma sucinta a seguir.

No primeiro capitulo objetivou-se apresentar um estudo sobre a “Poés-graduacdo lato
sensu no Brasil”, relatando a histdria, a legislacdo, e a difusdo da modalidade. Alguns
numeros também foram apresentados para demonstrar a importancia que é conferida a esse

tipo de curso, que confere grau académico, no cenario brasileiro.

O segundo capitulo tratou sobre “Um breve relato da Educagdo a Distancia”, tema de
alta relevancia para o contexto da pesquisa. Foi realizada uma curadoria onde levantaram-se
as primeiras iniciativas da EaD até o e-learning, perpassando pelo historico de geracdes e a
utilizacdo da tecnologia de forma massiva para a transposicdo do conhecimento e
disseminando da educacdo em locais longinquos. As formas de comunicacdo via EAD

também foram abordadas, perpassando pelos modelos assincrono e sincrono.

Para o terceiro capitulo identificou-se a importancia de tratar sobre “Praticas
pedagogicas de aprendizagem”. O objetivo foi revisar as principais correntes tedricas sobre o
processo de ensino e aprendizagem, além de investigar sobre as novas metodologias de

ensino, como as metodologias ativas de aprendizagem.

No fechamento da revisdo literaria, o quarto capitulo apresenta o estudo sobre “O
modelo hibrido de aprendizagem: blended learning”. Este capitulo foca principalmente nos
estudos realizados por Clayton Christensen, Michael Horn e Heather Staker que abordam o
ensino hibrido como uma inovacdo sustentada em relacdo a sala de aula tradicional. Os
modelos mais tradicionais do ensino hibrido sdo apresentados, bem como a aplicagdo em sala

de aula presencial e ou virtual.
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O quinto e ultimo capitulo apresenta o resultado do questionario aplicado aos
candidatos de cursos de Pds-graduacdo na Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais,

sendo que as respostas codificadas sdo apresentadas em tabelas e gréaficos.
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DESENVOLVIMENTO

. A Pos-graduacdao lato sensu no Brasil
1. Educacéo continuada

No passado recente 0 pensamento sobre educacdo remetia apenas a alguns anos de
estudos, sendo que para a vida adulta o individuo deveria se preparar para 0 mercado de
trabalho. Haddad (2007) comenta de uma maneira muito clara essa pequena fase de transicdo

de um pensamento:

“Tradicionalmente, a educacédo e a frequéncia a escola eram associadas principalmente a certa fase da vida — a
infancia — enquanto a idade adulta era associada ao mundo do trabalho e a terceira idade a interrup¢do ou
diminuigdo dréstica das atividades de forma geral.” (Haddad, 2007, p. 1).

Esse tipo de raciocinio se rompe rapidamente, pois o ritmo e a intensidade das
mudancas sociais e tecnolégicas nos Ultimos anos foram e continuam muito marcantes. Os
processos de gestdo, tecnologia, automacao, sofrem mudancas rapidamente. Neste contexto de
continuas e complexas transformaces, o sistema tradicional de ensino superior dificilmente
acompanhara ou abordard todos estes desafios com que se defronta e tende a se tornar

obsoleto muito rapidamente, necessitando assim de uma educacgéo continuada e constante.

A educacdo continuada e permanente possibilita-nos suprir as necessidades néo
atendidas no curso superior, nos permite também atualizarmos e reagirmos pré-ativamente as
mudangas impostas pelo mercado de trabalho globalizado. Para Zayas (2012, p.12), a
educacdo continuada ‘“‘surge como necessidade da sociedade para adaptar-se aos novos

modelos produtivos, sociais e tecnologicos”.

Giuliani et alii. (2007, p.3) comenta que na perspectiva atual o diploma de um curso
superior ndo assegura mais uma condicdo de futuro favorével, o que anteriormente era
considerado sindnimo de tranquilidade, hoje o “atual mercado de trabalho faz com que a

pessoa transite, cada vez mais, entre a profissao e o estudo”.
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A educacdo continuada permite aos individuos reagirem de forma construtiva as
mudangas impostas, permite que as pessoas se atualizem e qualifiguem para novas fungoes
impostas pelo mercado de trabalho. Adquirir novos conhecimentos, novas culturas inclusive e
principalmente fora da area de formacdo é uma condicdo sine qua non para um profissional
globalizado, ndo sé para o mercado de trabalho, mas também para a vida pessoal. Zayas
(2012) manifesta que a educacdo é um processo de formacdo que deve ocorrer ao longo de

toda vida:

“(...) no contexto global da educacdo como processo de formacdo ao longo da vida, devemos assumir e
incorporar tanto o que se refere aos contextos educacionais formais como aos ndo formais e informais fazendo
com que as escolas e instituicdes profissionais deixem de ser o Unico lugar onde se possa adquirir e aperfeigoar
conhecimentos.” (Zayas, 2012, p. 10).

Haddad (2007) também percebe a educacao continuada como algo para toda a vida. O
conceito é abordado de uma forma que envolve inclusive o desenvolvimento de valores

pessoais e atitudes, conforme se pode observar:

“Educagdo Continuada € aquela quese realiza ao longo da vida, continuamente, é inerente ao
desenvolvimento da pessoa humana e relaciona-se com a ideia de construcdo do ser”. Abarca, de um lado, a
aquisicéo de conhecimentos e aptiddes e, de outro, atitudes e valores, implicando no aumento da capacidade de
discernir e agir.” Haddad (2007, p. 1).

Moran (2002) também conceitua a educagdo continuada como o processo de formacéao
constante “(...) de aprender sempre, de aprender em servico, juntando teoria e pratica,

refletindo sobre a propria experiéncia, ampliando-a com novas informagoes e relagoes”.

Neste estudo a educacdo continuada seré trabalhada na perspectiva da Pds-graduacéo,
mais especificamente na Pos-graduacgdo lato sensu, que desempenha um papel importante na
sociedade, ja que se destina a atualizar e qualificar pessoas para fun¢bes demandadas pelo
mercado de trabalho (Oliveira, 1995).

2. A Poés-graduacéo no Brasil

A historia da Pos-graduacdo no Brasil e na América latina é bem recente, Romero e
Lopes (2002) afirmam que somente a partir do século XX que se tem mencéo deste tipo de

curso no pais. A autora menciona ainda que o governo Francés e nem o Portugués fundaram
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Universidades em suas ex-col6nias e somente a partir da década de 60 € que se inicia a

organizagao da P6s-graduagdo no Brasil.

A demanda para a continuidade do quarto nivel de ensino no pais ocorre num

momento de expansdo da populacéo urbana:

“(...) a substituicdo da agricultura por uma economia em expansdo e o aumento da quantidade de escolas
superiores tornou necessario sistematizar melhor as atividades de estudos posteriores a graduagdo. O
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico comega a demandar um novo tipo de profissional, que além de estar
especializado numa é&rea especifica do saber, possua determinadas habilidades e destrezas para poder
acompanhar e adaptar-se as rapidas mudancas que acontecem no mercado do trabalho.” (Romero e Lopes, p. 2,
2002).

Diante deste contexto, iniciar-se-a a abordagem sobre os cursos de Pos-graduacdo a
partir de 1961, quando foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (LDB/61), que posteriormente fora revogada pela
Lei n° 9.394/96. Para Freitas e Cunha (2009) este é o marco regulatério da Pds-graduacao e

antes disso havia apenas mencdes a este tipo de curso:

“(...) é promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 4.024/1961, que de forma
explicita, fazia a primeira men¢do aos Cursos de Especializacdo e Aperfeicoamento indicando em seu
artigo 69 - alinea “c” que estes cursos poderiam ser abertos a candidatos com preparo e requisitos que
viessem a ser exigidos pelas instituicdes de ensino, sem, contudo, deixar claro a natureza desses
cursos.” (Freitas e Cunha, 2009, p. 979).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB/61), no que diz respeito aos

cursos de Pds-graduacdo e Aperfeicoamento traz em seu Artigo 69:

Art. 69 — Nos estabelecimentos de ensino superior podem ser ministrados 0s seguintes cursos:

a) de graduacgdo, abertos a matricula de candidatos que hajam concluido o ciclo
colegial o equivalente, e obtido classificagdo em concurso de habilitacéo;

b) de Pds-graduacéo, abertos a matricula de candidatos que hajam concluido o curso
de graduacéo e obtido os respectivos diplomas;

C) de especializagdo, aperfeicoamento e extensdo, ou quaisquer outros, a juizo do

respectivo instituto de ensino, abertos a candidatos com preparo e 0s requisitos que
vierem a ser exigidos. (Brasil, 1961).

Para Oliveira (1995), esta foi a primeira vez em uma reforma de ensino no Brasil que
surgiu a expressao “Pos-graduacdo” como um dos tipos de cursos ministrados nas instituicoes

de ensino superior.
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No entanto, a LDB/61 em seu Art. 69 alinea c, ndo traz de forma clara a definicéo
sobre os cursos de especializagdo, aperfeicoamento e extensdo e deixa uma impreciséo e
ambiguidade sobre os referidos cursos. Assim, pelo fato de ndo haver uma defini¢do clara
sobre os cursos de Pos-graduacdo, abriu-se margem para generalizacfes, sendo a causa

apontada por diversos especialistas para a criacdo do Parecer n® 977/65.

O Parecer 977/65 vem definir e caracterizar os cursos de Pos-graduacdo no Brasil,
como afirma Oliveira (1995), e fixar as normas gerais para sua organizacao e funcionamento.
Cury (2005) comenta que do ponto de vista doutrinério esse parecer continua sendo o maior,
se ndo a Unica referéncia sistematica da Pos-graduacdo no Brasil. Freitas e Cunha (2009)
também corrobora com esta percep¢do comentando que este Parecer foi e ainda é o grande
marco da Pds-graduacdo no Brasil, uma vez que definiu claramente os objetivos desse
segmento de ensino, dissipando as duvidas que pairavam sobre a comunidade académica a

época.

O Parecer 977/65 distingue os dois tipos de P6s-graduacao: os cursos stricto sensu e 0s
lato sensu. Os cursos lato sensu correspondem os cursos de especializacdo e aperfeicoamento,
gue em sua maioria tem carater eminentemente pratico, técnico e profissional. Diferentemente

dos stricto sensu que objetiva a cultura, a pesquisa e o desenvolvimento do saber.

Com toda dificuldade da educacdo no Brasil, o sistema de Pds-graduacdo brasileiro é
considerado o maior e melhor da América Latina conforme cita Oliveira (2009), segundo 0s
dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES divulgado
no ano de 2002 p. 300. E importante destacar que a CAPES é uma fundacio que possui
vinculo com o Ministério da Educacdo - MEC do Brasil e atua no desenvolvimento da Pos-

graduacdo stricto sensu em todo o pais.

A distincdo entre os cursos de Pds-graduacdo stricto sensu e lato sensu bem como os
objetivos, publico alvo, titulo concedido entre outros quesitos pode ser observado no quadro 6

elaborado por Giuliani et alii. (2007, p. 68) e adaptado por este autor, conforme Apéndice I.
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O proximo capitulo abordard com mais detalhes a Pds-graduacéo lato sensu, no qual
sera tratado no texto como PGLS, sendo a sigla apenas uma forma de simplificar a escrita.

3. Pos-graduacao lato sensu: objetivos, historico e legislacdo

A Pdés-graduacéo lato sensu, no qual serd tratado como PGLS, também denominados
de cursos de Especializacdo, possui um foco de carater pratico e possibilita que os
participantes possam conciliar o trabalho e o estudo, o que geralmente ndo é possivel para 0s
cursos de mestrado e doutorado que funcionam de forma intensiva e exigem praticamente

dedicacdo integral.

Para as autoras Fonseca e Fonseca (2016), a PGLS é uma modalidade de curso que
perdura para toda vida e nédo se restringem apenas em atender as demandas do mercado de
trabalho, mas também como formacéo do individuo que contribui para o crescimento de uma

sociedade em constante evolucdo:

“A dimensdo formativa do educando ¢é requisito fundamental para a qualidade dos cursos, na medida em que
prepara o individuo para o exercicio da cidadania, que transcende o limite do campo profissional.” (Fonseca e
Fonseca, p.151, 2016).

Um dos objetivos para aqueles que buscam cursos de especializacdo € adquirir
competéncias especificas de uma determinada area do conhecimento, geralmente de aplicacéo
pratica, para facilitar na ascensao da carreira, mudar de area ou até mesmo para facilitar a se
adaptar a um novo setor ou cargo dentro da empresa. Haddad (2007) corrobora com esta visdo
e observa que as empresas acabam assumindo também tarefas de qualificacdo profissional,
contratando este tipo de curso de instituicOes de ensino para atualizarem colaboradores em

determinado tema que deseja desenvolver.

A Lei n° 5.540/68, posteriormente revogada pela Lei n® 9.394 de 1996, confirma estes
objetivos e atribui indiretamente a PGLS um carater profissional, diferentemente da Pds-
graduacdo stricto sensu, onde é comum ser enfatizado que estes sdo de natureza académica e
dentre suas principais finalidades a formagéo de professores e pesquisadores. Assim, 0s
cursos de PGLS nascem com um papel importante em nossa realidade social e sdo focados a

qualificar, atualizar e especializar pessoas para 0 mercado de trabalho.
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Entretanto a partir da década de 70 a formag&o de docentes tornou-se também um dos
objetivos da PGLS no Brasil (Romero e Lopes, 2002), principalmente em decorréncia da
expansdo do ensino superior e da caréncia de professores com formacao académica na Pés-
graduacdo stricto sensu. Porem, os certificados dos cursos de PGLS so0 tiveram validade para
a carreira docente no magistério superior ap6s a Resolucéo 14/77. A Resolucdo CEF n°14/77
entra em vigou em 23 de novembro de 1977, apds uma lacuna de 12 anos, periodo em que ndo
se teve novidades sobre a PGLS. Machado (2003) ressalta que a referida Resolucdo fixou as
condicdes de validade dos certificados dos cursos de especializacao e aperfeicoamento para o
magistério superior, mas, contudo, restringiu-se a emitir normas genéricas académicas e
curriculares. A autora compreende ainda que a Resolugdo 14/77, pouco inovou, restringindo-

se apenas em fixar a validade dos certificados.

Para Freitas e Cunha (2009) a Resolucdo CFE® 14/77 esclarece as condigdes em que 0s
certificados emitidos poderiam ser utilizados, bem como para qual finalidade. J& Medeiros
(2010) compreende que a Resolugdo 14/77 “materializou os consensos/dissensos sobre a
PGLS brasileira” e comenta que entre o Parecer 977/65 e a Resolugdo 14/77 faz emergir da
entdo Universidade Catdlica de Minas Gerais, 0 Programa Regional de Especializacdo de
Professores de Ensino Superior — PREPES, que é talvez a primeira experiéncia pioneira no
processo de expansdo da PGLS no Brasil com foco no magistério.

Apesar dos estudiosos fazerem destaques antagbnicos sobre a Resolucdo 14/77, é
importante ressaltar que esta acrescenta diversos pontos que norteariam a execugao dos cursos

de PGLS. Assim, sdo destacados os acréscimos introduzidos nesta Resolucéo:

“a) as instituicdes de ensino superior que oferecerem cursos de Pds-graduacdo lato sensu deverdo ministrar, na
mesma area de estudos, curso de Pos-graduacdo credenciado ou de graduacéo reconhecido ha pelo menos cinco
anos; b) os cursos de PGLS fora da sede deverdo, necessariamente, se autorizados pelo Conselho Federal de
Ensino (CFE); ¢) os docentes ndo portadores de titulo de mestre poderdo lecionar nos cursos de PGLS se sua
qualificacdo for julgada suficiente nas universidades reconhecidas pelo Conselho de Ensino e Pesquisa e, nas
universidades autorizadas e instituicdes isoladas, pelo Conselho de Educacdo competente; d) o nimero de
docentes sem titulacdo ndo podera ultrapassar 1/3 do corpo docente, salvo situacfes excepcionais, mediante
aprovacao do Conselho de Educacdo competente; e) os cursos de PGLS deverdo apresentar uma carga horéria
minima de 60 horas dedicadas a disciplinas de formacdo didatico-pedagdgica, devendo o restante das disciplinas
estar relacionadas com o contetdo especifico do curso, incluindo a iniciacdo a pesquisa; f) o certificado de
especializacdo ou de aperfeicoamento serd emitido para os alunos que houverem tido frequéncia de 85% da
carga horaria prevista, além de aproveitamento equivalente a 70% no minimo aferido mediante processo formal
de avaliacdo; g) as instituicGes credenciadas para ministrar cursos de mestrado e doutorado poderdo conceder
certificados de PGLS para os alunos, desde que ndo hajam defendido dissertacéo ou tese e tenham cursado com
aproveitamento uma carga horéria minima de 360 horas, das quais 60 horas tenham sido dedicadas a disciplinas
de conteldo didatico-pedagdgico.” (Brasil, 1977).
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A Resolugdo 14/77 perdurou pelo periodo vigente de 1977-1983, quando se fez
necessarias algumas modificac@es, devido principalmente a proliferacdo dos cursos de PGLS
sem a devida fiscalizagcdo. E importante ressaltar, que a Lei n° 5.540/68 transferia a
responsabilidade de regulacdo para as préprias Instituicdes de Ensino, porém em 1983 o
Conselho Federal de Educacdo publicou a Resolugdo n°® 12/1983, que substitui a Resolugéo
14/77.

Freitas e Cunha (2009, p. 977) compreendem que a Resolucdo n® 12/1983 apenas
ratifica o enfoque dos cursos de PGLS em relacdo a carreira docente quando estabeleceu
como preocupagdo central o “aspecto formativo de cursos de aperfeicoamento e
especializagdo para o magistério superior”. Contudo, a Resolugdo n° 12/1983 traz de forma
bem clara algumas modificacdes de ordem préatica sobre o funcionamento dos cursos de

especializacao e define:

“(...) a) a carga horaria minima de 360 horas para os cursos de Pds-graduacdo lato sensu, ndo computando o
tempo de estudo individual; b) pelo menos 60 horas de disciplinas didatico-pedagdgicas; c) exigéncia minima
para corpo docente é o titulo de mestre, podendo 1/3 de o corpo docente ser composto por professores com
titulagdo inferior; frequéncia minima de 85% da carga horaria prevista por disciplina e avaliacdo formal de pelo
menos 70% dos pontos distribuidos.” (Brasil, 1983, p. 2).

Os cursos de PGLS tiveram um crescimento importante a partir da década de 1990.
Fonseca e Fonseca (2016) compreendem que este aumento ocorreu em funcdo do processo de
globalizacdo e pela consequente necessidade de capacitacdo de mao de obra atualizada.
Giuliani et alii. (2007) afirma também que ocorreu uma proliferacdo de cursos de
Especializagdo em todo o pais, porém o autor destaca que essa massificacdo se deu
principalmente pelas lacunas e falhas deixadas pelos curriculos dos cursos de graduacdo na
educacdo superior e que a PGLS sdo uma alternativa para formar profissionais cujo foco nédo

seja a docéncia ou pesquisa.

Diante desta nova conjuntura da PGLS, as institui¢cbes de ensino, no &mbito publico e
principalmente no privado, desenvolveram diversos projetos de cursos de aperfeicoamento e
especializagdo. Fonseca e Fonseca (2016) comenta que em 1995 este processo foi facilitado
por uma decisdo governamental que flexibilizou as normas da época para a criacdo de cursos
e Instituicbes de nivel superior, possibilitando que Centros Universitarios e instituicoes

isoladas pudessem ofertar cursos de PGLS.
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Se o entendimento da comunidade académica foi que a flexibilizagdo da PGLS
ocorreu por decisdes governamentais, essa teoria se confirmaria em dois de dezembro de 1998
quando foi aprovado o parecer n® 908/98, que trouxe como assunto principal a especializacédo

em area profissional:

“a) curso de especializagdo oferecido por institui¢do de ensino superior; o titulo tem reconhecimento académico,
e para ao exercicio do magistério superior, mas ndo tem necessariamente valor para ao exercicio profissional sem
posterior manifestacdo dos conselhos, ordens ou sociedades nacionais profissionais respectivos, nas areas da
salde e juridica; b) cursos de especializacdo realizado em ambientes de trabalho qualificado, credenciados por
IES que possuam Pés-graduacdo stricto sensu na area ou em area correlata ou autorizado pelo CNE ou, por sua
delegacéo, pelos CEE: os titulos terdo reconhecimento profissional e académico; c) cursos oferecidos mediante
celebracdo de convénios ou acordos entre instituicdes de ensino, ordens ou sociedades, conselhos nacionais ou
regionais com chancela nacional profissional: os titulos, neste caso, terdo tanto reconhecimento académico como
profissional; d) cursos oferecidos por instituicBes profissionais mediante convénio com ordens, sociedades
nacionais, ou conselho: o titulo tem reconhecimento profissional, mas ndo seré reconhecido para fins académicos
sem a expressa manifestacdo de uma institui¢do de ensino superior.” (Brasil, 1998).

O Parecer n° 908/98 se restringe a tratar a PGLS no ambito profissional, reconhece o
valor dos cursos quando realizado no ambito coorporativo, porém com a emissdao dos
certificados por Instituicdo de Ensino. O referido Parecer compreende também que 0s cursos
realizados em “ambiente de trabalho qualificado” devem ter o reconhecimento profissional
por parte de Conselhos, ordens ou sociedade de reconhecida representacdo. Este Parecer
amplia o espectro para a oferta de cursos de PGLS, ainda sem uma regulacdo e supervisao
governamental. Percebe-se a intencdo da disseminacdo desta modalidade mesmo com a

incerteza da qualidade dos cursos.

Em abril de 2001 a Camara de Educacgédo Superior do Conselho Nacional de Educagéo
publicou a Resolugdo n°® 1/01 que estabelece um conjunto de novas normas para O
funcionamento de cursos de PGLS. A partir desta resolucdo, sdo revogadas as anteriores: CFE
5/83, CNE/CES 2/96, 1/97 e 3/99.

Segundo Machado (2003) a Resolucéo 1/01 define que a PGLS pode ser oferecida por
instituicOes de ensino superior ou por instituicdes autorizadas para atuarem nesse nivel
educacional. Freitas e Cunha (2009) destaca que um dos objetivos desta nova Resolugéo foi
de formalizar o carater também académico desta modalidade de curso e que 0s cursos de
PGLS deveriam focar nas “expectativas de aprimoramento académico e profissional”, e exigia

que os cursos fossem supervisionados por 6rgdos competentes.
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A Resolucdo n° 1/01 estabelece também algumas normas de ordem pratica, como a
necessidade do participante obter frequéncia minima de 75% (setenta e cinco) por cento nas
disciplinas cursadas. Quanto ao corpo docente, a Resolugdo CES/CNE de 2001, define que
pelo menos 50% dos professores deve ser composto por portadores de titulo de Mestre ou

Doutor obtido em programa de Pds-graduacao stricto sensu reconhecido.

A Resolucdo CES/CNE de 2001 ainda trouxe outros pontos de importantes para o lato
sensu, conforme se destaca: a) incluem na categoria de cursos de PGLS os cursos designados
como MBA (Master Business Administration) ou equivalentes; b) define que somente
instituicOes credenciadas pela Unido poderiam oferecer cursos de especializacdo na
modalidade a distancia e a obrigatoriedade de provas e defesa do trabalho de conclusdo de
curso presencial; ¢) estabelece que o certificado deva mencionar a area de conhecimento e se
expedido juntamente com o histdrico escolar; d) obrigatoriedade de um trabalho de concluséo

de curso ao término do programa.

Como pode se observar pela primeira vez na historia da PGLS é mencionado 0s cursos
MBAS, sigla americana para Master in Business Administration (Mestre em Administragéo de
Negocios), sdo citados numa legislagio sobre o tema. E fato que o mercado ja utilizava esta
nomenclatura e a legislacdo é tardia, porém reconhece estas ofertas de MBA"s como cursos de
PGLS. A proposta inicial destes cursos é oferecer uma visdo generalista sobre gestdo
empresarial. Mas, como o0s demais cursos de Especializacdo, possuem dura¢do minima de 360

horas e sdo realizados entre 1 e 2 anos.

Giuliani et alii. (2007) comenta que os cursos de MBA’s tém sua origem na década de
90 nos Estados Unidos e apds se consolidarem no mercado americano se expandiu para além
de suas fronteiras. O autor comenta que a sigla foi adotada inicialmente no Brasil no final
década de 80, quando o Instituto de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Administragdo
(COPPEAD), da Universidade Federal do Rio de Janeiro, deu 0 nome de MBA aos cursos de

formagéo em Administragéo.

O crescimento de oferta dos cursos PGLS ocorreu de forma sistematica em todo o

pais, porém com pouco acompanhamento governamental. Assim, ndo se tinha informacdes

26



precisas que avaliassem a qualidade e quantidade destes cursos como se tem na modalidade

do stricto sensu, regulada pela CAPES.

Assim, em 2004, apo6s denuncias sobre varias irregularidades na conducédo dos cursos
de Especializagdo em todo pais, foi criado uma comisséo pelo Ministério da Educacéo com o
objetivo de acompanhar e supervisionar o cumprimento das disposicdes da Resolugédo
CES/CNE n° 1, de 2001 (Fonseca e Fonseca, 2016). Como resultado desta comissdo, as
instituicGes foram obrigadas a realizaram o cadastro dos cursos lato sensu. O resultado deste

registro de informacdes foi organizado no Censo da Educagdo Superior (Brasil, 2003).
O Censo da Educacdo Superior de 2003 (Brasil, 2003) trouxe informacdes sobre a

PGLS no periodo de 2001 até 2003, onde se confirmou, pelo curto espaco de tempo, um

crescimento importante da modalidade, conforme se observa na tabela 1.

Tabela 1 - Pés-graduacéo lato sensu Periodo 2001 — 2003

Ano Publicas % Privadas % Total %
2001 119 - 454 - 573 -
2002 120 0,8 599 31,9 719 25,5
2003 127 59 716 25,8 843 21,6

Fonte: Adaptado de Brasil, 2003.

Os dados sobre a oferta de cursos lato sensu eram tratados de forma interna por cada
Instituicdo de Ensino. A IES pesquisada, PUC Minas, mantinha em seus arquivos dados sobre
as ofertas da modalidade e que também demonstram um crescimento significativo no periodo

de 2000 até 2010, como pode ser observado na tabela 2.
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Tabela 2 - Evolugdo dos cursos de Pos-graduacao lato sensu PUC Minas

Ano O%:,:Z%SOS Ir(filéir::gtsas Inscritos Matriculados
2000 34 23 1.055 674
2001 43 32 1.443 921
2002 44 29 1.287 817
2003 61 41 2.077 1.342
2004 70 37 1.676 1.039
2005 86 59 2.336 1.641
2006 122 78 3.288 2.276
2007 182 111 4.245 2.958
2008 194 116 4,701 3.328
2009 250 147 5.185 3.698
2010 249 140 4.846 3.349
Total 1.335 813 32.139 22.043

Fonte: Adaptado de Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais, 2017.

A Universidade Federal de Minas Gerais, importante IES do pais, também

contabilizava internamente os nimeros da PGLS, tabela 3. Mesmo sendo uma Instituicdo

mantida pelo Governo Federal, ou seja, sem pretensdes de resultado financeiro, é possivel

observar o crescimento de mais 400% do ndmero de alunos num periodo de 11 anos,

confirmando a grande demanda pela a PGLS também na década de 2000.
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Tabela 3 — Pés-graduacao lato sensu: niumero de alunos matriculados e cursos
oferecidos.

Pds-graduacao Lato sensu
Numero de alunos matriculados e cursos oferecidos

Ao NUmero de NUmero de
Cursos Alunos
1994 43 1216
1995 41 942
1996 40 1061
1997 41 1348
1998 39 911
1999 42 1878
2000 45 2548
2001 49 4081
2002 51 4878
2003 52 5193
2004 57 4924
2005 67 5501
Total | 567 34.481

Fonte: Adaptado de Universidade Federal de Minas Gerais, 2005.

Freitas e Cunha (2009) afirmam em seu artigo que a legislacdo da PGLS proporcionou
a proliferacdo de cursos de especializacdo em todo pais, sendo que a fragil regulacdo e
supervisdo da modalidade fizeram com que as proprias IES desenvolvessem internamente
formas de regulacdo dos cursos, principalmente as privadas, objetivando aumentar o resultado
financeiro apenas. Pilati (2006) questiona sobre a qualidade desses cursos e considera que a
PGLS gerou uma “fabrica de certificados™:
“.. os cursos de especializacdo oferecidos hoje por instituicdes de ensino e por uma gama de entidades
desaparelhadas sdo fal4cias puras, na medida em que, ao invés de propiciarem aprofundamento técnico e

cientifico, apenas vendem mais um canudo dourado com as socialmente prestigiadas tintas da P6s-graduagio.”
(Pilati, 2006, p. 7).

Em junho de 2007 o Conselho Nacional de Educacdo e a Camara de Educacgéo
Superior emitem a Resolucdo n°1 CES/CNE 2007 que apresenta algumas alteracdes para o
funcionamento da PGLS. Esta Resolucdo, conforme menciona Fonseca e Fonseca (2016),

“exclui os cursos de aperfeicoamento da categoria de cursos de Pos-graduacao”.
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Pires e Puggian (2014) comentam que a Resolugdo n°l CES/CNE 2007 define que
somente InstituicGes especialmente credenciadas e com a devida competéncia, experiéncia e
capacidade instalada poderdo ofertar cursos de especializacdo, portanto ficaria vedada a

chancela ou validacdo de certificamos emitidos por terceiros.

Uma inclusdo importante foi realizada nesta Resolugdo, contudo para os cursos de
PGLS ofertados na modalidade distancia. Para estes cursos ficou estabelecido que a oferta so
pudesse ser realizada por Instituicdo credenciada pela Unido, sendo necessario para a
obtencdo do titulo a realizacdo de prova presencial e defesa individual do trabalho de

conclusdo de curso.

Apds a Resolucdo n°1 CES/CNE 2007, tivemos no Brasil outras duas Resolucdes
emitidas: Resolugdo CNE/CES n°® 7/2011, que “Institui o cadastro nacional de oferta de
cursos de pés-graduacdo lato sensu (especializacdo) das instituicBes credenciadas no
Sistema Federal de Ensino” (Mec, 2011) e a Resolucdo MEC/CNA/CES n° 2/2014 que
“Institui o cadastro nacional de oferta de cursos de PGLS (especializa¢do) das instituicdes

credenciadas no Sistema Federal de Ensino.” (Brasil, 2014)

Nestas duas ResolucGes é possivel identificar a preocupacdo do Ministério da
Educacdo com qualidade dos cursos de PGLS ofertados. Fonseca e Fonseca (2016)
consideram que é uma indicacdo de que o Ministério da Educacdo e o Conselho Nacional de
Educacdo estejam dispostos a acompanhar a qualidade de ofertas deste curso e até mesmo

dispostos a “resgatar a qualidade desse nivel de Pos-graduagio”.

Em fevereiro de 2015, tivemos a instrucdo normativa n.1, que ratifica que as IES
deverdo inscrever os novos cursos de PGLS no Cadastro Nacional de Cursos de
Especializacdo (CNCE) em até 60 (sessenta) dias a contar do inicio da oferta e deverdo
também informar sobre a finalizacdo destes cursos até 60 (sessenta) dias a contar do término

da turma.

No Apéndice Il deste trabalho é possivel verificar o quadro 7, no qual reuniu-se o

resumo histdrico da legislacdo que trata a PGLS. O quadro foi elaborado por Machado (2003,
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p. 66) e adaptado por este autor com 0s principais instrumentos legais e suas contribuicdes até
a presenta data.
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1. Um breve relato da Educacéo a Distancia

Alguns fildsofos e historiadores mencionam que a historia da humanidade possa talvez
ser resumida a partir de 3 grandes revolucfes: a revolucdo da escrita, hd aproximadamente 7
milénios, a revolucdo do livro - ha cerca de 500 anos - e a revolucao digital do século XXI
(Nbvoa, 2015). Para N6voa, a revolucdo digital é tdo recente que talvez nem tenha sido

percebida e destaca:

“(...) € desta revolugao, ndo pelas razdes tecnologicas, que pessoalmente ndo me interessa nada, mas pelo que ela
traz, de um novo relacionamento, de uma nova relagdo com o conhecimento, de uma nova relacdo entre as
pessoas, de uma nova dindmica de comunicacdo, que eu aqui vos falarei. E falar-vos-ei, para dizer que a escola,
tal como a conhecemos, € o contrario disto que estd hoje presente na revolucdo digital. Que a escola foi
concebida para um tempo e para uma época que é quase 0 oposto do que vivemos do ponto de vista de revolucéo
digital. E que esta escola que temos ndo serve para o século XXI. E que, portanto, temos que conseguir ter essa
coragem de mudanca, essa coragem de quem ama uma estrada que esta a comegar, se queremos estar a altura dos
desafios do século XXI.” (N6voa, 2015, p. 163).

E nessa perspectiva de N6voa que no capitulo seguinte sera abordado a Educacéo a

Distancia e o e-learning como um dos aspectos transformadores da educagdo neste século.

1. Formulagdes teodricas sobrea a Educacao a Distancia

Os termos Educacdo a Distancia e ensino a distancia aparecem em nossa literatura
com muita frequéncia e ndo raro sdo utilizados indistintamente. Capellini (2008) chama
atencdo para a pequena, mas importante, distingdo entre os termos. A autora conceitua as
terminologias da seguinte forma: “(...) o ensino caracteriza-se pela instrucdo, transmissédo de
conhecimentos e informacdes, adestramento, treinamento. J& a educacdo € uma pratica
educativa, processo ensino e aprendizagem”.

“(...) a educacdo ¢ uma pratica educativa, processo ensino ¢ aprendizagem, que leva o individuo a “aprender a
aprender”, a saber, a pensar, a criar, a inovar, a construir conhecimentos, a participar ativamente de seu proprio

crescimento. E um processo de humanizagao, que alcanga o pessoal e o estrutural, partindo da situagdo concreta
em que se da a acdo educativa numa relacao dial6gica.” (Capellini, 2008, p. 23).

A Educacéo a Distancia é objeto de estudo de vérios especialistas, que por sua vez
possuem particularmente sua visdo sobre a modalidade. Desta maneira, o capitulo propde

trazer os principais conceitos da modalidade ao longo do tempo.
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Hermida e Bonfim (2006) analisam a Educacdo a Distancia pelo aspecto
epistemoldgico e associa o termo a Telé educacdo que “vem do grego tele (longe, ao longe), e
pode ser conceituada como o processo de ensino-aprendizagem mediado por tecnologias,

onde professores e alunos ficam “separados” espacial e/ou temporalmente”.

A Educacdo a Distancia é caracterizada pela relagdo “distante” entre o professor e o
aluno, conforme definicdo de Hermida Bonfim (2006) e também pelo Ministério da Educacéo
e Cultura (2005):

“Educacdo a Distancia ¢ a modalidade educacional na qual alunos e professores estdo separados, fisica ou
temporalmente e, por isso, faz-se necessaria a utilizagdo de meios e tecnologias de informagdo e comunicagio.”
(Brasil, 2005).

Porém em 25 de maio de 2017 o governo brasileiro publica novo decreto (9.057/2017)
que regulamenta o art. 80 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, especificamente no
que se refere a oferta de cursos na modalidade a distancia e traz uma nova definicéo para a
EAD:

“Considera-se Educa¢do a Distancia a modalidade educacional no qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios de tecnologias de informagéo e
comunicagdo, com pessoal qualificado, com politicas de acesso, com acompanhamento e avaliagdo compativel,
entre outros e desenvolva atividades educativas por estudantes e profissionais da educacdo que estejam em
lugares e tempos diversos.” (Brasil, 2017).

A Educacdo a Distancia ndo é recente e por isso observa-se a evolucdo de sua
caracterizacdo. Dohmem em 1967 cit. in Alves 2011 trata sobre a forma de estudo da
Educacdo a Distancia:

“Educacdo a Distancia ¢ uma forma sistematicamente organizada de auto estudo onde o aluno instrui-se a partir
do material de estudo que lhe é apresentado, 0 acompanhamento e a supervisdo do sucesso do estudante sdo
levados a cabo por um grupo de professores. Isto € possivel através da aplicacdo de meios de comunicagdo,
capazes de vencer longas distancias”. (Dohmem em 1967 cit. in Alves 2011, p. 3).

A Lei Francesa em 1971 (cit. in Belloni, 2006) define que na EAD o professor ndo

precisa estar presente fisicamente, exceto em alguns momentos:

“Ensino a distancia ¢ o ensino que ndo implica a presenga fisica do professor indicado para ministra-lo no lugar
onde € recebido, ou no qual o professor esta presente apenas em certas ocasifes ou para determinadas tarefas.”
(Lei Francesa, 1971, cit. in Belloni p. 25)

Uma das maiores referéncias da EAD no mundo, Michael G. Moore publicou em 1973
e 1990 (Alves 2011); (Belloni 2006) o seu entendimento sobre a modalidade. Em 1973 o

autor ressalta sobre os métodos que devem ser utilizados.

33



“Ensino a distancia pode ser definido como a familia de métodos instrucionais onde as acdes dos professores sdo
executadas a parte das acdes dos alunos, incluindo aquelas situacbes continuadas que podem ser feitas na
presenca dos estudantes. Porém, a comunicacdo entre o professor e o aluno deve ser facilitada por meios
impressos, eletrdnicos, mecénicos ou outro.” (Michael G. Moore, 1973, cit. in Belloni 2006, p. 25)

Os meios para a transmissdo do conhecimento € citado por Peters (1973), que enseja

uma calorosa discussdo quando comenta sobre a “(...) a forma industrializada de ensino”:

“Educacdo a Distancia € um método de transmitir conhecimento, competéncias e atitudes que é racionalizado
pela aplicacéo de principios organizacionais e de divisdo do trabalho, bem como pelo uso intensivo de meios
técnicos, especialmente com o objetivo de reproduzir material de ensino de alta qualidade, o que torna possivel
instruir um maior numero de estudantes, a0 mesmo tempo, onde quer que eles vivam. E uma forma
industrializada de ensino e aprendizagem.” (Peters, 1973, p.23)

Em 1977 o conceituado pesquisador Sueco Holmberg (cit. in Saito 2000), considera
que a Educacdo a Distancia pode ser aplicada em qualquer nivel e ndo necessariamente ocorre

com a interacdo num mesmo ambiente fisico:

“O termo 'Educagdo a Distancia' abrange os varios tipos de estudo em qualquer nivel que ndo acontecem sob a
supervisao imediata e continua de tutores que estdo presentes com seus alunos nos auditdrios ou salas de aula,
mas que, mesmo assim, se beneficiam do planejamento, orientacdo e instrugdo de uma instituicdo de ensino.”
(Saito 2000, p.14)

A separacdo fisica entre aluno e professor talvez seja a citacdo mais realizada pelos
autores guando estes tratam do conceito da EAD. Porém Keegan (1996), um dos autores mais
reconhecidos no meio, faz um apanhado de conceitos e sintetiza a Educacdo a Distancia em

seis variaveis basicas:

“a separacdo entre o professor e o aluno, que a distingue da educacdo presencial; a influéncia de uma
organizacédo educacional, que a distingue do estudo individual; o uso de midia tecnoldgica, geralmente impressa,
para unir professor e aluno e transmitir o conteldo educacional; a provisdo de comunicacdo de duas vias de
maneira que o aluno possa se beneficiar do didlogo, ou até mesmo inicia-lo; a possibilidade de encontros
ocasionais tanto para fins didaticos quanto para fins de socializacdo; a participacdo de uma forma industrializada
de educagdo que, se aceita, contém o género da separacdo radical entre a Educacdo a Distancia e outras formas
de educacdo dentro do espectro educacional.” (Keegan, 1996, p. 44)

Em 1986 Kegan (cit. in Saito, 2000) reformula o texto no qual definia a Educacéo a
Distancia em consonancia com o contexto e comentarios recebidos apés publicacdo de 1980.
Nesta nova publicacdo o autor faz diversas consideragdes sobre cada elemento:

“a separacdo quase permanente entre professor e aluno ao longo do processo de aprendizagem; a influéncia de

uma organizagdo educacional tanto no planejamento e preparagdo dos materiais didaticos quanto no provimento
de servicos de suporte ao aluno; o uso de midia - impressa, audio, video ou computador - para unir professor e
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aluno e transportar o contetido do curso; o provimento de comunicacao bilateral de forma que o aluno possa
participar ou mesmo iniciar um dialogo; a auséncia quase permanente de atividades em grupo ao longo do
processo de aprendizagem, de forma que o aluno é usualmente ensinado de modo individual. Existe, entretanto a
possibilidade de encontros ocasionais, tanto face a face quanto eletrdnicos, com objetivos didaticos e de
socializacdo.” (Kegan, 1986, cit. in Saito, 2000, p. 8)

O aspecto da forma é tratado por Malcon Tight em 1988 (cit. in Rabio 2011). O autor
refere-se também sobre a separacdo fisica entre alunos e professores em todo o processo de
aprendizagem ou apenas em parte.

“Educacdo a Distancia se refere aquelas formas de aprendizagem organizada, baseadas na separacéo fisica entre
os aprendentes e 0s que estdo envolvidos na organizacdo de sua aprendizagem. Esta separacdo pode aplicar-se a
todo o processo de aprendizagem ou apenas a certos estagios ou elementos desse processo. Podem estar

envolvidos estudos presenciais e privados, mas essa funcdo serd suplementar ou reforgar a interagdo
predominantemente a distancia.” (Malcon Tight, 1988, cit. in Ribio 2011, p. 60)

Ja em 1990, Moore (cit. in Belloni, 2006) descreve EAD como uma relagédo de didlogo
entre os participantes e menciona sobre a necessidade dos meios técnicos para acontecer a
interac&o:

“Educacdo a Distancia é uma relacdo de dialogo, estrutura e autonomia que requer meios técnicos para
mediatizar esta comunicacdo. Educacdo a Distancia € um subconjunto de todos os programas educacionais
caracterizados por: grande estrutura, baixo diadlogo e grande distancia transacional. Ela inclui também a
aprendizagem.” (Moore, 1990, cit. in Belloni 2006, p. 26)

Observa-se que a partir da década de 90 uma evolucdo nos conceitos da Educacéo a
Distancia. Nestes conceitos sdo destacados 0s meios em que ocorre a interacao e a tecnologia
¢ sempre abordada na composicdo das teorias apresentadas. Nesta Otica, a Comunidade
Europeia (Luzzi, 2007) também se manifesta sobre o tema e em 1991 destaca que a Educacédo
a Distancia é sinénimo de educacdo autbnoma e ainda sem a interatividade presencial entre

professor e aluno:

“Educacdo a Distancia é definida como qualquer forma de estudo que ndo se encontre sob a continua e imediata
supervisdo de um tutor, ndo entanto, mas que se beneficia do planejamento, da conducdo e do ensino da
organizacdo do curso. Educacdo a Distdncia é um grande componente da aprendizagem independente e
auténoma, e € entdo dependente do desenho didatico dos materiais que substitui a interatividade encontrada entre
os professores e alunos nas aulas convencionais nas instituicdes presenciais. A autonomia € suportada por
sistemas de tutores e conselheiros que idealmente estdo presentes nos centros de estudo da mesma regido ou
local de estudo, e para uma extenséo crescente de alunos através de sistemas de comunicagdo modernos.” (Luzzi,
2007, p. 102).
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Holmberg (1995) enfatiza a comunicacdo que ocorre por dois tipos, através dos
materiais produzidos e disponibilizados aos alunos e por outro a interagéo realizada entre o
aluno e o professor. A teoria proposta pelo autor € fundamentada nos processos de

comunicacdo com forte apoio no material de apoio a ser disponibilizado para o aluno.

Enquanto Holmberg destaca os meios de comunicacgdo, Landim (1997) trata o ensino a
distancia como uma modalidade no qual a relacdo de ensino-aprendizagem € indicada para
reduzir as distancias e os isolamentos geogréaficos, psicossociais e culturais. Esta afirmacao
mostra um novo vies para a EAD, principalmente no que tange aos aspectos “psicossociais e
culturais”, pois enfatiza a busca da democratizacdo e disseminagdo do conhecimento. Para o
autor a EAD necessita da combinacdo de tecnologias convencionais e modernas como

métodos de orientacdo a distancia para alcancar o objetivo.

O renomado professor Garcia Aretio (cit. in Luzzi 2007), Titular de Catedra Unesco
para a Educacdo a Distancia, afirma em 1998 que a Educacdo a Distancia é como um “(...)
sistema tecnologica de comunicagdo bidirecional”, no qual a interagao fisica entre os atores é
substituida pelo contato “virtual”.

“A Educacdo a Distancia é um sistema tecnoldgico de comunicagdo bidirecional, que substitui a interacéo
pessoal, em sala de aula, de professor e aluno como meio preferencial de ensino, pela agdo sistematica e conjunta

de diversos recursos didaticos e pelo apoio de uma organizagdo tutorial, que propiciam a aprendizagem
autébnoma dos estudantes.” (Garcia Aretio, 1998, cit. in Luzzi 2007, p. 103)

Moran (2002) também destaca a separacéo fisica entre professores e alunos, menciona
sobre a necessidade de ligacdo tecnoldgica e 0os meios possiveis para ocorrer a interagdo.
Moran considera ainda que a expressdo "ensino a distancia" a énfase € no professor (como
alguém que ensina a distancia) e por isso a opc¢do pela palavra "educacdo", no qual considera
mais abrangente ao contexto, mas considera ainda que “(...) nenhuma das expressdes seja

perfeitamente adequada”.

“Educacgdo a Distancia é o processo de ensino-aprendizagem, mediado por tecnologias, onde professores e
alunos esto separados espacial e/ou temporalmente. E ensino/aprendizagem onde professores e alunos n&o estio
normalmente juntos, fisicamente, mas podem estar conectados, interligados por tecnologias, principalmente as
telematicas, como a Internet. Mas também podem ser utilizados o correio, o radio, a televisdo, o video, o CD-
ROM, o telefone, o fax e tecnologias semelhantes.” (Moran, 2002, p. 1).
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Em 2007, Moore e Kearsley (2007) publicam em seu livro uma “atualiza¢do” do
conceito para a EAD. Os autores referem-se sobre os meios de comunicagéo de uma forma
mais genérica e comenta sobre as varias tecnologias disponiveis para ocorrer o aprendizado a
distancia. Como ¢é possivel observar o autor ja ndo trata a interacdo por meios técnicos, mas
sim de tecnologias disponiveis:

“Educacéo a Distancia é o aprendizado planejado que ocorre normalmente em um lugar diferente do local de

ensino, exigindo técnicas especiais de criagdo do curso e de instrugdo, comunicadas por varias tecnologias e
disposi¢des organizacionais e administrativas especiais.” (Moore e Kearsley, 2007, p. 2)

Sao varios os conceitos e na sua maioria convergentes na énfase da “separagdo” fisica
entre professor e o aluno. O fator tecnologia também é presente a partir da década de 90 e

continuara sendo a ténica para a mediacdo dos participes neste século.
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2. Um panorama histérico e de geracdes

A Educacdo a Distancia ndo é algo recente, hd uma trajetdria historica apesar das
controvérsias sobre o seu inicio. Hermida e Bonfim (2006) e Sabattini (2000) citam que
alguns estudiosos consideram que a “primeira experiéncia de EAD aconteceu com a invencgéo

da imprensa, de Gutemberg, no século XV

Correa (2014, p. 62), Dalman (2014, p. 32), Rabio (2011, p. 50), Landin (1997, p. 2)
apresentam uma seérie de datas e fatos, a partir do século XVIII, que consideram como marcos
histérico da Educacdo a Distancia. Neste relato os autores destacam que tais episodios
auxiliaram no processo de expansao, aprimoramento e consolidacdo dos cursos a distancia em

uma esfera mundial, quadro 8, Apéndice III.

O histérico da Educacdo a Distancia no Brasil é relatado a partir de meados do século
X, Alves (2011) comenta que as primeiras inciativas provavelmente ficaram sem os registros,
mas apresenta alguns relatos histéricos sobre a modalidade no pais, conforme quadro 9,
organizado no Apéndice IV deste trabalho.

Neste historico recente do desenvolvimento da Educacdo a Distancia no pais, Alves
(2011) destaca que entre as décadas de 1970 e 1980 fundacdes privadas e organizagdes ndo
governamentais iniciaram a oferta de cursos supletivos a distancia, com aulas realizadas via
satélite. A autora menciona gue tais iniciativas marcam a chegada da segunda geracdo de
ensino a distancia no pais, mas que somente a partir da década de 1990 é que as Instituicdes

de Ensino se mobilizam para a Educacéo a Distancia.

Mugnol (2009) destaca que a Educacéo a Distancia evolui de uma forma muito rapida
a partir da segunda metade do seéculo XX. Esta evolugdo proporcionava novas perspectivas
para a EaD e o referido autor considera que a criacdo da Universidade Aberta de Londres, a
Open University, em 1969, contribui de forma consideravel para um novo modelo de EaD,
pois rompe com um modelo tradicional e passa a utiliza-se de tecnologia que proporcionava

mais solidez aos processos educacionais a distancia.
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Apobs a criagdo da Open Universty pela Inglaterra, outros paises criaram também
instituicbes com o objetivo de desenvolver a Educacdo a Distancia, é o caso do Instituto
Portugués de Ensino a Distancia em 1969 e a Universidade Nacional de Educacao a Distancia
em Madri em 1972 (Mugnol, 2009).

No Brasil as primeiras inciativas em Educagéo a Distancia, no inicio da década de 90,
ocorreram atraves de cursos por correspondéncia e também por radio e televisdo. A Educacéo
a Distancia era fortemente relacionada a educacéo por correspondéncia (Munhoz, 2003). Mas,
esta ndo era uma percepgdo somente no Brasil e havia toda uma desconfianga sobre o0s
resultados desta modalidade de ensino. A partir desta inquietude e desconfianca, em meados
de 1994, iniciou-se uma grande pesquisa na Unido Europeia denominada VOCTADE -

Vocational Education and training at a distance in the European.

A pesquisa realizada pela VOCTADE foi apresentada em 1997, considerado na época
como marco para a modalidade, apresentou em uma das suas conclusdes que a Educacéo a
Distancia se utilizava por meios da correspondéncia (Munhoz, 2003). O estudo da
VOCTADE teve a participacdo de renomados estudiosos do meio académico e no qual
Mugnol (2009, p.339) destaca: John Daniel (Reino Unido), Borge Holmberg (Suécia),
Desmond Keegan (Irlanda), Otto Peters (Alemanha) e Benedetto Vertecchi (Italia), Michael
Moore (Reino Unido), John Baath (Suécia), David Sewart (Reino Unido) e Charles
Wedemeyer (EUA). O relatorio final trazia contribuicdes de cunho tedrico e metodoldgico e
apontava que os cursos deveriam ser classificados em funcdo da distribuicdo ou ndo de
material didatico Mugnol (2009).

A desconfianca sobre a EaD era compartilhado por instituicdes educacionais

brasileiras, e Munhoz (2003) relata:

“As universidades tradicionais consideravam a Educacao a Distancia como uma modalidade educacional menor,
voltada a complementar a formacdo profissional, ndo formal ou permitindo a pessoas que adquirissem
conhecimentos para o desenvolvimento de outros afazeres, mais voltados aos diletantes.” (Munhoz, 2003, p.3).

Mugnol (2009) corrobora com o0 mesmo pensamento e afirma que a preocupagéo
inicial no Brasil com os cursos EaD era em atender camadas sociais menos privilegiadas

economicamente e o foco era de um ensino com 0 proposito de preparar o individuo com
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cursos preparatorios para o trabalho. A Educagdo a Distancia no Brasil tinha o objetivo de
alcancar um publico com acesso muito dificultado a educacdo, em termos fisicos e
econémicos, permitindo classes sociais menos privilegiadas ter acesso ao sistema formal de

ensino.

Com o desenvolvimento das telecomunicagdes, a popularizagdo do computador pessoal e
0 advento da internet, a Educacdo a Distancia evolui rapidamente a partir da década de 90.
Moran (2003) comenta sobre a grande revolucdo que ocorreria com o desenvolvimento
tecnoldgico:
“A Internet abre um horizonte inimaginavel de opg¢des para implementagdo de cursos a distdncia e de
flexibilizagdo dos presenciais. Pelo desenvolvimento da rede é possivel disponibilizar, pesquisar e organizar em
uma pagina WEB conteudos, interligados por palavras-chave, links, sons e imagens e utilizar ferramentas de

colaboragdo como correio eletronico, foruns de discussdo e outras midias que favorecem a construgdo de
comunidades virtuais de aprendizagem.” Moran (2003, p. 1).

Belloni (2009) também destaca que no final do século XX temos uma ‘“revolugao
tecnologica”, decorrente do avango proporcionado principalmente pela industria cultural
(radio, cinema e televisdo) e observa a possibilidade de novas formas de comunicacéo e
difusdo da informacdo, e mesmo em paises pobres, como o Brasil, usuarios sem nenhum tipo
de formacdo especifica passam a ter acesso a informacdo e entretenimento como nunca antes

visto.

Esta evolugédo proporcionava novas perspectivas para a EAD, e ainda em paralelo com
as praticas de ensino a distancia pelo radio, televisao e correspondéncia, comecava a surgir 0s
primeiros cursos de Educacdo a Distancia com uso de tecnologia. Os primeiros projetos sao
de iniciativa pablica de o6rgaos oficiais de municipios e Estados, sendo alguns em parceria

com Universidades, conforme destaca Mugnol (2009).

A evolugdo da Educacdo a Distancia estd relacionada diretamente com o
desenvolvimento dos meios de comunicagdo, que atraveés por meio das tecnologias de
informacdo e comunicacdo, a partir dos anos 2000, proporcionou intmeras formas de

interacdo entre o professor e aluno. Esta evolucdo pode ser verificada no quadro 1, no qual
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Moore e Kearsley (2007) descrevem as geracdes da EAD, suas caracteristicas e 0s meios de

comunicagéo.

Quadro 1 - Geracdes da EAD e suas caracteristicas

Geragéo Meio de Comunicacéo Caracteristicas

A principal caracteristica dessa geracédo é o
intercAmbio de documentos. Desde o surgimento da
escrita até a década de 1880, a modalidade de ensino
12 Correspondéncia que se dissemina é chamada de Estudo por
Correspondéncia, onde a comunicacao era feita por
meio de textos escritos, e posteriormente, com
impressos.

Com inicio no século XX, era transmitida via radio e
televisdo. Sendo a radio com autorizagdo para uma

28 Radioe TV emissora educacional em 1921, e a televiséo, em 1934
a TV Educativa estava em desenvolvimento (Spanhol
cit. in Lenzi, 2010).

Final da década de 1960 tem-se inicio as
Universidades Abertas, as quais faziam uso de audio e
video, além da correspondéncia e da orientagdo face-a-
face, por meio de equipes de cursos.

3@ Audio, video e correspondéncia

Em meados dos anos 80, a EaD passa a utilizar
Computador, teleconferéncia, | teleconferéncias por audio, video e computador,

48 P . . - . .
audio e videoconferéncia possibilitando a interagdo sincrona entre alunos,
professores e instrutores.
Essa geracgdo veio com o desenvolvimento da internet,
5a Internet e web com possibilidade de se ter classes virtuais, utilizando

métodos construtivistas, integrando textos, udio e
video em uma plataforma.

Fonte: Elaborado pelo autor, adaptado de Moore, M. G. e Kearlsey, G. (2007).

3. Da Educagdo a Distancia ao e-learning

Nos Ultimos anos é possivel observar um aquecimento da discussao sobre modalidades
de ensino, praticas pedagogias, metodos ativos de aprendizagem em diversas instituices e
principalmente nas educativas. Neste contexto, percebe-se que o uso da tecnologia para o

aprendizado, nos diversos ciclos do ensino e também no meio corporativo, é uma realidade
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sem volta e provavelmente unénime entre os teoricos e profissionais da area que debatem

sobre o tema.

A educacdo baseada no e-learning perpassa inicialmente pela Educacédo a Distancia. A
EaD ndo é uma realidade concebida somente no século XX, inclusive hé de se ressaltar que a
EaD ndo necessariamente se utiliza de meios tecnoldgicos, diferentemente do e-learning.
Hermida e Bonfim (2006) afirmam que o e-learning pode ser considerado como a ultima
etapa da EaD , onde sdo aplicados as novas tecnologias de informacédo e comunicagdo. Porém,
é comum fazer uma associacdo com o e-learning, cujo conceito € mais amplo, conforme
descreve Paiva (2013):

“O conceito de e-Learning (ou e-aprendizagem) tem, porém, uma formulagdo mais abrangente, em que o prefixo

€9

e” associado ao termo inglés learning, que significa aprendizagem, explicita que a aprendizagem decorre em
contextos que integram recursos de uma vasta parafernalia de artefactos tecnoldgicos electronicos, fisicos ou
digitais, criados para esse fim ou com adaptac¢des que os tornam para tal adequados.” Paiva (2013, p. 38).

Nesta perspectiva, Cacdo e Dias (2003) definem que o e-learning é sindénimo de
aprendizagem eletrdnica, onde a informacdo e o material de estudo se encontram disponivel
na internet, cuja principal caracteristica € a mobilidade de ensino e o fato de ndo existir
distdncia para que a aprendizagem ocorra. Os autores ressaltam ainda que existem dois tipos
de modelos pedagdgicos nesta modalidade de ensino e caracteriza-os:

“Existem no e-learning dois modelos pedagdgicos distintos: autoformardo e aprendizagem colaborativa. No
primeiro o formando trabalha sozinho, definindo ele mesmo o ritmo de trabalho e método de estudo, enquanto no
segundo, o formando integra-se num grupo de trabalho virtual, com o apoio do formador ou tutor. Alguns
autores apresentam estes dois modelos com outra designacdo. O e-learning Assincrono, que em linhas gerais

corresponde ao modelo de auto--formacdo e o e-learning Sincrono, identificAvel com a Aprendizagem
Colaborativa.” (Cagdo e Dias, 2003, p. 36).

A modalidade e-learning traz uma ruptura de conceitos e de fronteiras. Tori (2010, p.
26) entende que o conceito de “aprendizagem” coloca o aluno no centro do processo,
contrapondo ao conceito de ensino, que remete o foco ao professor e a escola.
Compreendendo que a educacdo ultrapassa o limite fisico da chamada escola tradicional e que
sempre se utilizou da aprendizagem a distancia, porém com outras denominacdes: licGes de
casa ou trabalho extraclasse. Belloni (2006) afirma que a educacdo do futuro ganha dois

atores com importantes novos papeis: “o professor coletivo e o estudante autbnomo”.

42



Correa (2014) observa que o e-learning exige uma nova postura do professor e do
aluno, causando uma necessidade de rearticulagdes no que tange as praticas pedagdgicas para
uma melhor articulacdo do ensino e aprendizagem. O professor necessita refletir sobre suas
praticas pedagogicas e o aluno no seu papel de protagonista na relacdo, conforme relata:

“(...) todo profissional que migra para a modalidade de Educag&o a Distancia deveria necessariamente passar por

um periodo de adequagdo que incluisse a formacdo continuada em funcdo da complexidade de fatores que
permeiam a EaD.” (Correa, 2014, p.10).

Vidal e Maia (2010) reforcam que em funcdo da dindmica da Educacédo a Distancia o
ato pedagogico ndo é mais centrado na figura do professor e essa perspectiva favorece a
formagéo de cidaddos mais engajados socialmente e conscientes de sua formacdo autbnoma.
O ritmo da aprendizagem decorre de forma individualizada e a evolu¢do maior ou menor
dependera de cada pessoa, da sua capacidade cognitiva e do tempo de dedicagdo entre outros
fatores. Nesta mesma linha, Mugnol (2009, p. 339) comenta: “o processo educacional a
distancia é reconhecido como centrado no aluno e mediado pelas tecnologias da sociedade da

informacao (...)".

O e-learning, por se tratar de uma modalidade de aprendizado ndo presencial e
teoricamente de utilizacdo recente, enseja a preocupacdo de alguns pesquisadores para sua
efetividade e maior eficacia. Nesta perspectiva, Paiva (2013) compreende que deve ocorrer
um investimento na formacdo dos professores, de forma que este possa se preparar
efetivamente para esta proposta educacional:

“(...) essa realidade requer que exista um investimento - intencional e imediato - na formagdo continua de
professores e formadores no activo, que 0s possa dotar das competéncias necessérias para eficiente utilizagio do

e-learning, viabilizando a disfuncdo no ensino-aprendizagem que poderd exponenciar o retorno social do
investimento em educacéo e formag&o.” (Paiva, 2013, p. 8).

A proposta do e-learning parte do pressuposto que 0 educando possui uma condi¢do
autébnoma de aprendizado, mas também exigem disciplina. Moran (2003) considera que este a
modalidade € mais apropriada para a educacdo adulta e principalmente para aqueles que

possuem uma condicdo de aprendizagem individual.
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Correa (2014, p.27), afirma que para um bom desempenho em cursos e-learning o
aluno precisa se planejar e inserir na rotina, momentos para a realizacdo de algumas

atividades, conforme figura 1:

1. Acessar o
ambiente

7. Utilizar
linguagem
clarae
objetiva

2. Verificar
diariamente

TAREFAS BASICAS

NA PRATICA

4, visitar a
hiblioteca
de seu polo
ou NEAD

das discussoes
e atividades

Fonte: Adaptado de Correa (2014, p.27)

Figura 1 - Diagrama de atividades

O planejamento da aula em ambientes virtuais também exige uma dedicacdo maior do
professor. Moran (2003) afirma que esta dedicacdo é condicdo sine qua non para um bom
aproveitamento dos educandos e exige também uma importante participacdo de uma equipe

pedagdgica principalmente no que tange ao acompanhamento inicial.

A figura do professor como condutor destas atividades, bem como planejador das
trilhas de formagdo, também sofrerd mudancas importantes, principalmente em fungdo da

geragdo dos educandos, contextualizada por Presnky (2001) como nativos digitais:

“O que devemos chamar de "novos" estudantes de hoje? Alguns se referem a eles como o gendtipo N- [para
rede] ou D- [para digital]. Mas a designacdo mais Util que encontrei para eles é os nativos digitais. Nossos alunos
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de hoje sdo todos "falantes nativos™ da linguagem digital de computadores, videogames e da Internet.” Presnky
(2001, p. 1).

Considerando que esta geracdo de educandos pode ser chamada de nativos digitais,
visto que entre outros diversos fatores, nasceram ja na era digital, a geracdo de professores €

chamada de imigrantes digitais por Presnky (2001):

“Aqueles de nds que ndo nasceram no mundo digital mas que, em algum momento posterior de nossas vidas,
ficaram fascinados e adotaram muitos ou muitos aspectos da nova tecnologia séo, e sempre serdo comparados a
eles, imigrantes digitais.” Presnky (2001, p. 1).

A modalidade e-learning enseja uma adaptacdo de seus atores, quer seja pelos
imigrantes ou nativos digitais, porém é possivel observar algumas caracteristicas que norteiam
a pratica, entre elas as mencionadas por Vidal (2010):

“Flexibilidade, permitindo mudangas durante o processo, ndo sé para os professores, mas também, para 0s
alunos; Contextualizacdo, satisfazendo com rapidez demandas e necessidades educativas ditadas por situagdes

socioecondmicas especificas de regides ou localidades; Diversificacdo, gerando atividades e materiais que
permitam diversas formas de aprendizagem.” Vidal (2010, p. 1).

Quando se discute as vantagens do e-learning, ha de se destacar o quesito custo, tanto
no meio corporativo quanto no educacional. Moran (2003, p.4) destaca a possibilidade de
economia e resultado com um treinamento misto, presencial e on-line: “Equilibrando o
presencial e o virtual podemos obter grandes resultados a um custo menor de deslocamento,
perda de tempo, e de maior flexibilidade de gerenciamento da aprendizagem.” O autor
comenta também que empresas estdo optando por assumir o processo de treinamento e
capacitacdo de seus colaboradores por meio das universidades corporativas: “A competicdo
entre as empresas e a necessidade de formar continuamente os trabalhadores, nos diversos

niveis, favorece o crescimento da Educacdo a Distancia on-line.” (Moran, 2003, p.6)

Cacdo e Dias (2003) consideram que as empresas sdo as principais beneficiadas, pelo
fato de reduzir custos com deslocamentos, viagens e o tempo dos formadores que passa fora
da empresa e que a economia com a disponibilizagdo de contetdos por meio eletronico pode
trazer economia na ordem de 50% a 70% dos custos com a formacdo de empregados e

relatam:
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“Com o e-learning os trabalhadores poderdo aceder aos contetdos dos cursos a partir do seu escritorio ou num
espaco determinado para o efeito, nas instalagdes da empresa. Desse modo diminui-se drasticamente o nimero
de horas em que eles se afastam do local de trabalho, interrompendo as suas fungdes, com 0s custos que isso
implica para a produtividade da empresa”. (Cagéo e Dias, 2003, p. 42).

Percebe-se ainda outras vantagens da utilizacdo do e-learning, mas cabe ressaltar a
importancia do professor com suas habilidades, competéncias e conhecimentos para ser o
maestro na conducao deste processo de ensino e aprendizagem. Santos (2016, p. 1) enumeram
algumas vantagens na aplicacdo do e-learning:

e Répida atualizacdo de contetidos

e Contelidos permanentemente disponiveis

e Possibilidade de oferecer contelidos personalizados

e Grande diversidade de metodologias de ensino

e Desenvolvimento de novas praticas com confianga

e  Maior intercdmbio de conhecimento

o  Oferece questionarios completos e permite medir de forma confidvel o conhecimento adquirido

¢ Reduz custos

e Flexibilidade nas formas de acesso a conteidos evitando deslocagdes

¢ O aluno pode definir o seu ritmo de aprendizagem

e Aumenta a autoconfianga e o sentido de responsabilidade dos alunos que passam a ser gestores da sua
aprendizagem

e Incentiva o desenvolvimento constante de competéncias

Observa-se uma lista de beneficios, vantagens estas que superam o0s pontos negativos;
porém os fatores negativos devem ser avaliados, o preconceito quanto a sua efetividade ou
qualidade ainda é grande, bem como a evasdo nestes cursos no Brasil. Cacdo e Dias (2003)
apontam como deficiéncia desta modalidade o0s seguintes fatores: fatores técnicos,
pedagogicos, sobrevalorizacdo dos aspectos tecnoldgicos, avaliacdo, falta de contetdos de
qualidade, falta de méo de obra especializada e a concentracdo excessiva frente ao ecra.

4. Caracteristicas e disseminacdo da modalidade

A Educacdo a Distancia se caracteriza principalmente pela maneira flexivel com que
as pessoas podem organizar 0s estudos e obter acesso aos recursos de aprendizado. Observa-
se também a separacdo geografica entre professor e o aluno e também as formas de
comunicagdo sincrono e assincrono. O e-learning sincrono é o modelo que permite a
interacdo entre professor e aluno em tempo real, é a representacdo virtual do ambiente

presencial de uma sala de aula (Cacéo e Dias, 2003). O modelo sincrono possui um professor
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presente no horério determinado e com turma limitada, pois permite a interacdo entre 0s
participes, a solucdo de ddvidas por meio do chat com uso de voz e ou video. Os custos se

assemelham aos de uma sala de aula presencial.

O modelo assincrono € o modelo mais comum, onde o ensino se caracteriza de forma
individual, independente da presenca simultanea do professor e ou de alunos, pois o contato
ocorre geralmente por meio de e-mail e forum em momentos distintos (Cacéo e Dias, 2003).
Este € um modelo mais flexivel, pois o aluno pode organizar os seus estudos conforme sua
disponibilidade de tempo e ritmo. Em termos de custos, sdo relativamente baixos se

comprado com o0 modelo sincrono.

Podemos destacar diversas outras caracteristicas da Educacao a Distancia, conforme
destacadas por Arredondo 1999 (cit. in Maia, 2003, p. 76), quadro 2.

Quadro 2 - Principais caracteristicas da Educacao a Distancia

Caracteristica Descricéo

Separagdo professor/ aluno A distdncia existente entre eles impede o contato direto.

Devido a distancia que se encontram os professores e alunos, ndo ha )
. Lo possibilidade de relacéo didatica entre eles. Assim, ha a necessidade de suprir a
Sistema Multimidia acédo do docente do docente por meio do uso de outras vias.

Na EaD, o aluno deve aprender a estudar sozinho, sendo a razdo principal pelo
qualdmunos escolhem a EaD, pelo fato de poder optar quando e onde quer
estudar.

Toda a estrutura da EaD estara voltada a proporcionar aos alunos os recursos
necessarios, como material didatico, equipe de professores, biblioteca.

Aprendizagem
autbnoma

Organizacéo de

suporte

L Como néo se pode ter uma reagdo imediata do aluno, ha a necessidade de
Comunicagao multiplicar as formas de receber as respostas, como o telefone, carta, e-mail,
bidirecional fax, video conferéncia, teleconferéncia e também os momentos que séo

presenciais.
Na EaD deve ser tudo planejado com tempo, pois ndo ha tempo para

Procedimentos
industriais e efeito

multiplicador improvisacdes.
Apos confeccionados os materiais, os gastos podem ser divididos entre
. exemplares e usuarios, resultando um uma economia patente. O professor é o
Economia que podera sair mais caro, mas este é contratado por tempo limitado.
Comunicacdo em massa A comunicagao nos cursos da EaD é dirigida a um grande nimero de pessoas,
podendo ter um impacto massivo.
Reposta as demandas E frequente a oferta de cursos da atualidade, os quais estdo impondo- se como
sociais panorama cultura e social.
Conversa didatica . - A
interativa Os materiais devem facilitar o estudo autbnomo.
Devido as variadas situac6es que podem se encontrar os alunos, € necessario
Flexibilidade reduzir a rigidez administrativa, proporcionando flexibilidade de tempo,

lugar, materiais e recursos ao professor.
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Tutoria

Na EaD a maiorias das tarefas dos professores sdo assumidos pelo material
didatico, sendo o professor tutor a pessoa mais proxima do aluno, devendo estar
sempre pronto a ajudar os alunos, assessorando o estudo, motivando-os, apoiando
em seus esforgos pessoais;

Fonte: Adaptado de Arredondo (cit. in Maia, 2003, p. 76).

Pela caracteristica e proposito, além do advento da tecnologia a EAD se massificou,

principalmente neste ultimo estagio, no qual Moore e Kearlsey, cit. in Lenzi (2010),

caracteriza como a 52 geragdo da Educacéo a Distéancia, figura 2.

N

& Educagdo a E ! Computador

' * Distancia

Correspondéncia 1a. Geragdo
Teleconferéncia
4a. Geragio
Rédio
Audio e
2a. Geragdo Videoconferéncia
= TV
=== Universida
) des Abertas 5a. Geragio Internat/Web
3a. Geragido

Audio/Video e

Correspondéncia

Fonte: Adaptado de Lenzi (2010, p. 35)

Fig

ura 2 — as geracgdes da Educacao a Distancia.

Ishida et alii (2012) destaca que o crescimento da Educagdo a Distancia ocorre

principalmente em funcdo da evolucdo dos meios de comunicagdo. A tecnologia também foi

fundamental para a massificacdo da modalidade. Nesta fase do e-learning, onde se utiliza de

forma predominante a internet, o numero de alunos matriculados em cursos de graduacéo a

distancia no Brasil deve ultrapassar o ensino presencial em seis anos, ou seja, em até 2023,

conforme prevé a empresa de consultoria educacional Educa Insights (Abril, 2017).

Pelos numeros oficiais publicados pelo Ministério da Educacdo, periodo de 2010 a

2016, tivemos um crescimento do nuimero de matriculados em cursos de graduacdo da
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Educacdo a Distancia de 50%, enquanto no mesmo periodo o crescimento dos cursos
presenciais foi de 19%. A figura 3 apresenta o nimero de matriculas em curso de graduacéo,

rede privada e publica, das duas modalidades.

7.000.000 - 6.486.171 ©:633.545 6,554,283
6.152.405

5.923.838
6.000.000 4 5449.120 5.746.762

5.000.000 -
4.000.000 -

3.000.000 -

2.000.000 - 1153 1341,
930.1 U

1.000.000 -

0 -
2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016

mEaD m Presencial

Fonte: Elaborado por este autor, adaptado de MEC, 2016.

Figura 3. NUumero de matriculas em cursos presenciais e a distancia.

Este mesmo estudo da empresa Educa Insights apresenta também os cursos do ensino
superior com maior demanda no periodo de 2010 até 2014, nas duas modalidades: presencial

e a distancia, figura 4.
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CURSOSCOM

2010-2014

PO CAGA [TTARA D CRESCIMIENTO ANUALY

=

PRESENCIAIS
—— e ETE
Engenharia Mecinica 2% 2 EXSE cicocis Contsels
Arquitetura e Urbantsmo 21% 3 CST- Logistica
Engenharia de Producso 19% 4 ETR sorvicosocl
Engenharla Elétrica 16% 5 EEH veocs
Odontologia 15% ¢ ETR rcovoistracso

pucoiogla ~ 12% 7 TSR] CST- Gestio Ambiental
Citnclas Contsbeis 5% 8 [[B] Pedagogia
EducacsoFisca 5% 9 1% CST-Processos Gerenclals
Direito 4% 10 1% tetras
Fonte: Educa Insights, abril, 2017.

Figura 4. Numero de cursos presenciais e a distancia.

Ja a empresa de consultoria Hopper Educacdo fez o levantamento dos cursos com
maior nimero de matriculados no ensino a distancia no ano de 2014. Este ranking traz 10
cursos que totalizam 75% das matriculas em cursos a distancia no Brasil, conforme

demonstrado na figura 5.

Posicho

Motreoubos Market Shorg

Pedagagia 303,414 25.2%

Adminastrocdo 170,540 14.2%

Servico Socol 97.728 B1%

Tecn. Geshdo de RH BT 949 7.3%

Cranciay Corfdbas B4 342 70%
Tacr, Prog Geranciais 45,057 3.7%
Tecn. em Logistica 36.230 3.0%
Lobroes 32.543 2,

Tegrn, em Gol, Pobleca 29.925 2.5%

Educagse Fisa 26,021 2.2%

Total 10 rasones Curios 213.751 759%

Tadal 20 o O 1002 469 100%

Fonte: Hoper Educacéo, 2014.

Figura 5. Cursos a distdncia com maior nimero de matriculas
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Os numeros da EAD no Brasil sdo também acompanhados pela Associagéo Brasileira
de Educacdo a Distancia — ABED, que apresentou em seu censo publicado em 2016

importantes indicadores:

- 53% s&o mulheres;

- 49,78% tém entre 31-40 anos;

- Aproximadamente 70% das instituicdes contam com alunos que estudam e trabalham;

- A maioria das matriculas encontra-se nas licenciaturas, com 148.222 alunos matriculados;

- A taxa de evasdo reportada nos cursos a distancia esta entre 26%-50%;

- Os cursos semipresenciais possuem evasao de 11-25%;

- As instituicdes apontam o fator tempo como o mais influente no fendmeno da evasdo, seguido do fator
finangas;

- Mais de 60% das instituicGes optam pelos ambientes de aprendizagem de software livre, customizados
pelas proprias instituicdes;

- Os cursos presenciais jé estdo utilizando recursos da EAD, mesmo que em menor grau;

- Ainda ha uma crenga entre professores que o ensino presencial oferece uma qualidade superior a da
EAD;

Os nimeros demonstram como a 52 geracdo da Educacdo a Distancia se expandiu no
Brasil e o potencial para um crescimento ainda maior nos proximos anos. Porém, ha de se
destacar o fator negativo da evasdo na modalidade. O estudo da ABED demonstra que o fator
tempo, seguido pelo financeiro, sdos os principais motivos da desisténcia do curso. Mas, ha
também de se destacar que a evasdo nos cursos semipresenciais se reduz pela metade. Assim,
€ um ponto que carece de maior estudo, pois diversos outros fatores podem influenciar a
desisténcia do aluno. A ampliacdo desta analise, inclusive com a experiéncia de outros paises,
podera fomentar trabalhos para a reducdo da desisténcia em cursos e-learning. Moran (2003)
destaca que o grande desafio da EAD é superar o conteudismo e criar ambientes propicios
para melhor aprendizagem:

“O grande problema dos cursos a distancia é a énfase no contetido e muito menor na interagdo. O grande desafio
¢ transformar o espaco virtual em um ambiente rico de aprendizagem, que ultrapasse a relagdo texto e
exercicios.” Moran (2003, p. 5).
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I11.  Praticas pedagdgicas de aprendizagem

Tratar de praticas pedagdgicas num pequeno capitulo se torna um grande desafio,
principalmente se levado em consideracdo o quanto a humanidade evoluiu nos ultimos 100
anos. Ao longo da histérica da educacdo, varios modelos pedagogicos foram eficazes e
pertinentes a sua época, quicd ndo afirmar que sdo Uteis até mesmo nos dias atuais. Maia
(2003) considera que a aprendizagem € um processo individual, e que se realiza internamente
e estdo intrinsecamente relacionadas as estruturas cognitivas de cada pessoa: “a cognicédo ¢ a

capacidade dos individuos de aprender com o seu proprio operar”.

Siemens (cit. in Moreira et alli. 2016), Peres e Pimenta (2016) e Allen (2007) afirmam
que as correntes pedagogicas do behaviorismo, cognitivismo e construtivismo sdo as mais
utilizadas nos processos de criacdo de ambientes instrucionais do blended learning.
Entretanto, o autor comenta que as teorias “(...) foram desenvolvidas num tempo em que a
aprendizagem nao sofria o impacto da tecnologia” e que “(...) os processos de aprendizagem

devem refletir o ambiente social vigente”.

No final do século XIX e inicio do século XX, surgiu 0 movimento progressista na
educagdo. Este movimento ficou conhecimento como “Escola Nova” e desenvolveu praticas
centradas no aluno, protagonista de desenvolver o seu proprio conhecimento e senso critico
(Souza e Dourado, 2015). Este movimento, precursor de praticas pedagdgicas inovadoras a
época, defendia uma evolucdo pedagogica diferente do modelo tradicional. Souza e Dourado
(2015) mencionam que o movimento “Escola Nova” teve representantes exponenciais, tais
como: John Dewey (1859-1952), Maria Montessori (1870-1952), Henri Wallon (1879-1962),
Célestin Freinet (1881-1966), Lev Vygotsky (1896-1934), Jean Piaget (1897-1980).

Dentro do contexto do movimento da Escola Nova, a teoria construtivista é
influenciada principalmente pelos trabalhos de Vygotsky e Piaget, no qual prevé o individuo
como construtor do seu préprio conhecimento (Maia, 2003). Carvalho e Struchine (2005)

conceitua 0 movimento construtivista da seguinte forma:
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“O construtivismo aborda o conhecimento como uma construgdo humana de significados na interpretacdo do
mundo. E uma teoria que busca enfocar as mdltiplas faces do mundo vivido, onde os individuos so
observadores e analisadores das experiéncias dessa realidade, construindo e percebendo de forma pessoal e
particular, buscando interferir neste mundo.” (Carvalho e Struchine, 2005, p. 3).

A interagdo, cooperagdo e autonomia sdo caracteristicas fundamentais para um
ambiente de aprendizagem construtivista (Carvalho e Struchiner, 2005) e tais caracteristicas
foram definidas por autores que aprofundaram os seus estudos na teoria: Vygotsky, Piaget,
Ausubel, Novak, Wilson, Moretto, Coll, Jonassen que dentre outros, forneceram elementos
para esta interpretacdo (Maia, 2003). Carvalho e Struchiner (2005), a partir da teoria
construtivista, consideram que “a premissa fundamental do construtivismo é a do
aluno/profissional como sujeito ativo do seu préprio conhecimento”. A perspectiva
construtivista considera que o aluno é protagonista do seu aprendizado e pode construir este
conhecimento a partir de suas experiéncias de vida e resolucdo de problemas em contextos

reais.

Ja a teoria soOcio construtivista considera que o conhecimento é fruto de uma
construcdo social e ndo apenas cognitivo (Peres e Pimenta, 2016). Nesta perspectiva, o aluno
é capaz de construir o seu conhecimento influenciado pelo meio, cultura e as interagdes no
meio social. A teoria socio construtivista valoriza as interacfes didaticas e a aprendizagem
colaborativa. Peres e Pimenta (2016, p. 65) destaca que a teoria é passivel de aplicacdo para
qualquer nivel de ensino e identifica dois niveis na constru¢do do conhecimento: “(...) o
desenvolvimento real, desenvolvimento atingido ap6s ciclos de aprendizagem e o
desenvolvimento proximal, cujo progresso estd dependente da acdo ou interacdo com 0s

pares.”.

A corrente cognitivista compreende que a aprendizagem ¢é “(...) um processo interno
que envolve memoria, pensamento, reflexdo, abstracdo, motivacdo e metacognicdo”
(Monteiro et alli, 2015). Entretanto, Peres e Pimenta (2016) mencionam que a aprendizagem
pode ocorrer por meio de um processo dindmico de codificacdo, processamento e
reconhecimento da informacdo. Nesta perspectiva, 0s autores comentam que 0 processo de
aprendizagem é mais complexo do que uma simples resposta a estimulos, ou seja, necessita de

uma mudanca cognitiva da pessoa, da forma que se percebe a realidade, filtra e organiza.
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O cognitivismo tem como base estudiosos como: Anderson, Ausubel, Gardner, Gagné,
Merrill, Norman, Novak, Reigeluth & Rumerlhart, entre outros, sendo que 0s principios

basicos da teoria s&o mencionados por Peres e Pimenta (2016);

“aprender a fazer; atengdo centrada no professor que planeia as atividades; passagem de uma memoria de curto
prazo para uma memoria a longo prazo; os conhecimentos prévios dos alunos sdo fundamentais; as
representacdes mentais facilitam a aprendizagem; a aprendizagem pode ser intencional ou acidental; a
memorizacao pode ser implementada pela pratica, mas, sobretudo pela significacdo; a repeticdo é importante ndo
pela quantidade, mas pelo facto da analise dos resultados permitir uma melhor compreensao e consequentemente
melhores respostas seguintes.” (Peres e Pimenta, 2016, p. 63).

A corrente behaviorista ou chamada também de comportamentalista tem em Skinner o
seu principal autor. Na teoria behaviorista 0 sujeito ¢ considerado como uma pessoa que
responde a estimulos externos, que sdo interiorizados e proporcionam uma resposta para
resolver o problema apresentado (Maia 2003). A abordagem behaviorista tem o professor
como o protagonista, ou seja, a aprendizagem é centrado no professor e o aluno ndo é
estimulado a buscar as informagdes. A aprendizagem foca na aquisicdo de novos
comportamentos, sendo que aprendizagem é desenvolvida por meio de estimulos e reforcos,
Ou seja, um processo mecanizado. Skinner (cit. in Maia, 2003, p. 64) afirma que o
comportamento pode ser determinado ao “induzir os estudantes a estudar, os empregados a

irem ao trabalho, os pacientes a se comportarem de modo socialmente aceitavel”.

A corrente behaviorista considera ainda que o aprendizado é interiorizado pelo sujeito
na medida em que uma acdo ou comportamento € realizado de forma repetida, desta maneira
0 comportamento seria uma forma de auferir o processo de aprendizagem (Monteiro et alli,
2015). Além de Skinner, a teoria comportamentalista se baseia nos estudos de Bandura,
Pavlov, Thorndike, Watson (Peres e Pimenta, 2016).

Maia (2003) considera que a pedagogia deve-se estimular o aluno a buscar solucgdes,
podendo este estimulo ocorrer por meio de grupos de estudo, pelo didlogo entre alunos e
professores e ou a partir do estudo de questbes que (...) “impliqguem o desenvolvimento de

destrezas cognitivas de avaliagéo, anélise, sintese, e ndo mais a memorizagao inerte”.

A prética centrada no aluno estimula o discente a trabalhar de modo autbnomo e

independente, desenvolvendo a capacidade critica e reflexiva, a partir de estimulos de
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observar, experimentar, criar e executar (Maia, 2003). Nesta metodologia, 0 aluno possui
metas definidas, no qual expressam diferentes niveis de desempenho: capacidade de analise,
sintese, relacdo, comparacdo e avaliagdo. Abaixo, 0 quadro 3 apresenta as principais

diferencas entre a aprendizagem centrada no professor e a aprendizagem ativa (Maia, 2003).

Quadro 3 - Diferencas entre o0 ensino centrado no professor e 0 ensino ativo

Ensino centrado no Professor Ensino Ativo

Professor Professor

O professor atua como incentivador da

O professor é o centro do processo ensino aprendizagem ;
aprendizagem

Adapta o0 ensino as capacidades e

N&o estimula a participacao ativa do aluno S
limitagGes dos alunos

Promove a cooperacao e iniciativa dos

Impde a disciplina pela autoridade
alunos em sala de aula

Aluno Aluno
O aluno é predominantemente passivo O aluno ¢ essencialmente ativo
Tem autonomia para criar seus préprios
N&o é estimulado a desenvolver iniciativas esquemas de investigacao e resolucdo de
problemas
Prética Pedagdgica Prética Pedagdgica

Obijetivo de ensino: capacidade de analise,

Objetivo do ensino: é assimilagdo dos contedidos . x x I
sintese, relacéo, cooperacdo e avaliacéo.

Conteutdos: sequéncia logica, exposi¢do predominantemente Conteldos: atividades diversificadas
verbal. variando conforme o interesse dos alunos
Procedimento: execucdo passiva das instrugdes/informacdes do Procedimentos: aluno incentivado a refletir
professor por parte do aluno sobre as informagdes recebidas

Avaliacdo: destina-se a averiguar quanto os estudantes aprenderam
do que lhes foi ensinado para que possa atribuir notas no final do
processo

Avaliacdo: finalidade de contribuir para a
formacéo do aluno

Fonte: Adaptado de Pinheiro e Gongalves, 2001, cit. in Maia 2003, p. 50.

O professor José Moran (2005), considera que algumas dimensdes na educacao formal

estdo se solidificando e destaca trés dimensdes no qual perpassara a educacdo contemporanea:

“(1) o modelo blended, semipresencial, misturado, em que nos reunimos de varias formas — fisica e virtual — em
grupos e momentos diferentes, de acordo com a necessidade, com muita flexibilidade, sem os horarios rigidos e
planejamento engessado; 2) Metodologias ativas: aprendemos melhor através de praticas, atividades, jogos,
projetos relevantes do que da forma convencional, combinando colaboracdo (aprender juntos) e personalizagdo
(incentivar e gerenciar os percursos individuais) e 3) O modelo on-line com uma mistura de colaboragéo e
personalizacdo. Cada aluno desenvolve um percurso mais individual e participa em determinados momentos de
atividades de grupo.” (Moran, 2005, p. 27).
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Considerando a abordagem centrada no aluno, sera apresentado nos topicos seguintes

algumas metodologias ativas de aprendizagem.

1. Metodologias ativas de aprendizagem

A expectativa em relacdo as mudancas na educacao é grande, principalmente no Brasil
onde os indicadores demonstram uma estagnacgéo, principalmente no que se refere ao ensino
basico medido pelo Ideb (indice de Desenvolvimento da Educacio Basica). A educagio, em
Seus varios segmentos, encontra-se num contexto no qual exige respostas e desempenho cada
vez mais elevados. Aradjo (2011) considera que os profissionais da educacdo devem assumir
uma nova postura, de forma que leve a reinvengdo da educacdo. A escola tradicional do
século XIX tem o desafio de proporcionar a nova geragdo de discentes um modelo de

aprendizagem ativo, inter, multi e transdisciplinar (Araujo, 2011).

A definicdo das metodologias de aprendizagem em qualquer segmento da educacgéo é
fundamental para se alcangar os objetivos. Moran (2015) considera que as metodologias
devem ser escolhidas de forma que os alunos sejam envolvidos em atividades complexas, no
qual tenham que tomar decisdes e avaliar cenarios e 0s resultados.

“Para aprender a dirigir um carro, ndo basta ler muito sobre esse tema; tem que experimentar rodar com o ele em

diversas situagfes com supervisao, para depois poder assumir o comando do veiculo sem riscos.” (Moran, 2015,
p. 17).

O exemplo acima considera a utilizacdo de uma metodologia centrada no aluno, no
qual o professor participa como um facilitador do processo. Rocha e Lemos (2014) afirma que
neste método o professor deve acompanhar o desenvolvimento da atividade e caso perceba
que ndo est ocorrendo a assimilacdo do conhecimento, a intervengdo deve ser realizada pelo
docente. Esta é a base das metodologias ativas, Barbosa e Moura (2013) cita que esta pratica

de ensino favorece o aluno nas atividades de “ouvir, ver, perguntar, discutir e fazer”.
Esta pratica metodologica € considerada por Moran (2015) como “(...) ponto de

partida para avangar em processos mais avancados de reflexdo, de integracdo cognitiva, de

generalizacdo, de reelaboragédo de novas préaticas”.
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Barbosa e Moura (2013) chamam atencdo que em muitas vezes a expressdo
aprendizagem ativa é utilizada de forma imprecisa. O método tradicional de aprendizagem,
focado no professor, ndo pode ser considerado uma metodologia ativa de aprendizagem. Em
1993, Meyers e Jones (cit. in Barbosa; Moura 2013) destacavam que pesquisas cientificas da
area cognitiva definem que “os alunos devem fazer algo mais do que simplesmente ouvir,

para ter uma aprendizagem efetiva.”

Nas metodologias ativas o aluno precisa de se envolver ativamente, assim, €
necessario ler, escrever, perguntar, discutir, realizar atividades que envolvam anélise, sintese e
avaliacdo (Barbosa e Moura, 2013). Neste contexto, o professor deve planejar as atividades e

atuar como um supervisor e ou facilitador do processo de aprendizagem.

Moran (2015) defende que para se alcancar os objetivos propostos, a metodologia
ativa exige que o professor deva se organizar para criar desafios, atividades e jogos que
estimulem os alunos e ofereca recompensas. Para isso, 0 professor deve assumir o papel de
articulador do processo e com sua capacidade de mediar e orientar conduzir as atividades

estimulando e apoiando os discentes.

O psiquiatra americano William Glasser (1925-2013) aplicou sua teoria “Teoria da
Escolha” para a educacgdo. O autor defende que o professor tem o papel de guiar o aluno e ndo
apenas de transmitir o seu conhecimento para que os discentes possam simplesmente
memorizar. Glasser (cit. in Perrisse, 2011) afirma que focar apenas na memoriza¢do ou nas
aulas expositivas é uma metodologia simplista e que passado alguns dias a maioria dos alunos
esquecem. Glasser considera que o grau de aprendizagem poderd ser maior ou menor,
conforme técnica utilizada, e os resultados com os métodos ativos de aprendizagem estariam

entre 70% e 95% de absorgéo, figura 6:
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Aprendemos...

10% quando lemos;

20% quando ouwmos:m

30% quando observamos: _'

50% quando vemos e ouvimos:

, ) Conversar, perguntar, repetir,
70% quando discutimos com outros; relatar, numerar, reproduzir,,
recordar, debater, definir, nomear

80% quando fazemos:;

95% guando ensinamos aos outros. '""""" : ""‘ ' 'd'""‘

Fonte: Adaptado dehttp://www.arquivow.com/piramide-de-william-glasser/

Figura 6 — Piramide de Glasser

As metodologias ativas podem ser aplicadas de varias formas, por varios métodos,
entre eles: aprendizagem baseada em problemas, aprendizagem baseada em competéncias,
aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem colaborativa, aprendizagem experiencial.
Nos préximos topicos, os trés primeiros métodos serdo abordados com mais detalhes.

. Aprendizagem baseada em problemas

A metodologia de aprendizagem baseada em problemas tem seu inicio no final da
década de 1960 na Universidade de McMaster em Hamilton no Canada, quando um grupo de
professores decide realizar mudangas na educacdo da area médica e propde um curriculo

focado na resolucéo de problemas Sousa e Schlunzen (2012).
Enquanto a pratica metodoldgica do ensino tradicional foca nas aulas expositivas,

sendo o professor protagonista e responsavel pela transmissdo do conteudo, a aprendizagem
baseada em problemas é uma estratégia centrada no aluno onde este assume o papel de
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protagonista de seu aprendizado. Souza e Dourado (2015) observam que o modelo
pedagogico tradicional tem sido pouco eficiente para a educacdo do século XXI, promovendo
uma visdo fragmentada e reducionista. Os autores consideram ainda que os professores devem

buscar metodologias cujo foco seja centrado na aprendizagem:

“Visando a uma reorientacdo de rumos, nesse contexto, busca-se estimular os professores a pesquisar
metodologias inovadoras que possibilitem o desenvolvimento das competéncias dos alunos para a
problematizacdo como componente fundamental de um método que seja centrado na aprendizagem. O foco na
problematizacéo possibilita uma viséo transdisciplinar e tem como ponto de partida o levantamento de questdes e
a busca de solucdes para os problemas identificados nos temas curriculares de cada disciplina, nos respectivos
niveis de aprendizagem, com a finalidade de produzir conhecimento”. (Souza e Dourado, 2015, p. 187).

A literatura sobre a aprendizagem baseada em problemas apresenta conceitos que se
convergem para um senso comum. Além da proposta de aprendizagem integrada, Souza e
Dourado (2015) destacam que a ABP (Aprendizagem baseada em problemas) proporcionada a
aquisicdes de conhecimentos, o desenvolvimento de novas habilidades, competéncias e

atitudes em todo processo de aprendizagem.

Barrows; Lembro (cit. in Souza e Dourado, 2015, p. 184) possuem uma defini¢do
muito préxima do problem based learning (PBL), no qual consideram que € um método que
tem por definicdo a utilizacdo de problemas como ponto inicial. A sua esséncia é a
aprendizagem centrada no aluno e os professores séo os facilitadores do processo de producao

do conhecimento.

Ribeiro (2005, p.37) considera que a PBL é uma abordagem que abrange diversas
variantes e que muitas atividades poderiam ser caracterizadas como PBL, tais como projetos e
pesquisas. Porém, o autor cita Duch (1996) e Woods (2000) que definem a PBL :

“(...) um ambiente de aprendizagem no qual o problema é usado para iniciar, direcionar, motivar e focar a
aprendizagem, diferentemente das abordagens convencionais que utilizam problemas de aplicacdo ao final da
apresentacdo de um conceito ou contetdo. E esta a principal diferenca entre a PBL e outras formas de

aprendizagem ativa, em equipes, centrada nos alunos, voltada para a pratica ou mesmo centrada em
problemas.” (Ribeiro, 2005, p.37).

Os conceitos da aprendizagem por PBL sdo variados, porém uma das caracteristicas é
a de formacédo de grupos de alunos com o objetivo de analisar e resolver os problemas de

forma colaborativa. Este processo se torna fundamental para se alcancar o sucesso,
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principalmente com a interagdo entre alunos e o professor no ambiente educacional. Esta

estrutura da PBL proporciona a investigacao, discussoes, reflexdo e aprendizagem integral.

Souza e Dourado (2015) enfatizam que a PBL foca a compreensdo e ndo somente a
memoriza¢do e quanto maior a compreensdo do assunto, mais facil se torna a sua
memorizagdo e consequentemente o seu aprendizado. Os autores consideram ainda que o
aprendizado em nivel de memorizacdo tem pouco valor no @mbito profissional e até mesmo

social, sendo este um dos principais problemas das aulas expositivas tradicionais.

Enfatizando o aspecto pratico da PBL, Sousa e Schlunzen (2012) sugerem que o
processo se inicia com uma apresentacdo de problema aos alunos, sem qualquer
esclarecimento sobre a solucdo, de forma que os alunos estudem os conteldos necessarios
para analisar o problema, identificar as questdes que se apresentam e as informacdes
necessarias para a solugdo. Ja na fase final os alunos sdo envolvidos em uma atividade

reflexiva, onde os proprios alunos e seus pares se avaliam.

A Universidade de Maastricht, desde o desenvolvimento do PBL no final da década de
1960, apresentou uma forma sistematizada de se trabalhar, onde Deelman & Hoeberigs (cit. in
Sousa; Schlunzen 2012, p. 46), apresentaram o referencial de Masstricht que propde a
resolucéo do problema em sete etapas:
1. Leitura da situacdo problema e esclarecimento de termos desconhecidos;
2. ldentificacdo do problema proposto pelo enunciado;
3. Discussdo do problema e formulagdo de hip6teses para resolvé-lo;
4. Resumo das hipéteses;
5. Formulag&o dos objetivos de aprendizagem. Com base nos conhecimentos prévios sdo identificados os
assuntos que devem ser estudados para a resolucdo do problema;
6. Estudo autdnomo dos assuntos levantados no passo anterior;

7. Retorno ao grupo tutorial para discutir novamente o problema a luz dos novos conhecimentos adquiridos na
fase de estudo auténomo.

A adocdo de uma abordagem de ensino como o PBL carece de modificacdo nos
processos instrucionais, educacionais e principalmente de seus atores: alunos e professores.
Ribeiro (2005, p. 48) apresenta quadro comparativo, adaptado de Stamford University, no

qual compara a abordagem tradicional e no contexto da PBL.
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Quadro 4 - Abordagem convencional x abordagem PBL

ABORDAGEM CONVENCIONAL

ABORDAGEM PBL

Docente assume o papel de especialista ou
autoridade formal.

Papel do docente é de facilitador, orientador, co-
aprendiz, mentor ou consultor profissional.

Docentes trabalham isoladamente.

Docentes trabalham em equipes que incluem
outros membros da escola/universidade.

Docentes transmitem informacdes aos alunos.

Alunos se responsabilizam pela aprendizagem e
criam parcerias entre colegas e professores.

Docentes organizam os conteidos na forma de
palestras, com base no contexto da disciplina.

Docentes concebem cursos baseados em problemas
com fraca estruturacéo, delegam autoridade com
responsabilidade aos alunos e selecionam conceitos
que facilitam a transferéncia de conhecimentos
pelos alunos; Docentes aumentam a motivacdo dos
alunos pela colocagéo de problemas do mundo real
e pela compreensao das dificuldades dos alunos.

Docentes trabalham individualmente dentro das
disciplinas.

Estrutura escolar é flexivel e oferece apoio aos
docentes;

Docentes séo encorajados a mudar o panorama
instrucional e avaliativo mediante novos
instrumentos de avaliag&o e revisdo por

pares.

Alunos séo vistos como tabula rasa ou
receptores passivos de informacéo.

Docentes valorizam os conhecimentos prévios dos
alunos, buscam encorajar a iniciativa dos alunos e
delegam autoridade com responsabilidade aos
alunos.

Alunos trabalham isoladamente.

Alunos interagem com o corpo docente de
modo a fornecer feedback imediato sobre o
curso com a finalidade de melhora-lo
continuamente.

Alunos absorvem, transcrevem, memorizam e
repetem informacdes para realizar tarefas de
conteudo especifico, tais como questionarios e
exames.

Docentes concebem cursos baseados em
problemas com fraca estruturacéo que
preveem um papel para o aluno na
aprendizagem.

Aprendizagem é individualista e competitiva.

Aprendizagem ocorre em um ambiente de
apoio e colaboracdo.

Alunos buscam a ‘resposta correta’ para obter
SUCesso em uma prova.

Docentes desencorajam a ‘resposta correta’
Unica e ajudam os alunos a delinearem questdes,
equacionarem problemas, explorarem
alternativas e tomarem decisdes

eficazes.

Desempenho avaliado com relagdo a tarefas de
conteudo especifico.

Alunos identificam, analisam e resolvem problemas
utilizando conhecimentos de cursos e experiéncias
anteriores, ao invés de

simplesmente relembra-los.

Avaliagdo de desempenho escolar é sumativa e o
instrutor é o Unico avaliador.

Alunos avaliam suas proprias contribuicdes,
além de outros membros e do grupo como um
todo.

Aula baseada em comunicacao unilateral;
informacéo é transmitida a um grupo de
alunos.

Alunos trabalham em grupos para resolver
problemas;

Alunos adquirem e aplicam o conhecimento em
contextos variados;

Alunos encontram seus proprios recursos e
informacg0es, orientados pelos docentes;

Alunos buscam conhecimentos e habilidades
relevantes a sua futura pratica profissional.

Fonte: Adaptado de Ribeiro (2005, p. 48).
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A aprendizagem baseada em problemas preza pela aquisicdo de conhecimentos de
forma mais significativa e duradoura, além do desenvolvimento de habilidades e atitudes que

sdo valorizadas também no ambiente profissional (Ribeiro, 2005).

Outro aspecto relacionado a vantagem da metodologia € a motivacdo e dinamismo
proporcionado aos alunos. H& de se destacar o aspecto motivacional, que € um elemento
fundamental para aprendizagem. Souza e Dourado (2015), apontam as seguintes vantagens do
PBL: motivacdo; integracdo do conhecimento; habilidade de pensamento critico; interacdo; e
habilidades interpessoais. Entretanto, os autores mencionam a inseguranga inicial para
aplicacdo da metodologia como um dos aspectos negativos, “(...) diante da mudanca de
método de ensino, 0 novo traz inquieta¢des, dividas e questionamentos”. O fator tempo ¢
também uma das limitacGes para o uso da PBL, visto a necessidade do planejamento,
preparacdo do ambiente, acompanhamento, instrucéo e adaptacéo dos discentes. A adequacao
curricular também é um aspecto relevante a ser considerado Moran (2015), caso contrério

podera se tornar um aspecto desfavoravel.
A PBL proporciona sequéncias que podem variar conforme o nivel de ensino, area do

conhecimento e os objetivos de aprendizagem, conforme define Araljo (cit. in Barbosa e
Moura, 2011, p. 58).
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1

inicio

Entendim ento inical
do problema e
esclarecimentos para
compreendé-lo de
forma abrangente

5

Objetivos da
aprendizagem

O que se espera
aprender com os
resultados do
trabalho?

Fonte: Adaptado de Aradjo cit. in Barbosa e Moura, 2011, p. 58.

2

Geracao
de |deias

Listar possiveis
explicagoes ou
solugdes, com base
no conhecimento
atual

6

Estudo

Estudo i ndividual e
disCussao em grupo,
com registro do
processo seguido

Analise

Decompor o
problema em
partes, identificar
relagoes, fungoes,
estruturas

7

Sintese
e Avaliacao

Sintese/avaliagao do
trabalho
desenvolvido e
resultados obtidos

4

Elaboracao
de Questoes

Questoes para orientar
a investigagao ou
pesquisa e definir bermn
o problema a ser
resolvido

Apresentacao

Mostra do trabalho
desenvolvido para o
grupo: resultados,
processos, analise

Figura 7 — Etapas de aplicacdo da PBL

Aprendizagem baseada em competéncias

A conferéncia mundial de educacdo para todos, realizado em 1990 em Jomtien na
Tailandia, definiu quatro pilares como meta do desenvolvimento da educacdo para os paises
signatarios, figura 8:

O atuar com
autonomia, juizo,
responsabilidade

pessoal.

APRENDER A
FAZER [ CONVIVER E A 1
T s

|
CONHECER
RABALHAR JUNTO

O assimilar conhecimentos O adquirir procedimentos O compreender
cientificos e culturais gerais e que ajudem a afrontar as melhor aos demais,
especificos, que se dificuldades que se o mundo e suas
completardo e atualizagao ao apresentem na vida e na inter-relagoes.
longo de toda a vida. profissao.

Fonte: Adaptado de http://www.scielo.br/img/revistas/csc/v18n6/a35fig02.jpg

Figura 8 — Etapas de aplicacdo da PBL
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Nesta perspectiva, tais competéncias: aprender a conhecer, a fazer, a conviver e a ser,
sdo desenvolvidas no ambito educacional com uma didatica inovadora, em qualquer nivel do
ensino, mas de maneira centrada no discente, no seu protagonismo, por meio de metodologias
ativas e ndo através dos métodos tradicionais, simplistas e conteudistas. Ainda, conforme
relatério da UNESCO (2010):

“Essas necessidades referem-se tanto aos instrumentos essenciais de aprendizagem (leitura, escrita, expressdo
oral, calculo, resolugdo de problemas), quanto aos contetdos educativos fundamentais (conhecimento, aptiddes,
valores, atitudes), indispensaveis ao ser humano para sobreviver, desenvolver suas capacidades, viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, aprimorar sua qualidade de vida, tomar decisdes
ponderadas e continuar a aprender.” (UNESCO, 2010, p. 15).

Percebe-se que a proposta é formar um individuo portador de competéncias que
envolvem o desenvolvimento de conhecimentos, atitudes, habilidades, conceitos, valores e
atitudes. Cotta et alli (2013), considera:

“Uma educagdo centrada em competéncias se torna, desta forma, uma abordagem didatica orientada para a
execucdo imediata de habilidades, sendo um enfoque que contempla uma aprendizagem necessaria para que o
estudante atue de maneira ativa, responsavel e criativa na construcdo de seu projeto de vida, tanto pessoal e
social como profissional.” (Cotta et alli, 2013, p. 1848).

A formacdo baseada em competéncias tem seu inicio em 1920, nos Estados Unidos,
porém com destaque a partir da década de 1960, quando David McClelland questionou sobre
as avaliagcbes académicas que ndo garantiam éxito no trabalho e nem para a vida (Nunes e
Barbosa, 2009). A partir dos anos 80 o “movimento do ensino baseado em competéncias”
ganha novos contornos e Araujo (2001), afirma:

“O enfoque de formacdo profissional com base na nocdo de competéncias constitui uma ideia que vem se

disseminando internacionalmente, sendo muitas as propostas e acdes de educacdo, profissional e escolar, nela
fundadas em diferentes paises (...).” (Aradjo, 2001, p. 21).

A aprendizagem baseada em competéncias tem como uma das caracteristicas
principais a tentativa de maior aproximacao entre a educacdo e o trabalho. Araujo (2001)
comenta que na década de 80, em diferentes paises e incentivados por 6rgdos como a Unesco,
sugiram diversas propostas e acdes focadas numa perspectiva de formacéo profissional, sendo
aplicado numa esfera mundial, porém com suas proprias caracteristicas, conforme pais e

setores no qual foram implementadas.
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A transposicdo do conhecimento utilizando a metodologia pressupde um ensino que
produza competéncias verificaveis em situacfes e tarefas especificas (Nunes e Barbosa,
2009). Para alcancar este objetivo, utilizam-se atividades que tem como prop6sito aproximar
a teoria da pratica. Aradjo (2001) sugere a utilizagdo dos conceitos visto em sala de aula seja
exercitado no ambiente profissional de empresas e industrias, por meio de praticas

supervisionadas por profissionais qualificados.

No Brasil, os cursos de nivel técnico e também de nivel superior, graduagdo e
graduacdo tecnoldgica possuem em seu curriculo carga horéria obrigatoria para os alunos
exercitarem o conhecimento no mercado de trabalho ou em atividades extencionistas nas
Universidades. E fato que nem sempre estes estagios sdo ofertados pelas instituicdes com o
objetivos que se propde de fato, mas de alguma maneira é uma forma do estudante ter contato
com mercado de trabalho.

Despertar o interesse do aluno é um desafio que compete também e, principalmente,
ao professor. Neste sentido, Radaelli (2016) citam algumas possibilidades em que os
professores podem utilizar novas metodologias com o propdsito da aprendizagem por

competéncias:

“Priorizar o trabalho com habilidades operatorias”. Habilidade operatéria é a capacidade cognitiva ou apreciativa
especifica que possibilita a compreenséo e a intervencgdo do individuo nos fenémenos sociais € culturais; aptiddo
gue pode ser estimulada e que ajuda a fazer conexdes e construir significados. Trabalhar as diferentes memorias:
instigar a mente dos alunos a comparar e analisar, convida-los a pesquisar e relatar. O aluno chega a escola com
uma memoria carregada de significados. Estimula-lo a interagir fard com que ele perceba a possibilidade de fazer
diferentes leituras em seu meio. Fazer relagdes entre causas e consequéncias lhe dard uma visdo ampla de
significados. "Dar cor, vida e gosto ao curriculo: Procurar contextualizar o aluno as experiéncias, ao universo
vocabular e ao momento do aluno.” (Radaelli, 2016, p. 54).

Como ocorre nas metodologias ativas, a implementacdo da aprendizagem por
competéncia carece de um planejamento curricular adequado e pertinente ao proposito. O
processo de avaliacdo e certificagdo das competéncias adquiridas deve ser demonstrada,
independente da forma como o discente tenha alcangado Nunes e Barbosa (2009). O autor
destaca ainda que o resultado desta avaliagdo deve ser comparada ao padrédo de desempenho
desejado e que a certificacdo das competéncias desenvolvidas deve ser apresentada ao
discente com o objetivo formativo, para que possa compreender as competéncias adquiridas e

aguelas que necessitam de aprimoramento.
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I. Aprendizagem baseada em projetos

Para tratar da aprendizagem baseada em projetos é importante que se tenha a definicdo
do que seja projetos, Barbosa e Moura (2013) conceituam da seguinte forma:
“Projetos sdo empreendimentos finitos com objetivos bem definidos e nascem a partir de um problema, uma

necessidade, uma oportunidade ou interesses de uma pessoa, um grupo de pessoas ou uma organizagio.”
Barbosa e Moura (2013, p. 60).

Ainda segundo os autores, 0s projetos podem ser organizados da seguinte maneira:
projetos de intervencdo; desenvolvimento; pesquisa; ensino e aprendizagem. Na perspectiva
do ensino e educacdo, Bender (2014) tem a seguinte visdo sobre a aprendizagem baseada em
projetos:

“A aprendizagem baseada em projetos é uma modelo de ensino que consiste em permitir que os alunos

confrontem as questGes e 0s problemas do mundo real que consideram significativos, determinando como
aborda-los e, entdo, agindo de forma cooperativa em busca de solugdes.” (Bender, 2014, p. 9).

A aprendizagem baseada em projetos tem como seus percussores John Dewey e
William Kilpatrick (Barbosa e Moura, 2013). Na 6tica de Kilpatrick, o projeto na perspectiva
de ensino e aprendizagem teria quatro fases essenciais: intengdo, planejamento, execucéo, e
julgamento. Ja para Dewey, 0s projetos realizados pelos alunos necessitariam do auxilio do
professor que poderiam “assegurar o processo O processo continuo de aprendizagem e

crescimento” (Barbosa e Moura, 2013, p. 61).

Rocha e Lemos (2014) consideram que a metodologia ganhou muito espaco,
principalmente, nas Universidades de ciéncias aplicadas, visto a necessidade dos discentes
desenvolverem habilidades para a vida profissional. Segundo os autores, os professores
devem selecionar problemas “mal estruturados” e de forma interdisciplinar o docente orienta
0 processo de aprendizagem, sendo que ao final da atividade deve ser realizado um
interrogatdrio para certificacdo da aprendizagem. Este processo deve ser realizado em quatro

etapas: intencdo, planejamento, execucdo e julgamento (Rocha e Lemos, 2014).

O uso da metodologia baseada em projetos ndo é recente, porém sua utilizagdo foi

aprimorada ao longo dos anos, principalmente com o advento da tecnologia. Considerada
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como uma metodologia ativa encontra-se na literatura diversos autores que destacam as

vantagens da metodologia em contraponto a pedagogia tradicional.

Barbosa e Moura (2013) destacam que a metodologia proporciona uma aprendizagem
significativa e real, ao contrario da tradicional que prevalece uma retérica com a énfase verbal
e descontextualizada. Bender (2014, 10) contextualiza a metodologia de uma maneira ainda
mais enfatica: “A ABP (Aprendizagem Baseada em Projetos) parece muito bem posicionada
para se tornar o principal modelo de ensino neste século, e é recomendavel que os educadores
sigam essa abordagem de ensino inovadora”. Bender (2014) defende ainda que a
aprendizagem por projetos é das formas mais eficazes de envolver os alunos e é recomendada
por muitos lideres educacionais na atualidade, o autor cita que para melhor eficacia deve ser

observado 0s seguintes critérios:

“1- Um curriculo elaborado em torno de problemas com énfase em habilidades cognitivas e conhecimento. 2-
Um ambiente de aprendizagem centrado no aluno, que utilize pequenos grupos, e uma aprendizagem ativa em
que os professores atuem como facilitadores. 3- Resultado dos alunos focados no desenvolvimento de
habilidades cognitivas, motivacdo e amor pela aprendizagem permanente.” Bender (2014 p. 25).

E fato que a metodologia é uma desruptura em relacdo ao modelo centrado no
professor, como outras metodologias ativas tratadas neste capitulo. O aluno é o centro do
processo é também o protagonista do seu desenvolvimento. Porém, o professor possui um
papel importante de conduzir e estimular o desenvolvimento do discente, apresentando

situacOes reais e contextuais de vida de forma a estimular ainda mais os alunos.
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IV. O Modelo hibrido de aprendizagem: blended learning

A Educacdo a Distancia é uma realidade na sociedade atual, a proliferacdo de cursos,
bem como a demanda por esta modalidade é inquestionavel e talvez proporcional a sua
contribuicdo para reduzir desigualdades. O desenvolvimento pessoal, ou na educagédo
corporativa, e para aqueles que fisicamente estdo mais distantes dos grandes centros

educacionais ndo seria possivel sem o ensino a distancia.

Contudo, a experiéncia do e-learning demonstrou que ha lacunas que precisam ser
ajustadas. A modalidade, conforme j& demonstrada neste trabalho, proporciona ainda altos
indices de evasdo escolar, que entre outros aspectos, merece uma atencdo especial de estudo.
Nesta linha, Sousa (2015, p 60) descreve “(...) evidentemente a educagdo essencialmente on-
line ndo mostrou ser a panaceia que muitos esperavam, mas trouxe um inegavel impacto

positivo em muitas esferas da educagdo”.

Moran (2003) compreende que é necessario reinventar a forma de ensinar e aprender,
pois 0s modelos tradicionais estdo se mostrando cada vez mais inadequados. O autor
considera ainda que “educar com as novas tecnologias € um desafio que até agora ndo foi

enfrentado com profundidade. Temos feito apenas adaptagdes, pequenas mudangas.”

A revolucdo proporcionada nesta quinta geracdo do ensino a distancia €
inquestionavel, mas para Moran (2003) a interacdo proporcionada pelo e-learning ainda é
pobre, se comparar com a possibilidade da interacdo presencial. Assim, Fernandes (2015)
entende que a “barreira” entre estas modalidades deve ser rompida:

“A aprendizagem tornou-se fluida, havendo uma liquefacdo das fronteiras entre presencial e distancia. Torna-se

assim necessario conceber um modelo pléstico de intervencdo que abarque a flexibilidade que hoje € potenciada
pela sociedade em rede.” (Fernandes, 2015, p. 158).

Tori (2010, p. 32) corrobora nesta perspectiva e comenta que quando se faz uma op¢ao
para o uso exclusivo de uma solucdo educacional baseada no virtual ou presencial se perde a
oportunidade de encontrar uma maneira de trabalhar com estas duas modalidades de

aprendizagem, o autor afirma, ainda, que uma vez adicionada aos cursos tradicionais 0s
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recursos virtuais e os cursos a distancia incorporarem atividades presenciais, ficara cada vez

mais impossivel separar essas modalidades de ensino.

No inicio dos anos 2000, Moran (2003) ja manifestava sobre a formacdo do ensino
hibrido, onde se utiliza préticas pedagdgicas mescladas entre atividades presenciais e a
distancia, figura 9: “O presencial se virtualiza e a distancia se presencializa. Os encontros em
um mesmo espaco fisico se combinam com 0s encontros virtuais, a distancia, atraves da
Internet.” O autor considera que no formato hibrido os encontros presenciais ficam muito
valorizados e considera que nada supera a presenca fisica dos alunos e do professor:

“Como até agora a aprendizagem ¢ feita basicamente de forma presencial, ndo lhe damos valor. Em cursos
semipresenciais, se demoramos muito para retornar a sala de aula, hd uma expectativa pelo reencontro, um

desejo de ver-nos, de estar juntos, de colocar em comum nossas impressfes. A flexibilizacdo curricular
revalorizard a importancia de aproveitar os momentos de presenga fisica.” (Moran, 2013, p. 3).

.
Trabalho auténomo

Trabalho
em grupo

on-lise

Sessces
presenciais

Fonte: Adaptado de http://www.cibersociedad.net/public/coms3con/125 k3 _ubflpm.JPG

Figura 9 — Modelo b-learning

Em 2013 os autores americanos Clayton Christensen, Michael Horn e Heather Staker
trataram sobre o ensino hibrido como uma inovacgdo sustentada em relacdo a sala de aula
tradicional. A forma hibrida é considera como uma tentativa de se oferecer “o melhor de dois
mundos - as vantagens da educacdo on-line combinadas com todos os beneficios da sala de
aula tradicional.” (Christensen et alii, 2013). Ainda sobre a metodologia hibrida, o0s

pesquisadores consideram:
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“O ensino hibrido ¢ um programa de educagdo formal no qual um aluno aprende, pelo menos em parte, por meio
do ensino on-line, com algum elemento de controle do estudante sobre o tempo, lugar, modo e/ou ritmo do
estudo, e pelo menos em parte em uma localidade fisica supervisionada, fora de sua residéncia.” (Christensen et
alii, 2013, p.7).

Na perspectiva do ensino hibrido a integracéo entre sala de aula e ambientes virtuais se
tornam complementares. Bacich e Moran (2015) citam que esta integracdo proporcionaré
“abrir a escola para o mundo e trazer o mundo para dentro da escola.” A educacao hibrida
compreende “(...) misturar, mesclar, blended, onde se combina varios aspectos, entre eles o

espago, tempo, atividade, metodologia e publico” (Bach e Moran, 2015, p. 1).

O termo blended foi utilizado por Bacich e Moran para tratar sobre a educacéo hibrida,
misturada, ou seja, blended learning. O termo refere-se a uma aprendizagem mista, mesclada,
hibrida entre a educacédo presencial e a distancia. O termo blended learning néo é algo novo e

encontra-se na literatura algumas defini¢des, no qual seréo abordadas a seguir.

Monteiro et alii. (2015) relata que inicialmente o termo blended learning foi utilizado
para as situacdes onde ocorre a ligacdo da sala de aula presencial e o ensino a distancia.
Araljo (2009) comenta que o blended learning emerge como mais uma metodologia de ensino
aprendizagem de cursos superiores, sendo o termo utilizado como a ligagédo entre a sala de
aula tradicional e a Educacdo a Distancia. Torres et alii. (2014) considera que o modelo
hibrido de ensino busca combinar atividades pedagdgicas do ensino presencial e a distancia

com o objetivo de melhorar o desempenho dos alunos.

Para Staker e Horn (2012), blended learning funciona como um programa de educacéo
formal em que o aluno aprende através de conteddos on-line com orientacdo e controle de
quando utilizar, o local e o ritmo. Valente (2014) complementa ainda que no caso do blended
learning o conteudo da disciplina e o seu conjunto de orientacdes deve ser elaborado de forma
personalizada, ndo sendo adequado a utilizacdo de qualquer material. O autor considera ainda
que a parte presencial deve ter a participacdo de um professor :

“(...) a parte presencial deve necessariamente contar com a supervisdo do professor, valorizar as interagdes

interpessoais e a ser complementar as atividades on-line, proporcionando um processo de ensino e de
aprendizagem mais eficiente e personalizado.” (Valente, 2014, p.42).
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Driscoll (cit. in Torres, 2014) menciona que o blended learning visa combinar pelo
menos quatro métodos diferentes: tecnologias baseadas na internet, sala de aula virtual, uso de
videos, audios e disponibilizacdo de materiais on-line. O autor relata ainda que neste processo
de ensino se utiliza praticas pedagdgicas combinadas: construtivismo, behaviorismo e
cognitivismo. Bacich e Moran (2015) lembram que a educacdo sempre foi misturada, hibrida,
porém com a mobilidade e conectividade, porém ficou “(...) muito mais perceptivel, amplo ¢

profundo: trata-se de um ecossistema mais aberto e criativo”.

Tori (2010, p. 30), apresenta uma representacdo da evolucdo do modelo de
aprendizagem e considera o blended learning o futuro do ensino. Nesta perspectiva, temos o
modelo tradicional com aulas totalmente presenciais, em seguido o modelo hibrido com uma
pequena participacdo de atividades on-line por meio do blended learning e a aplicacdo futura

com grande participagéo de atividades fora da sala de aula.

Passado AP AV
- Predominio: aprendizagem presencial
- Sistemas totalmente separados

- Avancos nas tecnologias interativas

AP

Presente |3 AV
- Expanséo dos sistemas AV A
- Aproximacéo entre AP e AV [

- Blended Learning em expanséao

Futuro - AV

- Predominio do BL

- Novas tecnologias interativas
aumentam a sensacdao de presenca e i B
imersao : J

Fonte: Adaptado de Tori (2010, p. 30).
Figura 10 — Evolugdo do modelo de ensino
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Moran (2002) também ja afirmava que a tendéncia das praticas educativas seriam
combinadas entre o presencial e o virtual e que em poucos anos dificilmente se ter4 um curso
totalmente presencial:

”(...) as préticas educativas, cada vez mais, vdo combinar cursos presenciais com virtuais, uma parte dos cursos
presenciais sera feita virtualmente, uma parte dos cursos a distancia sera feita de forma presencial ou virtual-

presencial, ou seja, vendo-nos e ouvindo-nos, intercalando periodos de pesquisa individual com outros de
pesquisa e comunicacdo conjunta.” (Moran, 2002, p. 3).

Os custos dos cursos no formato blended learning também sdo apontados como um
fator positivo. A proposta é que o investimento dos cursos seja reduzido, visto a carga horaria
presencial e 0 maior alcance de participantes. Aradjo (2009) afirma que os custos é um
atrativo a mais para os cursos na modalidade blended learning e que proporciona significativo
aumento na demanda dos cursos, principalmente pelo fato do valor de investimento mais
econdmico, além de permitir que estudantes que estdo mais afastados deslocarem

minimamente para participacao nas atividades presenciais.

Ainda na perspectiva de custo para implementacédo do blended learning, Moran (2015)
compreende que basicamente todas as instituicbes educacionais podem trabalhar com a
metodologia, inclusive escolas mais carentes que ndo possuem recursos financeiros para
implementacdo de tecnologias sofisticadas. O importante sera a implantacdo do modelo que
une a economia e inovacdo. O autor considera ainda que as instituicGes utilizardo
predominantemente o blended, que fara a unido entre o presencial e a Educacdo a Distancia:
“Os cursos presenciais se tornardo semipresenciais (hibridos), principalmente na fase mais adulta da formacéo,

como a universitaria. Os a distancia partem do modelo mais semipresencial ou hibrido e se fortalecem no on-
line. O caminho é o da convergéncia em todos os campos e areas (...).” (Moran, 2015, p.30).

O modelo blended ja é uma realidade no meio educacional, sdo vérias teorias e
modelos para implementacgéo. Talvez seja 0 modelo mais adequado para a geracdo dos nativos
digitais. Porém, h& de se lembrar de que aplicagdo do modelo perpassa por um numero
consideravel de imigrantes digitais, temo utilizando por Presnky (2001) para caracterizar a
geracdo que nasceu anterior a “era digital”. Assim, o papel do professor é fundamental neste
processo, pois o docente tera a responsabilidade de todo planejamento para tornar a

metodologia mais atraente, interativa e motivadora.
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O professor, pela prépria concepcao da profissdo, deve se atualizar constantemente, se
inteirar sobre préticas pedagogicas, processos de aprendizagem direcionados para o perfil dos
discentes no qual: criangas, adolescentes e ou adultos. Em contra partida, a instituicdo de
ensino deve organizar um planejamento para a implementacdo do modelo, envolvendo toda
comunidade educacional, gestores, professores, alunos e até os pais dependendo do segmento
da Instituicdo.

O papel do docente é fundamental neste processo, e adotar o meio digital para o ensino
presencial exige muito estudo, organizacdo, e analise para identificar quais turmas e
disciplinas poderdo utilizar o ambiente virtual (Torres et alii., 2014). Além de acompanhar e
incentivar os alunos, a metodologia pode proporcionar aulas mais atraentes e desenvolver o
pensamento critico dos alunos:

“Na qualidade de prética educativa, adocdo de uma metodologia hibrida tem como principais objetivos a

promocao da aprendizagem autdbnoma relacionada a experiéncia e o incentivo a educacgdo permanente por meio
de um ensino de qualidade.” (Torres et alii. 2014, p. 2355).

Para Moran (2015) é possivel promover as mudancas necessarias para a
implementacdo do blended learning de forma gradativa: “Podemos realizar mudancas
incrementais, aos poucos ou, quando possivel, mudancas mais profundas, disruptivas, que
guebrem os modelos estabelecidos”. Moran considera ainda que prevalecerdo no mercado
somente as instituicdes que de fato se organizarem para estas mudancas:

“Prevalecerdo, no médio prazo, as institui¢des que realmente apostem na educagdo com projetos pedagodgicos
atualizados, com metodologias atraentes, com professores e tutores inspiradores, com materiais muito
interessantes e com inteligéncia nos sistemas (plataformas adaptativas) para ajudar os alunos na maior parte de

suas necessidades, reduzindo o nimero de horas de tutoria, mas com profissionais capacitados para gerenciar
atividades de aprendizagem mais complexas e desafiadoras.” Moran (2015, p.29).
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1. Aplicando o blended learning

Monteiro et alii. (2015) faz um registro onde menciona que historicamente ha uma
tendéncia de se buscar numa inovagdo tecnoldgica a sua aplicabilidade na educagdo: “foi
assim com os projetores, televisores, computadores e mais recentemente com a internet”. A
pesquisa sobre o aprimoramento da educacgéo tem evoluido e se disseminado, principalmente
no que tange ao uso do computador e internet (Christensen et alii, 2012). A tecnologia da
educacao centrada no aluno € uma realidade, diversas plataformas sdo desenvolvidas com o

objetivo de tornar a aprendizagem interativa, motivadora e eficiente.

Os sistemas de blended learning segundo Bonk e Graham (cit. in Monteiro et alii.
2015, p. 391) podem ser classificados em trés categorias e assumidos por diferentes fases: “a
permissdo inicial para o blended learning; o reforco da utilizagdo do blended learning; a
transformacdo da pedagogia a partir do blended learning”. Nesta tultima fase a proposta
pedagdgica € diferenciada em relacdo as duas outras iniciais, onde o foco é a transmissao da

informagao para o modelo centrado no aluno.

Na perspectiva de planejamento para implantacdo do modelo blended learning, Peres e
Pimenta (2016, p. 40) propGem que apds a fase de analise deve se organizar o desenho da

estratégia de instrucdo em quatro fases, figura 11.

4 \
Especificagéo dos
obietivos

4 \
Avaliacéo
Desenho , \
Sequéncia de
Conteudos
a \
Estratégia de
Instrucéo

Fonte: Adaptado de Peres e Pimenta (2016, p. 40)

Figura 11 — Planejamento para implementacdo do modelo blended learning
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Na fase de especificagdo dos objetivos a proposta é que se defina o que os alunos
aprenderdo, e para alcancar estes objetivos a literatura cientifica sugere que se utilize a
taxonomia de Bloom, figura 12. Nesta etapa € necessario que os alunos saibam quais sdo 0s
niveis de compreensdao e complexidade que se deseja alcancar. Peres e Pimenta (2016)
afirmam que as especificagdes dos objetivos de aprendizagem servem como um guia para o

professor e também para os alunos.

Aprendizagenn
preffunda

Compreen der/™nGoogle ki § i ety e
COn h ece I/m z_‘ F e, YOII \ Ler documentos

Fonte: Adaptado de http://slideplayer.com.br/slide/1249237/

Figura 12 — Objetivos educativos - taxonomia de Bloom

A avaliacdo é a fase seguinte do modelo proposto por Peres e Pimenta (2016). Os
autores consideram que nesta fase a questdo principal é “(...) como € que os alunos irdo
demonstrar se atingiram os objetivos definidos?”. Os autores recorrem a Born (2003), que
defende a avaliagdo pode ser classificada em dois grandes grupos: sumativa ou formativa. A
avaliacdo sumativa consiste em auferir os resultados logo apo6s a conclusdo da atividade,
sendo que a formativa ocorre de uma maneira continua durante todo o processo Born (cit. in
Peres e Pimenta, 2016).

O processo de avaliagdo consiste de forma resumida em identificar as competéncias

adquiridas pelo discente. Nesta perspectiva, Monteiro et alii. (2015) afirmam que a avaliacdo

do estudante ““(...) tem por objetivo a afericdo da qualidade das intervencdes e as
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competéncias por si desenvolvidas (...)”, ou seja, a qualidade do resultado das intervengdes do

docente sdo também avaliadas pelo que o é apresentado pelo discente.

Ap0s definicdo dos processos de avaliacdo, a partir dos objetivos a serem alcancados,
deve-se organizar e preparar 0s contetdos. Ledesma (2011) considera que este trabalho deve
considerar preliminarmente o pablico que se que alcancar. Tendo esta identificacdo clara,
define-se o tipo de atividade que se quer e pode trabalhar. Gomes (2013) considera que deve
ser realizada uma combinagdo de conteddos estruturados, no qual se devem adaptar as
situacOes propostas para a aprendizagem, alternando contetdos gerais e também contetddos

expansiveis a outros contextos, ou seja, uma abordagem multidisciplinar.

As estratégias de como ocorrera a instrucdo se dara apés a definicdo dos objetivos,
utilizando a Taxonomia de Bloom; o planejamento da avaliacdo, definindo se na modalidade
presencial ou on-line; formativa ou sumativa, considerando a estruturacdo dos conteudos.
Peres e Pimenta (2016) consideram que esta etapa é que exige uma maior dedicacdo de
tempo, esforco, preparacdo e acompanhamento.

O professor assume um papel ainda mais desafiador no processo de ensino e
aprendizagem. Peres e Pimenta (2016, p. 52) consideram que a motivacdo é um fator crucial:
“(...) a motivagdo surge como um fator de influéncia determinante para a participagdo
qualificada dos alunos nas atividades de aprendizagem.” Uma atividade com alta
complexidade para ser desenvolvida de forma individual numa plataforma e-learning pode
ocasionar desisténcia e desmotivacao. Por outro lado, se o nivel da atividade for muito baixa e

pouco desafiadora os alunos podem néo se sentir motivagao para desenvolver.

Chickering e Gamson (cit. in Peres e Pimenta) consideram que além da motivacao, é

necessario também outros fatores para garantir o sucesso na aprendizagem individual ou em

grupo:

“garantir um contato frequente entre os alunos e a institui¢do; recorrer a técnicas de aprendizagem ativas;
garantir a reciprocidade e cooperacao entre os alunos; garantir o pronto feedback; efetuar uma correta definicéo
do tempo; comunicar as maiores expectativas; respeitar as diferencas de talentos e formas de aprendizagem."
(Chickering e Gamson, cit. in Peres e Pimenta, 2016, p. 54).
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O caminho para se alcancar os resultados propostos perpassa pela definigdo do modelo
pedagogico. Allen (cit. in Peres e Pimenta, 2016) aponta que as teorias da aprendizagem que
mais adequadas para se trabalhar no blended learning estdo enquadradas nas correntes
behaviorista, cognitivistas e construtivistas. O autor afirma ainda que ndo é necessaria a
escolha de uma teoria e que pode ocorrer uma combinacdo conforme o nivel de conhecimento
dos alunos e nivel cognitivo a seguir. Como estas correntes tedricas foram abordadas nos

capitulos Il deste trabalho, ndo se detalhara nesta etapa o proposito destas teorias.

Por fim, temos o desenho do modelo completo, figura 13, proposto por Peres e
Pimenta (2016, p. 74) para aplicacdo do blended learning. E importante ressaltar que ndo este
ndo existe um modelo padrdo, mas ha elementos e etapas necessarias a seguir para se obter 0s

resultados planejados.
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Fonte: Adaptado de Peres e Pimenta (2016, p. 74)

Figura 13 — Fases do desenho do modelo
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2. A escolha do modelo blended learning

O capitulo anterior apresenta os conceitos do b-learnig, suas caracteristicas, a
adaptacao necesséaria dos professores e alunos. A implementacdo de uma metodologia carece
de planejamento e adaptagdo curricular. Moran (2015) afirma que “os projetos pedagdgicos
inovadores conciliam, na organizacdo curricular, espacos, tempos e projetos que equilibram a
comunicacdo pessoal e a colaborativa, presencial e on-line”. Peres e Pimenta (2016)
consideram que pensar em sistemas de aprendizagem mediados por tecnologias digitais deve

necessariamente ““(...) pensar em modelos de instrugao”.

Os modelos de instrucdo sdo necessarios para a organizacdo do objetivo que se
pretende alcancar, estes modelos servem de guia para a concepcdo de um curso, modulo ou

unidade curricular (Peres e Pimenta, 2016).

H& inimeros modelos para o desenvolvimento de cursos a distancia e alguns outros
para o formato b-learning (Moreira et alli, 2016). O autor afirma que é muito comum a
mistura de modelos de aprendizagem, o que diferencia o b-learning é a introducdo das

tecnologias de informacdo e comunicacao.

Christensen et alii (2013) apresentou em 2012 uma artigo que categorizava 0S
principais modelos trabalhados por instituigdes educacionais americanas. Este estudo
apresentou o b-learning da seguinte forma: modelos sustentados (rotacdo por estacdes,
laboratdrio rotacional e sala de aula invertida) e modelos disruptivos (rotacdo individual, Flex,

A La carte e virtual enriquecido), figura 14.
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Fonte: Adaptado de Christensen et alii, 2013, p. 28.

Figura 14 — Modelos b-learning

A escolha do modelo para implementacdo ndo deve ser ocorrer de forma aleatoria.
Horn e Staker (2015, p. 234) afirma que o modelo deve ser adaptado ao tipo de problema e
sugere que se facam seis perguntas para identificar qual modelo aplicar entre os sete mais

utilizados pelo b-learning, quadro 5.
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Quadro 5 - A escolha do modelo b-learning

Pergunta

Rotagdo por
EstacGes

Laboratério
Rotacional

Sala de Aula
Invertida

Rotagdo Individual

Flex

Ala Carte

Virtual Enriquecido

Que problema vocé
estd tentando

Problema central
envolvendo alunos

Problema central
envolvendo alunos

Problema de ndo

Problema de ndo

Problema de ndo

Problema de ndo

Problema de ndo

resolver o
problema?

e peso pesado

e peso pesado

e peso pesado

e peso pesado

consumo consumo consumo consumo consumo
resolver? regulares regulares
Que tipo de equipe
vocé precisa para Funcional, peso leve | Funcional, peso leve [ Funcional, peso leve | Funcional, peso leve . . .
Autdénoma Autdénoma Auténoma

O que vocé quer que
os alunos
controlem?

Seu ritimo e caminho
durante a porgdo on-
line do curso

Seu ritimo e caminho
durante a porgdo on-
line do curso

Seu ritimo e caminho
durante a porgdo on-
line do curso

Seu ritimo e caminho
durante a porgdo on-
line do curso

Seu ritimo e caminho
durante a porgdo on-
line do curso

Seu ritimo e caminho
durante a porgdo on-
line do curso, com a
flexibilidade de pular
aula presencial as
vezes

Seu ritimo e caminho
durante a porgdo on-
line do curso, com a
flexibilidade de pular
aula presencial as
vezes

Qual deve ser, na
sua opinido, o papel

Transmitir contelido

Transmitir contelido

Fornecer tutoria,
orientagdo e
enriquecimento

Fornecer tutoria,
orientagdo e
enriquecimento

Um espaco de
aprendizagem

Qualque ambiente
suspervisionado e

Um espago de
aprendizagem

informética

grande e aberto

grande e aberto

seguro

principal do presencial presencial presenciais para presenciais para
grande e aberto seguro grande e aberto
professor? suplementar as suplementar as
licdes online ligdes online
Salas de aula .
- R Um espago de Um espago de Qualquer ambiente Um espago de
Que espago fisico Salas de aula existentes e um Salas de aula ) ) . )
. o ) L i aprendizagem aprendizagem supervisionado aprendizagem
vocé pode utilizar? existentes laboratério de existentes

grande e aberto

Quantos dispositivos
contectados a
internet estdo

disponiveis

Suficientes para uma
fragdo dos alunos

Suficientes para uma
fragdo dos alunos

Suficientes para
todos os alunos
usarem em aula e ter
em casa ou apds a

escola

Suficientes para
todos os alunos ao
longo de todo o
periodo de aula

Suficientes para
todos os alunos ao
longo de todo o
periodo de aula

Suficientes para
todos os alunos
usarem em aula e ter
em casa ou apds a
aula

Suficientes para
todos os alunos
usarem em aula e ter
em casa ou apos a
aula

Fonte: Adaptado de Horn e Staker (2015, p. 234).

A escolha do modelo pode ocorrer de forma mista, ou seja, uma combinagdo onde o

modelo se ajusta a as circunstancias. Horn e Staker (2015) consideram que a utilizacdo de

modelos mistos é uma grande oportunidade para se utilizar a criatividade na aprendizagem,

pois permite, por exemplo, a combinacdo da Sala de Aula Invertida e o Laboratdrio

Rotacional, ou Rotacdo individual A La Carte, entre outras combinagdes. O proximo topico

apresentar-se-4 com mais detalhes os quatro modelos mais utilizados na metodologia hibrida

das escolas americanas.

1) O modelo de Rotagéo

O modelo de rotagdo pode ser aplicado dentro de um curso especifico, graduacéo, pés-

graduacdo ou até mesmo em uma disciplina de um curso. Neste modelo, Christensen et alii

(2013) afirma que para melhor aproveitamento “(...) os alunos devem revezar entre

modalidades de ensino, em um roteiro fixo ou a critério do professor, sendo que pelo menos

uma modalidade € a do ensino on-line.” Sendo em que uma das modalidades deve ocorrer
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atividades on-line, as demais podem ser trabalhadas com atividades em grupos, tutoria
individual ou trabalhos escritos. Horn e Staker (2015) destacam ainda que o professor é quem

define qual momento deve ocorrer a rotagdo dos alunos nas atividades.

O modelo de rotacdo ja é trabalhado na educagdo ha algum tempo, porém ndo com o
componente virtual. Este modelo talvez seja 0 que mais atrai os professores na educagéo
hibrida, seja pela sua facilidade de aplicacdo ou pela aceitacdo dos discentes. O modelo nédo
exige complexas adequacdes do ambiente fisico das salas de aula e possui baixo custo ou

praticamente nenhum para sua implementagéo.

O modelo de rotacdo pode ser trabalhado em quatro subcategorias: rotacdo por
estacdes, laboratério rotacional, sala de aula invertida e rotacdo individual, que serdo

abordados a sequir.

(1) © modelo de Rotacéao por estacdes

O modelo de rotacdo por estagdes pode ocorrer dentro do ambiente da prépria sala de
aula ou de um conjunto de salas e ou laboratério de informéatica. Bacich e Moran (2015)
detalham um exemplo da aplica¢do do modelo:

“os estudantes sdo organizados em grupos, e cada um desses grupos realiza uma tarefa de acordo com o0s
objetivos do professor para a aula. Um dos grupos estara envolvido com propostas on-line que, de certa forma,
independem do acompanhamento direto do professor. Apés determinado tempo, previamente combinado com os
estudantes, eles trocam de grupo, e esse revezamento continua até que todos tenham passado por todos os
grupos.” (Bacich e Moran, 2015, p. 1)

Bacich e Moran (2015) destacam que é importante valorizar 0s momentos em 0s
alunos possam trabalhar colaborativamente e também individualmente. Chamam a atencéo
também para as atividades que devem ser planejadas para ocorrerem independentes e de
maneira integrada, de forma que ao final todos os alunos possam ter perpassado pelos

conteddos.

(2) O modelo Laboratério Rotacional

Este modelo se caracteriza pelo uso de um laboratério de informatica, tablets ou

notebook em salas de aula. Christensen et alii (2013, p. 27) conceitua da seguinte maneira
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“(...) é aquele no qual a rotacdo ocorre entre a sala de aula e um laboratério de aprendizado

para o ensino on-line”.

O modelo prevé que as atividades iniciem na sala de aula tradicional e na rotacao
utilize equipamentos para o acesso a conteddos on-line. Bacich e Moran (2015) exemplificam
0 uso desta metodologia da seguinte maneira:

“os estudantes usam o espaco da sala de aula e o laboratorio de informatica ou outro espaco com tablets ou
computadores, pois o trabalho acontecerd de forma on-line. Assim, os alunos que forem direcionados ao
laboratorio trabalhardo nos computadores individualmente, de maneira autbnoma, para cumprir 0s objetivos

fixados pelo professor, que estara, com outra parte da turma, realizando sua aula da maneira que considerar mais
adequada.” (Bacich e Moran, 2015, p. 2).

O laboratorio rotacional € um modelo que ndo rompe com 0s métodos tradicionais da
sala de aula presencial, apenas inclui uma atividade a ser desenvolvida com uso de tecnologia.
Christensen et alii (2013) afirma que trabalha com simplicidade e conveniéncia, pois utiliza o

ensino on-line como uma inovacao sustentada por meio do ensino hibrido.

(3) Sala de aula invertida

Este € um modelo com todas as caracteristicas de um ensino hibrido. Bacich e Moran
(2015, p. 2) definem da seguinte maneira: “a teoria ¢ estudada em casa, no formato on-line,
por meio de leituras e videos, enquanto o espaco da sala de aula é utilizado para discussdes,
resolugdo de atividades, entre outras propostas.” Christensen et alii (2013, p. 27) sintetiza que
“(...) a rotacdo ocorre entre a préatica supervisionada presencial pelo professor e fora da escola
para aplicacdo do contetdo e li¢cbes on-line.” A autor destaca ainda que esse modelo tem sido

utilizado pelos professores para potencializar o engajamento dos estudantes.

Bacich e Moran (2015) consideram que € possivel aprimorar este modelo, sendo que
para isso o professor deve envolver o aluno na descoberta e experimentacdo nas atividades
iniciais, ou seja, ““(...) oferecer possibilidades de interagdo com o fendmeno antes do estudo da
teoria”. Os autores afirmam ainda que diversos estudos comprovam:

“(...) que os estudantes constroem sua visdo sobre o mundo ativando conhecimentos prévios e integrando as

novas informagdes com as estruturas cognitivas ja existentes para que possam, entdo, pensar criticamente sobre
0s conteudos ensinados.” (Bacich e Moran, 2015, p. 2)
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Nesta perspectiva, 0 desenvolvimento conceitual critico ocorrera anteriormente ao
contato com a forma cléassica de instrugdo, sendo o aluno protagonista do seu aprendizado

com o direcionamento e supervisdo realizada pelo professor.

(4) Rotacdo individual

O modelo de rotacédo individual talvez seja 0 mais disruptivo em relacéo a sala de aula
tradicional, Christensen et alii (2013, p. 34) aponta que este “(...) ¢ o tUnico modelo de
Rotacdo com caracteristicas disruptivas em vez de sustentadas”. Neste modelo cada aluno
possui um roteiro proprio e ndo necessariamente participa de todas as outras atividades.

Bacich e Moran (2015) corroboram com esta caracterizacdo do modelo:

“(...) cada aluno tem uma lista das propostas que deve completar durante uma aula. Aspectos como avaliar para
personalizar devem estar muito presentes nessa proposta, visto que a elaboracdo de um plano de rotagdo
individual s6 faz sentido se tiver como foco o caminho a ser percorrido pelo estudante de acordo com suas
dificuldades ou facilidades, identificadas em alguma avaliagdo inicial ou prévia.” (Bacich e Moran, 2015, p. 2).

Conforme pratica relatada para o0 modelo de rotacdo individual, o aluno ndo perpassa
necessariamente por outras modalidades, conforme modelos anteriores, neste sentido cada
aluno possui um plano individualizado, de acordo com suas necessidades, caracteristicas e das
opcdes do professor. Assim, alguns alunos podem trabalhar de maneira completamente

virtual, caso este seja 0 modelo que melhor adeque e dentro do seu tempo.

Para implementacdo, este modelo requer uma adequacdo pedagogica, de pessoal e
infraestrutura, ou seja, um planejamento minucioso deve ser realizado. Christensen et alii
(2013) afirma que para implementar um modelo de rotagdo individual, deve-se reestruturar
todo o corpo de colaboradores, bem como as instalagcdes. O autor destaca ainda que embora
transpareca um modelo mais complexo, o aprendizado tende-se a transcorrer de uma maneira
muito mais simples, visto ser um modelo mais intuitivo em comparacdo com o modelo

tradicional.

i) O modelo Flex

O modelo Flex se caracteriza pela grande utilizacdo de conteddos on-line. Horn e

Staker (2015) definem que no modelo Flex “(...) o ensino on-line é a espinha dorsal da
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aprendizagem do aluno”. Neste modelo, 0s alunos seguem uma rotina individualmente
customizada entre as modalidades, sendo que o professor fica disponivel fisicamente na
instituicdo. Valente (2014) também considera que a ancora do processo de
ensino/aprendizagem do modelo Flex esta no conteudo e nas instrugbes de trabalho na
plataforma on-line, sendo que a flexibilidade que o modelo refere-se est4 associada ao suporte
que o aluno recebe quando em atividade presencial. Neste aspecto, relacionado ao suporte,
Christensen et alii (2013) também aborda a questdo da seguinte maneira:

“O professor responsavel ou outros adultos oferecem apoio presencial, de um modo flexivel e adaptativo e

conforme a necessidade, por meio de atividades como lices em pequenos grupos, e tutoria individual.”
Christensen et alii (2013, p. 32).

Portanto, o0 modelo flex permite que o aluno facga sua progressdo pelo conteldo no seu
ritmo e os professores fazem as intervengdes quando necessario. Normalmente este modelo é
utilizado na recuperacéo de contetdos para alunos, no qual o professor disponibiliza horarios

para atendimento presencial individualmente ou para pequenos grupos.

iii) O modelo A La Carte

O modelo A La Carte possui diversas caracteristicas de um modelo disruptivo puro
(Christensen et alii, 2013). Neste modelo, o aluno pode participar de um curso ou disciplina
no formato integralmente virtual, ou seja, ndo ha componente presencial que poderia

caracterizar como hibrido.

“O modelo A La Carte é aquele no qual os alunos participam de um ou mais cursos inteiramente on-line, com
um professor responsavel on-line e, a0 mesmo tempo, continuam a ter experiéncias educacionais em escolas
tradicionais. Os alunos podem participar dos cursos on-line tanto nas unidades fisicas ou fora delas.”
(Christensen et alii, 2013, p. 34).

Na pratica, os alunos frequentam as atividades da escola tradicional e, em paralelo,
podem desenvolver atividades na mesma escola ou até em outra instituicdo na forma on-line.
E muito comum ocorrer estas atividades em cursos que exigem carga horaria extracurricular
ao aluno. Neste caso, os discentes podem se inscrever em cursos ou disciplinas na modalidade

virtual para adquirir novos aprendizados.
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Este modelo pode também apresentar atividades presenciais, em laboratdrios, cyber
cafés, e outros. Entretanto, a diferenca para 0 modelo Flex é que professor da modalidade A
La Carte trabalha na modalidade on-line, enquanto no Flex o professor do on-line esta

presente também nas atividades presenciais.

iv) O modelo virtual Enriquecido

O quarto modelo de ensino hibrido é o Virtual Enriquecido. Este modelo se enquadra
em cursos que trabalham com aprendizagem presencial, porém permitem que os alunos facam
as atividades de forma on-line (Horn e Staker, 2015). Exemplificando, os cursos poderiam
trabalhar com aulas presenciais as tercas e quintas e segundas e quartas com atividades on-
line. Segundo Horn e Staker (2015) esse modelo difere da sala de aula invertida em fungéo

dos encontros com o professor, que raramente ocorrem em todos os dias.

Valtente (2014) diz que a énfase do Virtual Enriquecido estd nas disciplinas
ministradas no formato on-line, sendo que algumas atividades devem ser realizadas
presencialmente, como aulas praticas em laboratorio e até mesmo aulas tedricas em salas

tradicionais.

J& Christensen et alii (2013) destaca que este modelo possui caracteristicas disruptivas,
visto que os alunos dividem o seu tempo entre o aprendizado presencial tradicional e o on-
line. O autor menciona ainda que o Virtual Enriquecido pode proporcionar uma economia
financeira relevante e seria um modelo para aplicar em cenarios que necessitem de custos

menaores.

“A histéria dos programas Virtuais Enriquecidos mostra que a maioria deles comecou quando as escolas
completamente virtuais precisaram adicionar um componente fisico para melhorar seus servicos para estudantes
on-line que estudavam de casa e que precisavam de mais apoio presencial. O modelo ilustra como uma
tecnologia disruptiva se aperfeicoa ao longo do tempo.” (Christensen et alii, 2013 p. 33).
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V. Metodologia e pesquisa

Segundo Prodanov e Freitas (2013) a metodologia descreve e avalia os métodos e
técnicas de pesquisa para coleta e processamento de informagdes com o objetivo de se
alcancar a solucdo de problemas relacionados a investigacdo que se propde:

“A Metodologia é a aplicacdo de procedimentos e técnicas que devem ser observados para construcdo do

conhecimento, com o propésito de comprovar sua validade e utilidade nos diversos ambitos da sociedade.”
(Prodanov e Freitas, 2013, p. 14).

Gerhardt e Silveira (2009) conceituam o termo Metodologia da forma etimoldgica da
palavra e define que Metodologia é o caminho e instrumento utilizados para fazer pesquisa.
As autoras também chamam a atencdo para a diferenca entre metodologia e métodos, apesar

de serem termos “inseparaveis”:

“A metodologia se interessa pela validade do caminho escolhido para se chegar ao fim proposto pela pesquisa;
portanto, ndo deve ser confundida com o conteldo (teoria) nem com os procedimentos (métodos e técnicas).
Dessa forma, a metodologia vai além da descri¢do dos procedimentos (métodos e técnicas a serem utilizados na

pesquisa), indicando a escolha tedrica realizada pelo pesquisador para abordar o objeto de estudo.” (Gerhardt e
Silveira, 2009, p. 12).

Quanto a pesquisa, Zanella (2011, p. 23) destaca que € a atividade bésica da ciéncia,
no qual por meio dela é que “(...) descobrimos a realidade”. A autora afirma ainda que sé se
faz “ciéncia e se produz conhecimento fazendo pesquisa”, ou seja, ciéncia e pesquisa

trabalham juntas em sintonia. Neste sentido, tem-se 0 seguinte conceito para ciéncia:

“Ciéncia: Forma especial de conhecimento da realidade empirica. E um conhecimento racional, metddico e
sistematico, capaz de ser submetido & verificagdo. Busca o conhecimento sistematico do universo.” Zanella
(2011, p. 26).

O objetivo final da ciéncia € esclarecer os fenbmenos naturais de forma que a
humanidade possa evoluir a partir do conhecimento. Kauark et alii. (2010, p. 24) também
relaciona intrinsecamente ciéncia e pesquisa: “Em se tratando de Ciéncia, a pesquisa é a busca
de solugdo a um problema que alguém queira saber a resposta.” A mesma autora destaca

também: “Pesquisa &, portanto o caminho para se chegar a ciéncia, ao conhecimento”.

Hé& vérias formas de se fazer pesquisa, bem como varios tipos de pesquisa, no qual

destacamos aquelas classificadas em relacdo a forma de abordagem do problema: pesquisa
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exploratoria, pesquisa descritiva; pesquisa explicativa; pesquisa bibliografica; pesquisa
documental; pesquisa experimental; pesquisa de levantamento; estudo de caso; pesquisa ex
post fact; pesquisa acdo; pesquisa participante (Kauark et alii, 2010, p. 26). Em relacdo a
natureza da pesquisa, podemos trabalhar com a pesquisa basica e aplicada:

“Pesquisa Basica: objetiva gerar conhecimentos novos ateis para o avango da ciéncia sem aplicagdo pratica
prevista. Envolve verdades e interesses universais; Pesquisa Aplicada: objetiva gerar conhecimentos para
aplicacdo prética, dirigida a solucdo de problemas especificos. Envolve verdades e interesses locais.” (Kauark et
alii., 2010, p. 26).

O préximo capitulo apresentara os tipos de pesquisa utilizado no trabalho, bem como a
populacdo, amostra, as formas utilizadas para se alcangar o publico, entre outras técnicas para

se alcancgar o objetivo proposto.

1. Caracterizacdo da pesquisa e técnicas utilizadas

A pesquisa abrangeu candidatos, portadores de diploma de curso superior, a diversos
cursos de PGLS da Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais, conforme autorizaco
prévia da instituicdo, Apéndice VI. A coleta de dados ocorreu nos meses de agosto e de
setembro de 2017, por meio de questionario fisico, quando da entrega da documentacdo para

as inscrigdes nos cursos.

Contudo, antes da aplicacdo final do questionario, foi realizado um pré-teste com
portadores de diploma de curso superior. Este pré-teste foi aplicado para oito funcionarios
graduados da PUC Minas que responderam o0s questionarios. Algumas duavidas e
interpretagdes equivocadas foram identificadas, o que demandou ajustes no instrumento de
coleta de dados. Apds as adequacdes, 0s oito respondentes puderam apreciar novamente o
questionario e as duvidas geradas na primeira aplicacdo foram suprimidas , conforme relato

dos colaboradores.

A aplicacdo do questionario ocorreu na Secretaria dos cursos nas Unidades da PUC
Minas onde sdo ofertados cursos de PGLS. Na entrega dos documentos, o atendente
perguntava ao candidato se poderia contribuir respondendo um questionario sobre PGLS. A
amostra coletada abrangeu 410 respondentes de um universo de 2.326 inscritos,

caracterizando como amostra ndo probabilistica (Kauark et alli, 2010).
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O tipo de pesquisa aplicada se caracteriza como quantitativa, no qual Kaurk et alii.
(2000) a define como algo que pode ser quantificavel, traduzindo em numeros, opinides e
informacOes para classificagdo e analise posterior. Martins e Bicudo, cit. in Kaurk et alli
(2000), afirmam que a pesquisa “Quantitativa” lida com fatos, ou seja, “[...] tudo aquilo que
pode se tornar concreto através da observacdo sistemética, evento bem especificado,
delimitado e mensuravel”. Ainda sobre a pesquisa quantitativa, Kaurk et alii. (2000)
conceitua:

“Visa descrever as caracteristicas de determinada populacdo ou fendmeno, ou o estabelecimento de relacdes

entre varidveis. Envolve o uso de técnicas padronizadas de coleta de dados: questionadrio e observacao
sistematica.” (Kaurk, et alli, 2000, p. 29).

2. Resultados da pesquisa de campo

Inicialmente os dados foram avaliados por meio de técnicas de estatistica descritiva,
guando as variaveis extraidas do "Questionario sobre a PGLS: métodos hibridos de
aprendizagem”, Apéndice V, foram resumidos. Foram construidas tabelas e graficos
resumindo cada uma das varidveis da pesquisa no Microsoft Excel. Na analise das variaveis,
as perguntas do questionario em que era possivel responder “Nao sei informar” ou “Ainda nido
sei informar”, optou-se por considerar tais respostas como valores ausentes ou missing, de
forma a se obter valores percentuais em relacdo aos respondentes que tinham certeza sobre

cada pergunta.

Dois desfechos foram considerados, baseados nas seguintes perguntas: “Vocé toparia
estudar mais em casa reduzindo o niumero de encontros presenciais € a duragcdo do curso?” e
“Vocé faria um curso de PGLS hibrido (mesclando atividades presenciais e a distancia), onde
até 70% da carga horaria seria ministrada no formato presencial?”. Estes dois desfechos foram
dicotomizados e transformados em duas variaveis: V15.1: Vocé tem certeza que deseja
reduzir encontros presenciais e a duracdo do curso? V16.1: Vocé Tem certeza que faria um
curso de PGLS hibrido?

Para ambos os desfechos, as respostas diferentes de “Sim” foram codificadas como
“Nao tenho certeza”. A ocorréncia de ambos os desfechos foi calculada por meio de

estimativa pontual e por intervalos de 95% de confianca (Altman, 1991). Em seguida, foi feita
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analise univariada para identificar possiveis fatores associados a cada desfecho. As analises

foram realizadas usando o programa Excel, e Epi Info.

A tabela 4 apresenta um resumo das respostas as questdes do questionario referente ao
item “Informagdes gerais”. Nesta tabela, é possivel observar que a maioria dos respondentes
era do género feminino (51%), com faixa etaria entre 20 e 29 anos (57%), 72% com
graduacdo em trés areas Ciéncias Humana, Ciéncias Sociais Aplicadas e Engenharias, 45%
haviam terminado a graduacdo apds 2016, estudaram em instituicbes privadas (81%),
trabalhavam no setor privado (58%), tinham até dois anos de tempo de servico na instituicdo

em que trabalha (48%), ndo tinham concluido pés-graduacao anteriormente (78%).

Tabela 4 - Informacdes gerais

Variavel Categorias Frequéncia Percentual
Género Feminino 210 51%
Masculino 200 49%
20 - 29 anos 233 57%
Faixa etaria 30 a 39 anos 136 33%
40 a 49 anos 33 8%
50 ou mais 7 2%
Ciéncias Humanas 98 25%
Ciéncias Sociais Aplicadas 97 25%
Engenharias 90 23%
Formacio superior Ciéncias Exatas e da Terra 63 16%
Ciéncias da Saude 23 6%
N&o sei informar 11 3%
Linguistica, Letras e Artes 7 2%
Ciéncias Bioldgicas 5 1%
2005 ou antes 35 9%
Ano de formagsio 2006-2011 77 19%
2012-2015 113 28%
2016-2017 185 45%
Institui¢do de origem Prlva.da 332 81%
Publica 76 19%
Empresa propria 49 12%
Nao exerco 81 20%
Exerce atividade remunerada Setor privado 234 58%
Setor publico 38 9%
Terceiro setor 4 1%
0-2anos 150 48%
3-5anos 78 25%
Tempo de servigo na instituicdo em que trabalha 6 - 10 anos 52 17%
11 - 15 anos 17 5%
15 ou mais 16 5%
A Distancia 6 1%
Concluiu alguma Especializagdo anterior A~D|stanC|a + Presencial 9 2%
Nao 314 78%
Presencial 73 18%

Fonte: elaborado pelo autor, 2017.
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A tabela 5 apresenta as respostas sobre o item 1 do questionario “Quais 0s principais motivos
para cursar pos-graduacdo lato sensu, no qual se destaca: ampliar/atualizar o conhecimento

(88%) e melhorar o desempenho profissional (69%)".

Tabela 5 - Quais 0s motivos para cursar pos-graduacao lato sensu

Qual(is) motivo(s) para cursar uma Pds-graduacgdo lato sensu?  Categorias Frequéncia Percentual
Ampliar/atualizar o conhecimento Ndo >0 12%
Sim 360 88%
Ampliar o leque de atuagdo Néo 254 62%
Sim 156 38%
Obter pontuagdo em concurso ou promogao emprego N,ao 365 89%
Sim 45 11%
__ Nao 129 31%
Melhorar o desempenho profissional Sim 281 69%
. - Nado 189 46%
Melhorar o curriculo e aumentar empregabilidade Sim 291 549
Outros Néo 406 99%
Sim 4 1%

Fonte: elaborado pelo autor, 2017.

A tabela 6 destaca os resultados para o item 2 do questionario onde busca-se
identificar os principais elementos na escolha de uma instituicdo para cursar a PGLS.
Respostas com nota 5, 6 ¢ 7 foram classificadas como itens de “satisfacao” e neste quesito
destacam-se 0s apontamentos para: “tradi¢do da instituicdo” ¢ “metodologias de ensino” com
95% de importancia. O terceiro item apontado como relevante € que o curso seja presencial
(91%) e o fator custo € aparece como fator relevante para 75% dos respondentes.

Tabela 6 - Qual a importancia das variaveis abaixo para decidir onde estudar

Percentual
de satisfagdo

Qual a importancia das varidveis abaixo para decidir onde estudar? 1 2 3 4 5 6 7 (5,6,7)
Custo do curso / descontos e/ou promogdes 3% 2% 8% 12% 24% 16% 35% 75%
Localizagdo da instituicdo 4% 4% 7% 15% 21% 19% 29% 70%
Indicagdo boca-a-boca 11% 6% 10% 17% 16% 21% 18% 55%
Tradigdo da Instituigdo 0% 1% 1% 3% 7% 26% 62% 95%
Curso presencial 0% 0% 2% 7% 13% 22% 56% 91%
Metodologias de ensino 0% 0% 1% 4% 12% 22% 61% 95%

Obs.: Escala tipo Likert: 1 para pouco importante e 7 para muito importante.
Fonte: elaborado pelo autor, 2017.

Considerando que os cursos de pés-graduacdo pesquisados possuem carga horéria
eminentemente presencial, realizou-se o questionamento sobre a periodicidade para as aulas,
sendo que a maioria dos respondentes (69%) considera mais adequado a realizacdo das

atividades presenciais duas vezes na semana finalizando o curso em até 15 meses, tabela 7.
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Tabela 7 - Qual periodicidade para as aulas presenciais considera mais adequado?

Qual periodicidade para as aulas presenciais que considera mais Categorias Frequéncia Percentual
Uma vez na semana finalizando o curso em até 20 meses Ndo 370 90%
Sim 40 10%
Duas vezes na semana finalizando o curso em até 15 meses Ndo 127 31%
Sim 283 69%
Trés vezes na semana finalizando o curso em até 12 meses Ndo 291 71%
Sim 119 29%
O periodo de duragdo que possa proporcionar o menor valor de Nao 393 96%
parcela Sim 17 4%
O menor prazo possivel ndo importando o valor da parcela Nao 402 98%
Sim 8 2%
Nao 333 81%

O formato que associe o menor tempo e valor de parcela Sim 77 199%

Fonte: elaborado pelo autor, 2017.

Ja em termos da disponibilidade para estudos e realizacdo de atividades extraclasse, a

maioria (53%) afirma ter de 3 a 6 horas semanais disponiveis, tabela 8.

Tabela 8 - Quantas horas vocé prevé de disponibilidade para estudos e realizacdo de
atividades extraclasse?

Categorias Frequéncia Percentual
Quantas horas vocé prevé de disponibilidade para estudos e Até 3 horas semanais 84 23%
realizacdo de atividades extraclasse? De 3 a 6 horas semanais 192 53%
Acima de 6 horas semanais 88 24%

Fonte: elaborado pelo autor, 2017.

Sobre as variaveis mais importantes para se cursar uma PGLS presencial (tabela 9), as
caracteristicas mais relevantes foram: interacdo professor x aluno em sala de aula (98%),
pratica de novas metodologias de aprendizagem (94%), dedicacdo aos estudos extraclasse

(92%) e interacdo com os colegas em sala de aula (90%).

Tabela 9 - Variaveis importantes para cursar uma pos-graduacao lato sensu

Percentual
de satisfagdo
Sobre cursar uma Pés-graduagdo lato sensu presencial marque para as varidveis 1 2 3 4 5 6 7 (5,6,7)
Interagdo professor x aluno em sala de aula 0% 0% 0% 2% 6% 19% 73% 98%
Interagdo com os colegas em sala de aula 0% 0% 2% 7% 20% 25% 45% 90%
Dedicagdo aos estudos extra-classe 0% 0% 0% 7% 18% 27% 46% 92%
Uso de plataformas de interagdo online entre professor e aluno 1% 2% 5% 14% 23% 26% 30% 79%
Acesso a contetdos do curso em plataformas online e por celular 1% 0% 4% 11% 18% 27% 39% 84%
Atividades praticas extra-classe (visita técnica e trabalho de campo) 1% 1% 4% 8% 17% 21% 48% 86%
Pratica de novas metodologias de aprendizagem 0% 0% 2% 3% 12% 22% 61% 94%

Obs.: Escala tipo Likert: 1 para pouco importante e 7 para muito importante.
Fonte: elaborado pelo autor, 2017.
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A figura 15 apresenta os dados da tabela 7 em outro formato, apresentando os itens
com o maior percentual de repostas, no qual se destaca: “praticas de novas metodologias de
aprendizagem” 61% consideram muito relevante e a “interagdo professor x aluno” com 73%

de relevancia para a escolha de um curso presencial.

mi 2

Pratica de novas metodologias de aprendizagem

Atividades praticas extra-classe (visita técnica e trabalho de campo)

Acesso a conteldos do curso em plataformas online e por celular

Uso de plataformas de intera¢do online entre professor e aluno

Dedicagdo aos estudos extra-classe

Interacdo com os colegas em sala de aula

Interacdo professor x aluno em sala de aula

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Percentual de respostas

Fonte: elaborado pelo autor, 2017.

Figura 15 - Modelos b-learning

Em relacdo ao questionamento sobre a realizacdo de curso na modalidade a distancia,
somente 8% dos respondentes disseram que nunca fizeram este tipo de curso e que também
ndo tém interesse em cursar. Outros 39% disseram que nunca cursaram e 11% que ainda néo

fizeram, mas tem interesse.

Tabela 10 - Vocé ja realizou algum curso a distéancia?

Categorias Frequéncia Percentual
Nao 150 39%
Vocé ja realizou algum curso a distancia por iniciativa propria?  N3o, e ndo tenho interesse em fazer 29 8%
N3o, mas tenho interesse em fazer 41 11%
Sim 163 43%

Fonte: elaborado pelo autor, 2017.
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Quanto ao aproveitamento dos 43% que ja haviam realizado curso a distancia,

destacamos na tabela 11 o grau de satisfacdo em relacdo a metodologia e desempenho.

Tabela 11 - Satisfacio com a realizacao de curso a distancia.

Percentual
de satisfagdo

Nivel de satisfagdo com cursos a distancia realizados por iniciativa prépria 1 2 3 4 5 6 7 (5,6,7)
Em relagdo a metodologia utilizada 5% 3% 3% 18% 28% 22% 21% 70%
Em relacdo ao seu desempenho 5% 1% 4% 8% 27% 34% 23% 83%

Obs.: Escala tipo Likert: 1 para pouco importante e 7 para muito importante.
Fonte: elaborado pelo autor, 2017.

Sobre a pergunta “Vocé toparia estudar mais em casa reduzindo o numero de
encontros presenciais ¢ a duragdo do curso”, obteve-se 318 respostas validas sendo que a

maioria dos candidatos (58%) ndo concordam em reduzir as atividades presenciais, tabela 12.

Tabela 12 - Vocé toparia estudar mais em casa reduzindo o numero de encontros
presenciais e a duracéo do curso

A . . . , Categorias Frequéncia Percentual
Vocé toparia estudar mais em casa reduzindo o niumero de Nio 186 8%
(]
encontros presenciais e a duragdo do curso? .
P § Sim 132 42%

Fonte: elaborado pelo autor, 2017.

Os candidatos foram questionados também quando cursar uma PGLS hibrida, onde
seriam realizadas 30% da carga horaria no formato virtual. A pergunta é muito préxima da
anterior, porém quando se define o percentual de 30% no formato virtual as respostas sdo
positivas para as atividades a distancia, sendo que a maioria (53%) concorda em fazer um
curso neste formato. O indice de rejeigdo foi de 11%, que ndo concordam em realizar curso

com carga horéria virtual, tabela 13.

Tabela 13 - Vocé faria um curso de Pés-graduacao lato sensu hibrido (mesclando
atividades presenciais e a distancia), onde até 70% da carga hordria seria ministrada no
formato presencial?

Vocé faria um curso de Pés-graduagdo lato sensu hibrido E:itegorlas Freq:gnma Perti(-.;r:/tual
(mesclando atividades presenciais e a distancia), onde até 70% da .ao >
carga hordria seria ministrada no formato presencial? Sim 198 53%
g P ' Talvez 136 36%

Fonte: elaborado pelo autor, 2017.
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As tabelas 14 e 15 trazem o resultado da analise univariada para identificar possiveis
fatores associados aos dois desfechos mencionados da pesquisa. Entretanto, a figura 16
apresenta os dados de maneira compilada e em relacdo aos desfechos mencionados. Desta
forma, quando avalia o desfecho “Vocé tem certeza que deseja reduzir encontros presenciais e
a duragdo do curso?”, 132 respondentes afirmaram que “sim”, totalizando 32% (intervalo de
confianca de 95% = [28%; 37%]). Ou seja, praticamente 1/3 das pessoas desejam reduzir 0s
encontros presenciais. Ja para o desfecho “Vocé Tem certeza que faria um curso de poés-
graduacdo lato sensu hibrido?”, 48%, praticamente a metade afirma que “sim” (intervalo de
confianca de 95% = [43%; 53%)]).

[0) -
g 100% - —— Nao; 212
2 . Nao; 278 (52%)
8 75% A (68%) I
Q
& 50% - :
- Sim: 132 Sim; 198
] ’ o
© 25% A (32%) (48%)
©
2 0% . .
c Vocé tem certezaque  Vocé Tem certeza que
8 deseja reduzir encontros faria um curso de pos-
E presenciais e a duracdao graduacao lato sensu
a

do curso? hibrido?

Fonte: elaborado pelo autor, 2017.

Figura 16 — Desfechos

Para o primeiro desfecho “Pessoas que tém certeza de que desejam reduzir encontros
presenciais e a dura¢do do curso”, nenhum fator foi identificado como relacionado a esta

preferéncia, exceto o fato do respondente ja ter feito algum curso a distancia (tabela 14).

Tabela 14 - Pessoas que tém certeza de que desejam reduzir encontros presenciais e a
duragéo do curso
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Numero de pessoas que tém certeza

Total de de que desejam reduzir encontros
Variavel Categorias respondentes presenciais e a durag¢do do curso Percentual valor-p
Género Feminino 210 70 33% 0,673
Masculino 200 62 31%
20 - 29 anos 233 65 28% 0,085
. - 30 a 39 anos 136 55 40%
Faixa etaria
40 a 49 anos 33 9 27%
50 ou mais 7 2 29%
Ciéncias Humanas 98 35 36% 0,364
Ciéncias Sociais Aplicadas 97 31 32%
Area de graduacdo Engenharias 90 21 23%
Ciéncias Exatas e da Terra 63 23 37%
Outros 35 11 31%
2005 ou antes 35 13 37% 0,298
~ 2006-2001 77 31 40%
Ano de formagdo
2012--2015 113 34 30%
2016-2017 185 54 29%
T X Privada 332 107 32% 1,000
Instituicdo de origem A
Publica 76 24 32%
Empresa prépria 49 19 39% 0,565
Nao exergo 81 22 27%
Exerce atividade remunerada  Setor privado 234 74 32%
Setor publico 38 15 39%
Terceiro setor 4 1 25%
0-2anos 150 47 31% 0,259
. . ... .~ 3-5anos 78 27 35%
Tempo de servigo na instituigdo
6 - 10 anos 52 20 38%
em que trabalha
11-15 anos 17 4 24%
15 ou mais 16 9 56%
A Distancia 6 5 83% 0,032
Concluiu alguma especializagdo A Distancia + Presencial 9 4 44%
anterior Nao 314 96 31%
Presencial 73 27 37%
Quantas horas vocé prevé de  Acima de 6 horas semanais 88 25 28% 0,557
disponibilidade para estudos e Até 3 horas semanais 84 27 32%
realizacdo de atividades De 3 a 6 horas semanais 192 67 35%
s . Nédo 150 46 31% 0,137
Vocé jé realizou algum cursoa .
distancia por iniciativa prépria? N,ao’ mas tenho interesse 41 18 44%
Sim 163 65 40%
Qual(is) motivo(s) para cursar uma Pés-graduacgdo lato sensu?
Ampliar/atualizar o Ndo 50 22 44% 0,075
conhecimento Sim 360 110 31%
. . Nao 254 76 30% 0,232
Ampliar o leque de atuagdo
Sim 156 56 36%
Obter pontuagdo em concurso Nao 365 113 31% 0,131
ou promogdo emprego Sim 45 19 42%
Melhorar o desempenho Nao 129 43 33% 0,734
profissional Sim 281 89 32%
Melhorar o curriculo e N3o 189 60 32% 0,916
aumentar empregabilidade Sim 221 72 33%
Qual periodicidade para as aulas presenciais que considera mais
Uma vez na semana finalizando Ndo 370 118 32% 0,723
o curso em até 20 meses Sim 40 14 35%
Duas vezes na semana Nao 127 49 39% 0,068
finalizando o curso em até 15 Sim 283 83 29%
Trés vezes na semana Nio 291 95 33% 0,816
finalizando o curso em até 12 Sim 119 37 31%
O periodo de duragdo que Nao 393 126 32% 0,794
possa proporcionar o menor Sim 17 6 35%
O menor prazo possivel ndo Ndo 402 130 32% 1,000
importando o valor da parcela Sim 8 2 25%
O formato que associe o menor Nao 333 102 31% 0,176
tempo e valor de parcela Sim 77 30 39%

Fonte: elaborado pelo autor, 2017.
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Ja para o desfecho “Pessoas que tém certeza de que fariam um curso de pos-graduagao
lato sensu hibrido”, tabela 15, os respondentes que desejam reduzir a carga horéria e o tempo
de curso estdo significativamente associados ao desejo de cursarem uma poOs-graduacdo
hibrida.

Tabela 15 - NUmero de pessoas que tém certeza de que fariam um curso de pos-
graduacao lato sensu hibrido

Nidmero de pessoas que
Totalde  tém certeza de que fariam

Variavel Categorias . . Percentual valor-p
respondentes um curso de pés-graduagéo
lato sensu hibrido
Vocé tem certeza que deseja reduzir Sim 132 114 86% < 0,001
encontros presenciais e a duragdo do curso? Ndo 278 84 30%
Género Feminino 210 99 47% 0,693
Masculino 200 99 50%
20 - 29 anos 233 112 48% 0,036
B - 30 a 39 anos 136 69 51%
Faixa etdria
40 a 49 anos 33 10 30%
50 ou mais 7 6 86%
Ciéncias Humanas 63 37 59% 0,183
Ciéncias Sociais Aplicadas 98 44 45%
Area de graduagio Engenharias 97 48 49%
Ciéncias Exatas e da Terra 90 36 40%
Outros 35 19 54%
2005 ou antes 35 15 43% 0,709
. 2006-2001 77 38 49%
Ano de formagdo
2012--2015 113 59 52%
2016-2017 185 86 46%
- . Privada 332 163 49% 0,377
Instituicdo de origem '
Publica 76 33 43%
Empresa propria 49 31 63% 0,137
Nao exerco 81 38 47%
Exerce atividade remunerada Setor privado 234 105 45%
Setor publico 38 20 53%
Terceiro setor 4 3 75%
0-2anos 150 66 44% 0,229
. SRR 3-5anos 78 42 54%
Tempo de servigo na instituigdo em que
6-10 anos 52 29 56%
trabalha
11 - 15 anos 17 8 47%
15 ou mais 16 11 69%
A Distancia 6 5 83% 0,239
Concluiu alguma especializagdo anterior A Distancia + Presencial o 6 67%
€ P ¢ Nio 314 151 8%
Presencial 73 34 47%
Quantas horas vocé prevé de disponibilidade Acima de 6 horas semanais 88 36 41% 0,102
para estudos e realizagdo de atividades Até 3 horas semanais 84 39 46%
extraclasse? De 3 a 6 horas semanais 192 104 54%
A . a Nao 150 69 46% 0,045
Vocé ja realizou algum curso a distancia por .
L . N&o, mas tenho interesse em fazer 41 25 61%
iniciativa propria? )
Sim 163 96 59%
Qual(is) motivo(s) para cursar uma Pds-graduagdo lato sensu?
. . . Nao 50 25 50% 0,880
Ampliar/atualizar o conhecimento _
Sim 360 173 48%
. . Nao 254 118 46% 0,361
Ampliar o leque de atuagdo _,
Sim 156 80 51%
Obter pontuagdo em concurso ou promogdo Ndo 365 175 48% 0,753
emprego Sim 45 23 51%
Na 129 64 50% 0,750
Melhorar o desempenho profissional .ao i
Sim 281 134 48%
Melhorar o curriculo e aumentar Nao 189 88 47% 0,552
empregabilidade Sim 221 110 50%
Qual periodicidade para as aulas presenciais que considera mais adequado?
Uma vez na semana finalizando o curso em Nao 370 177 48% 0,620
até 20 meses Sim 40 21 53%
Duas vezes na semana finalizando o curso Ndo 127 69 54% 0,110
em até 15 meses Sim 283 129 46%
Trés vezes na semana finalizando o curso em Ndo 291 141 48% 1,000
até 12 meses Sim 119 57 48%
O periodo de duragdo que possa Ndo 393 189 48% 0,806
proporcionar o menor valor de parcela Sim 17 9 53%
O menor prazo possivel ndo importando o Ndo 402 192 48% 0,163
valor da parcela Sim 8 6 75%
O formato que associe o menor tempo e Nao 333 158 47% 0,528
valor de parcela Sim 77 40 52%

Fonte: elaborado pelo autor, 2017.
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Dos 132 respondentes que tém certeza de que desejam reduzir encontros presenciais e
a duracdo do curso, 86% tém certeza de que fariam um curso hibrido (valor-p < 0,001).
Surpreendentemente, pessoas com 50 anos ou mais apresentaram diferenca significativa no
desejo de cursar pos-graduacdo hibrida. Apesar de serem somente 7 respondentes nesta faixa
etaria, seis deles (86%), tém certeza de que desejam cursar pds-graduacdo hibrida (valor-p =
0,036).

As pessoas que ja realizaram algum curso a distancia por iniciativa propria ou que
ainda ndo realizaram, mas tém interesse em fazé-lo, tém significativamente mais certeza
quanto a cursar uma pés-graduacdo hibrida, quando comparados a pessoas que nunca fizeram
pos (valor-p = 0,029). Todos os outros fatores nao foram associados ao desfecho “Pessoas que

tém certeza de que fariam um curso de p6s-graduacdo lato sensu hibrido”.
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CONCLUSAO

Ao longo de cinco capitulos temas transversais e especificos sobre o blended learning
foram retratados de maneira sucinta, mas profunda no objetivo de demonstrar o quanto €
necessario pesquisar e aprofundar sobre o assunto. Renomados autores, professores e
profissionais da educacdo relatam suas experiéncias sobre a aplicacdo de metodologias no

qual compreendem ser mais adequadas ao momento e circunstancias.

A relacdo da tecnologia e sua aplicagdo na educacdo nunca foi tdo discutida pela
comunidade educativa, e neste contexto o objetivo desta pesquisa € alcangado, principalmente
no que tange sobre a inser¢do de atividades virtuais nos programas de pos-graduacdo lato
sensu presenciais. Mas, a pesquisa ndo se esgota, muito pelo contrario, pois percebe-se que
este publico ainda demonstra duvidas e algumas contradi¢es puderam ser identificadas nas

respostas.

A geracdo dos nativos digitais estd disposta a passar por experiéncias educativas
digitais, aproximadamente 53% dos entrevistados confirmam que tem interesse em cursar
uma especializacdo no formato hibrido, respondendo assim a davida principal deste trabalho.
Entretanto, quando sdo questionados sobre a reducdo de encontros presenciais para um estudo
autbnomo por meio de plataformas digitais, 68% afirmam que ndo tem certeza se optariam
por este modelo. Destacamos que a amostra € composta em sua maioria (51%) por candidatos
na faixa etaria entre 20 até 29 anos, ou seja, pessoas que nasceram na década de 90 e
conviveram com a Educacdo a Distancia em seu quinto estagio, onde tecnologia e a internet

sdo utilizadas de forma intensiva.

Um fator relevante ha de se destacar é o indice de evasdo nos cursos integralmente a
distancia, que foi demonstrado também neste trabalho. Segundo estudos apresentados, no
Brasil a taxa de evasdo nestes cursos pode chegar a 50%, mas que se reduz para até 25% nos
cursos hibridos. O fator tempo e custo sdo indicados pelos alunos como a principal
dificuldade para a permanéncia nos cursos. Entretanto, a relagéo entre o professor e o aluno
em sala de aula é destacada pelos candidatos pesquisados como o fator mais importante (98%)
na escolha do curso de pos-graduacdo presencial, ou seja, responde também uma das

inquietudes deste trabalho.
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A metodologia de ensino também é um fator crucial para a escolha dos cursos, sendo
que 95% consideram esta variavel importante na escolha da instituicdo, bem como a préatica
de novas metodologias de aprendizagem (94%), ou seja, a tecnologia é relevante, mas a
maneira utilizada pelos professores para a transposicdo do conhecimento é altamente
relevante para este publico. Percebe-se 0 anseio por préaticas pedagdgicas que conduzam ao

caminho do conhecimento.

Indicativos como hora de estudo extraclasse sao considerados como muito importante
para 90% dos entrevistados e 84% gostariam de ter acesso aos conteudos em plataformas
online e pelo celular. Estas respostas sdo um importante indicativo para a disposi¢do dos
alunos a realizarem atividades em plataformas digitais. Um percentual importante 86%,
ressalta o desejo de conciliar de atividades préaticas e tedricas. Um importante indicativo para
a utilizagdo de metodologias ativas de aprendizagem.

A metodologia hibrida associada a métodos ativos de aprendizagem se apresenta como
norteadores de uma educagdo ainda predominantemente do século XIX. A organizacdo de
projetos pedagdgicos integrados que trabalhem a transposicdo do conhecimento de maneira
personalizada e colaborativa, combinando momentos presenciais com virtuais, em espago
fisico apropriado ao momento, pode tornar o processo de aprendizagem fascinante, tanto para

o discente quanto para o professor.

Ao professor, muita das vezes um imigrante digital, surge mais um desafio, de se
atualizar para utilizar as tecnologias disponiveis e potencializar o aprendizado por meio de

métodos que incentive a investigacdo e o protagonismo do discente.

Neste contexto, por meio da pesquisa realizada e considerando a caracteristica da
amostra, candidatos a cursos presenciais apresentam ressalvas para um estudo mais autdnomo,
entretanto identifica-se a disposi¢do para se trabalhar com atividades digitais nos cursos de
pos-graduacdo presencial, mas de maneira sustentada e menos disruptivas. Esta pratica pode

ocorrer de maneira sucinta, como a implementacdo de sala de aula invertida, rotacdo por
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estacOes, dindmicas, utilizacdo de metodologias ativas, entre outros métodos que estimule o

aluno na busca do conhecimento.

Por fim, nesta singela pesquisa observa-se a diversidade de perfis e a necessidade de
personalizacdo de métodos para uma melhor compreenséo do discente. O uso da tecnologia é
essencial neste processo, contudo nada supera a relacdo presencial entre o professor, o aluno e
seus pares. O fato é que na “era da tecnologia, a principal inovagdo é - e sempre serd — 0

professor”.
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Cursos de Pés-graduagdo Objetivos Publico alvo Duragdo . Corpo docente Titulo recebido . Avaliagdo
Selegdo Conclusdo
O corpo docente
. deve ser composto
Permitir ao aluno L.
. . por no mimino 50%
especializar-se em | Portadores de Entrevista, Trabalho de . .
. B . ) Entre 1anoe 1,5 L de Mestre e L N N3&o avaliado
Especializagdo | area especifica do diploma de andlise de . Especialista conclusdo de
| . anos 3 doutores. Mix de pela CAPES
conhecimentoe | cursos superior curriculo e prova A curso
N experiéncia
atuagdo .
académicae
rofissional
Lato Sensu o P P "
) corpo docente
Aperfeigoar as Portadores de d P "
- ) eve ser composto
habilidades diploma de L. P
. . . por no mimino 50%
gerenciais de cursos superior Entrevista, Trabalho de . .
L . Entre 1anoe 1,5 L. de Mestre e L N N&o avaliado
MBA profissionais que com algum andlise de i Especialista conclusdo de
) anos N doutores. Mix de pela Capes
atuam em diversas tempo de curriculo e prova o curso
. A experiéncia
dreas da experiéncia .
L L académicae
organizagdo profissional .
profissional
Andlise de
Formar mestres Graduados em .
. curriculo,
para o mundo dreas . Professores
L X entrevistas, B} . "
profissional externo| relacionadas ao exames sobre portadores de titulo Dissertagdo
Mestrado aacademia com alto| programacom . de doutorado com defendida Avaliagdo trienal
L. . e o 2anos areado curso e e . Mestre
Profissional  [nivel de qualificagdo| dominio de pelo exame de qualificagdo e perante banca pela Capes
profissional, menos uma A experiéncia examinadora
, proficiéncia
podendo exercer a lingua lingua comprovada
- . ingu
docéncia estrangeira 8 )
estrangeira
Andlise de
Formar professores |Graduados em )
i , curriculo,
e pesquisadores areas X Professores
: entrevistas, ., . "
para atuarem na relacionadas ao portadores de titulo Dissertagdo
. exames sobre . e
Mestrado docénciae em programa com . de doutorado e defendida Avaliagdo trienal
. A o L. 2anos areado curso e . Mestre
Stricto Sensu Académico |institui¢des dominio de pelo d dedicagdo de tempo perante banca |pela Capes
N exame de ) X
educacionais e menos uma A integra. examinadora
. B proficiéncia .
institutos de lingua lingua Pesquisadores
pesquisa estrangeira .
estrangeira
Prova escrita,
analise de
curriculo, Tese, provando a
Mestres ou R Professores .
. entrevistas, X contribui¢do ao
Formar e qualificar |graduadors com doutores e pos- e
- prova de avango do Avaliagdo trienal
Doutorado professores e dominio de duas |Entre 3 e 4anos doutores com Doutor

pela Capes

Quadro 6 - Comparacéo da Pds-graduacao lato sensu x stricto sensu
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APENDICE II

Instrumento Legal

Principal contribuicdo a Pés-graduacao lato sensu

Decreto n° 16.782-A/25

Criou o Curso Especial de Higiene e Salde Puiblica, cujo objetivo era o
aperfeicoamento técnico de médicos que viessem a desempenhar funcGes
sanitarias. Tratava-se de um curso de especializacdo.

Decreto n° 19.851/31

Teve a intencdo de diferenciar os cursos de aperfeicoamento dos de especializacdo,
estabelecendo que os cursos de aperfeicoamento tenham o objetivo de ampliar
conhecimentos, enquanto os de especializagdo tem o objetivo de aprofundar os
conhecimentos profissionais ou cientificos.

Decreto n°® 19.852/31

Facultou a varias instituicdes de carater técnico ou cientifico a realizagdo de cursos
de aperfeicoamento e de especializacéo.

Conferiu aos concludentes de cursos de aperfeicoamento e especializacdo o direito
ao certificado.

Estabeleceu que os candidatos aos cursos de especializacdo e aperfeicoamento
poderiam ser médicos ou estudantes que tivessem realizado anteriormente o curso
normal da respectiva cadeira.

Decreto n° 21.231/46

Em seus Arts. 73 e 74, que tratam dos cursos de aperfeicoamento e especializacéo,
ndo fazem mencdo da exigéncia de diploma para a matricula nos referidos cursos,
ndo sendo assim considerados em nivel de Pds-graduacéo.

No Art. 76, que trata dos cursos de Pds-graduacdo, apresenta nitidamente a
exigéncia de diploma e seu fim restrito a formago no dominio profissional.

A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgéo Nacional —
Lei n°® 4.024/61

Agrupou os cursos de aperfeicoamento, especializagdo, extensdo e outros mais,
corno pertencentes a categoria similar.

Lei do Estatuto do
Magistério, Lei 4.881 —A/65

Atribuiu, em seu Art. 25, competéncia ao CFE para conceituar e fixar as
caracteristicas dos cursos de P6s-graduacao.

Parecer n° 977/65

Designou todo e qualquer curso que se segue a gradua¢do como curso de Pos-
graduacdo, classificando-se em stricto sensu e lato sensu.

Na Poés-graduacdo lato sensu, enquadrou os cursos de especializagdo e
aperfeicoamento.

Lei n® 5.539/68 Decreto-lei
465/69

Acoplou a carreira do magistério a titulagdo académica. Neste contexto, o
interesse pela oferta de cursos de especializacdo, aperfeicoamento, mestrado e
doutorado passa a ser do proprio corpo docente, interessado na progressao
funcional e no incentivo salarial pelos titulos académicos.

Lei n° 5.540/68

Enfatizou a existéncia de dois tipos de cursos para graduados: os de Pds-graduacéo
gue correspondem a Pds-graduacéo stricto sensu, assim denominada pelo referido
Parecer, e os cursos de especializagdo e aperfeicoamento que correspondem a
categoria lato sensu.

Os cursos de Pds-graduacdo stricto sensu, seriam regulamentados e
supervisionados pelo CFE, enquanto os cursos lato sensu teriam flexibilidade,
ficando a cargo das universidades e estabelecimentos isolados sua aprovacao e
regulamentacdo.

I Plano Nacional de Pos-
graduacdo (I PNPQ),
aprovado pelo Decreto n°
76.056/75

Deu destaque especial aos cursos de Pos-graduacao stricto sensu.

Entretanto, reconheceu a importancia de estimular as universidades desenvolverem
cursos de aperfeicoamento e especializagdo, devido a necessidade de solucBes
rapidas a situacdo conjuntural, bem como a escassez de recursos fisicos e humanos.

PROCAPIES/75

Diferenciou os cursos de especializacdo e aperfeicoamento em termos de horas-
aula.

Resolugdo n° 14/77

Fixou as condi¢des de validade dos certificados de cursos de aperfeicoamento e
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especializagdo para o magistério superior, no sistema federal de ensino.

I Plano Nacional de Pés-
graduacéo aprovado pelo
Decreto n° 87.814/82

Reconheceu o valor dos cursos lato sensu, como forma alternativa de formag&o
pos-graduada e de educagdo continuada para mestres e doutores.

Resolugéo n° 12/83

A Resolugdo n° 12/83 exige a existéncia de curso de P6s-graduacao credenciado ou
de graduacdo reconhecidos pelo menos ha cinco anos na mesma area de estudo.
Exigéncia minima do corpo docente é o titulo de Mestre, sendo que 1/3 (um terco)
pode ser suprida por docentes sem titulo de Mestre. Carga horaria minima é de 360
(trezentas e sessenta) horas, sendo pelo menos 60 (sessenta) horas de disciplinas
didatico-pedagogicas.

1l Plano Nacional de
Pés-graduacdo/86

Limitou-se a valorizar os cursos de especializacdo e aperfeicoamento apenas corno
qualificacdo para o mercado de trabalho.

A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional —
Lei n° 9.394/96, ainda em
vigor

Caracterizou os cursos de especializacdo e aperfeicoamento corno cursos de Pds-
graduacdo urna vez que exigiu de seus candidatos diploma em curso de graduacéao
Ficou mantido o vinculo tradicional entre a P6s-graduacdo stricto sensu, mestrado
e doutorado, e a formagao de docentes para o ensino superior.

Parecer n° 908/98

Permitiu que especializacdo em &rea profissional fosse realizada por ambientes de
trabalho dotados de corpo técnico-profissional possuidor de titulacio profissional
ou académica reconhecida e de instalagdes apropriadas.

Resolucdo n° 1/01

Incluiu na categoria de cursos de Pds-graduagdo lato sensu os cursos designados
como MBA (Master Business Administration) ou equivalente.

Estabeleceu que tais cursos sejam oferecidos para matricula de portadores de
diploma de curso superior, ou seja, deixa mais uma vez de se caracterizar como
cursos de Pds-graduagdo.

Portaria n® 328/2005

Dispbe sobre o Cadastro de Cursos de Pds-graduacdo lato sensu e define as
disposicdes para sua operacionalizagdo

Resolugdo n° 1/07

Estabelece normas para o funcionamento de cursos de P6s-graduacgdo lato sensu
em nivel de especializacdo

Resolucdo n° 7/2011, do
CNE/CES

DispGe sobre a revogagdo das normas para o credenciamento especial de
institui¢des ndo educacionais, na modalidade presencial e a distancia, e da outras
providéncias.

Parecer n° 266/2013

Instituicdo de cadastro nacional de oferta de cursos de PGLS das instituicdes
credenciadas no Sistema Federal de Ensino.

Nota Técnica 388/2013

Esclarece davidas sobre os aspectos relacionados a seguir: Legislagdo normativa e
aplicavel ; Entidades habilitadas a ofertar cursos PGLS; Atos regulatérios
necessarios para oferta de PGLS ; Possibilidade de contratos, convénios e parcerias
para oferta de PGLS; Da possibilidade de oferta de PGLS fora de sede;
Averiguacdo de irregularidades e deficiéncias no &mbito dos processos de
supervisao.

Resolucdo n° 02/14

Institui o cadastro nacional de oferta de cursos PGLS das instituicBes credenciadas
no Sistema Federal de Ensino.

Instrugdo Normativa n® 1/15

Determina que o cadastro dos cursos de Pds-graduacdo lato sensu deverdo ser
realizados até 60 dias do inicio, bem como informar sobre o encerramento do
curso até 60 dias do término.

Quadro 7 - Resumo dos principais instrumentos legais que trataram a Pds-graduacéo

lato sensu e suas contribuicdes.

111




APENDICE Il

Marco da Educacdo a Distancia o Prof. Caleb Philipps oferece, na Gazeta de Boston, material

1728 para ensino e tutoria por correspondéncia

1829 Na Suécia ¢ inaugurado o Instituto Liber Hermondes, que possibilitou a mais de 150.000
pessoas realizarem cursos através da Educacdo a Distancia

1840 Na Faculdade Sir Isaac Pitman, no Reino Unido, é inaugurada a primeira escola por
correspondéncia na Europa.

1856 Em Berlim foi criada a Sociedade de Linguas Modernas, que ensina Francés por
correspondéncia.

1892 Penn State University - USA. Uma das Universidades pioneiras em cursos a distancia, tendo
iniciado o primeiro curso por correspondéncia em 1892

1894 Em Berlim, a Sociedade de Linguas Modernas patrocina os professores Charles Toussain e

Gustav Laugenschied para ensinarem Francés por correspondéncia.

1910

A Unidade de Queensland, na Austréalia, inicia programas de ensino por correspondéncia.

1922

Unido Soviética Ensino por correspondéncia (350.000 discentes)

1928

A BBC, na Inglaterra, comega a promover cursos para a educagédo de adultos usando o radio.

1935

O Japanese National Public Broadcasting Service, no Japéo, inicia seus programas escolares
pelo rédio, como complemento e enriquecimento da escola oficial.

1948

Na Noruega € criada a primeira legislacdo para escolas por correspondéncia.

1951

Surge a Universidade de Sudaéfrica, atualmente a tnica universidade a distancia da Africa, que
se dedica exclusivamente a desenvolver cursos nesta modalidade.

1958

University of Wisconsin — EUA. A University of Wisconsin iniciou seu programa de Educacéo
a Distancia em 1958. Gerencia uma rede com pontos de videoconferéncia e sites com
teleaudioconferéncia no estado.

1962

A Universidade de Dehli cria um departamento de Estudos por correspondéncia.

1963 | Inicia-se, na Franga, 0 ensino universitario, por radio, em cinco faculdades de letras.

1969 | No Reino Unido é criada a Fundacédo da Universidade Aberta.
Canada, Athabasca University —a Universidade iniciou seu programa de Educacdo a Distancia
em 1971 e sua missdo, formulada em 1985, apresenta como objetivo a remog&o das barreiras

1971 | que tradicionalmente restringem o acesso e 0 sucesso em estudos de nivel universitario e
aumentar a igualdade de oportunidades de educacéo para todos os seus cidaddos adultos,
independente da sua localizagdo geogréfica
Open University, Inglaterra. A Open University é possivelmente a maior e mais tradicional

1971 | instituicdo de Educacdo a Distancia do Ocidente. Em 1971, os primeiros 24.000 estudantes
ingressaram em diversos cursos.

1972 Cria-se em Madri, Espanha, a Universidade Nacional de Educacion a Distancia (UNED).
Canada inicia uso de satélites de telecomunicacdes s6 para educacao.

1974 | Cria-se a Universidade Aberta de Israel.

1977 | Venezuela Fundacgdo da Universidade Nacional Aberta

1979

Cria-se o Instituto Portugués de Ensino a Distancia, cujo objetivo é lecionar cursos superiores
para os professores.
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1983 | Implanta-se a Associacdo Sueca de Educacéo a Distancia.

The Open University of the Netherlands, Holanda. A Universidade Aberta da Holanda iniciou

1984 suas atividades em 1984,

1985 | Fundacéo da Associagdo Europeia das Escolas por Correspondéncia (AEEC)

1987 | Este ano marca a Fundacdo da Associacdo Europeia de Universidades de Ensino a Distancia.

1987 | Inicia-se as atividades da Indira Gandhi National Open University, india (IGNOU)

1988 | Surge, em Portugal, a Fundacéo da Universidade Aberta.

E implantada a rede Europeia de Educac&o a Distancia, baseada na declaracio de Budapeste e 0

1990 relatério da Comissdo sobre educacdo aberta e a distancia na Comunidade Europeia.

2000 | Cria-se a Universidade Virtual Euromediterranea.

Fonte : Elaborado pelo autor, adaptado de Correa (2014, p. 62), Dalman (2014, p. 32) , Rubio (2011, p. 50),
Landin (1997, p. 2)

Quadro 8 - Marco historico da Educacéo a Distancia
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APENDICE IV

1904

O Jornal do Brasil registra, na primeira edi¢do da se¢do de classificados, anincio que oferece
profissionalizacdo por correspondéncia para datilografo;

1923

Um grupo liderado por Henrique Morize e Edgard Roquette-Pinto criou a Radio Sociedade do Rio de
Janeiro que oferecia 8 cursos pela Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia Portugués, Francés,
Silvicultura, Literatura Francesa, Esperanto, Radiotelegrafia e Telefonia. Inicio da Educacdo a
Distancia pelo radio brasileiro;

1934

Edgard Roquette-Pinto instalou a Radio—Escola Municipal no Rio de Janeiro, projeto para a entdo
Secretaria Municipal de Educacédo do Distrito Federal. Os estudantes tinham acesso prévio a folhetos e
esquemas de aulas, e também era utilizada correspondéncia para contato com estudantes;

1939

Surgimento, em S&o Paulo, do Instituto Monitor, primeiro instituto brasileiro a oferecer
sistematicamente cursos profissionalizantes a distancia por correspondéncia, na época ainda com o
nome Instituto Radio Técnico Monitor;

1941

Surge o Instituto Universal Brasileiro, segundo instituto brasileiro a oferecer cursos profissionalizantes
sistematicamente. Fundado por um ex-sécio do Instituto Monitor, ja& formou mais de 4 milhdes de
pessoas; juntaram-se ao Instituto Monitor e ao Instituto Universal Brasileiro outras organizages
similares, que foram responsaveis pelo atendimento de milhdes de alunos em cursos abertos de
iniciacdo profissionalizante a distancia. Algumas dessas instituicdes atuam até hoje. Ainda no ano de
1941, surge a primeira Universidade do Ar, que durou até 1944,

1947

Surge a nova Universidade do Ar, patrocinada pelo Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC), Servigo Social do Comércio (SESC) e emissoras associadas. O objetivo era oferecer cursos
comerciais radiofonicos. Os alunos estudavam nas apostilas e corrigiam exercicios com o auxilio dos
monitores. A experiéncia durou até 1961, entretanto a experiéncia do SENAC com a Educagdo a
Distancia continua até hoje;

1959

A Diocese de Natal, Rio Grande do Norte, cria algumas escolas radiofonicas, dando origem ao
Movimento de Educacdo de Base (MEB), marco na Educacdo a Distancia ndo formal no Brasil. O
MEB, envolvendo a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil e o Governo Federal utilizou- -se
inicialmente de um sistema radio educativo para a democratizagdo do acesso a educacgao, promovendo
o letramento de jovens e adultos;

1962

E fundada, em S&o Paulo, a Ocidental School, de origem americana, focada no campo da eletrénica;

1967

O Instituto Brasileiro de Administracdo Municipal inicia suas atividades na area de educacdo publica,
utilizando-se de metodologia de ensino por correspondéncia. Ainda neste ano, a Fundagdo Padre
Landell de Moura criou seu nucleo de Educagdo a Distancia, com metodologia de ensino por
correspondéncia e via radio;

1970

Surge o Projeto Minerva, um convénio entre o Ministério da Educacdo, a Fundacdo Padre Landell de
Moura e Fundacdo Padre Anchieta, cuja meta era a utilizacdo do radio para a educacéo e a incluséo
social de adultos. O projeto foi mantido até o inicio da década de 1980;

1974

Surge o Instituto Padre Reus e na TV Ceara comegam 0s cursos das antigas 5% a 82 séries (atuais 6° ao
9° ano do Ensino Fundamental), com material televisivo, impresso e monitores;

1976

E criado o Sistema Nacional de Teleducagao, com cursos através de material instrucional;

1979

A Universidade de Brasilia, pioneira no uso da Educacdo a Distancia para o ensino superior no Brasil,
cria cursos veiculados por jornais e revistas, que em 1989 ¢ transformado no Centro de Educacdo
Aberta, Continuada, a Distancia (CEAD) e langado o Brasil EAD;

1981

E fundado o Centro Internacional de Estudos Regulares (CIER) do Colégio Anglo- Americano que
oferecia Ensino Fundamental e Médio a distancia. O objetivo do CIER é permitir que criangas, cujas
familias mudem-se temporariamente para o0 exterior, continuem a estudar pelo sistema educacional
brasileiro;

1983

O SENAC desenvolveu uma série de programas radiofénicos sobre orientacdo profissional na area de
comércio e servigos, denominada “Abrindo Caminhos”;
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1991

O programa “Jornal da Educagdo — Edicdo do Professor”, concebido e produzido pela Fundagdo
Roquete-Pinto tem inicio ¢ em 1995 com o nome “Um salto para o Futuro”, foi incorporado a TV
Escola (canal educativo da Secretaria de Educacéo a Distancia do Ministério da Educacéo) tornando-se
um marco na Educacdo a Distancia nacional.

1992

E criada a Universidade Aberta de Brasilia, acontecimento bastante importante na Educacdo a
Distancia do nosso pais;

1995

1995 — E criado o Centro Nacional de Educagio a Distancia e nesse mesmo ano também a Secretaria
Municipal de Educacéo cria a MultiRio (RJ) que ministra cursos do 6° ao 9° ano, através de programas
televisivos e material impresso. Ainda em 1995, foi criado o Programa TV Escola da Secretaria de
Educacdo a Distancia do MEC;

1996

E criada a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED), pelo Ministério da Educacdo. E neste ano
também que a Educacdo a Distancia surge oficialmente no Brasil, sendo as bases legais para essa
modalidade, estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, embora somente regulamentada em 20 de dezembro de 2005 pelo Decreto n° 5.622
(Brasil, 2005) que revogou os Decretos n° 2.494 de 10/02/98, e n° 2.561 de 27/04/98, com
normatizacdo definida na Portaria Ministerial n° 4.361 de 2004.

2000

E formada a UniRede, Rede de Educacdo Superior a Distancia, consorcio que reine atualmente 70
institui¢des publicas do Brasil comprometidas na democratizagdo do acesso a educacdo de qualidade,
por meio da Educacdo a Distancia, oferecendo cursos de graduacdo, pds-graduacéo e extensdo. Nesse
ano, também nasce o Centro de Educagdo a Distancia do Estado do Rio de Janeiro (CEDERJ).

2002

O CEDERJ ¢ incorporado a Fundacéo Centro de Ciéncias de Educacdo Superior a Distancia do Rio de
Janeiro (Fundacdo CECIERJ).

2004

Vérios programas para a formacéao inicial e continuada de professores da rede publica, por meio da
EAD, foram implantados pelo MEC. Entre eles o Proletramento e o Midias na Educagdo. Estas a¢des
conflagraram na criacdo do Sistema Universidade Aberta do Brasil.

2005

E criada a Universidade Aberta do Brasil, uma parceria entre 0 MEC, estados e municipios; integrando
cursos, pesquisas e programas de educagdo superior a distancia.

2006

Entra em vigor o Decreto n° 5.773, de 09 de maio de 2006, que dispde sobre o exercicio das funcbes de
regulagdo, supervisdo e avaliacdo de instituices de educagdo superior e cursos superiores de
graduacdo e sequenciais no sistema federal de ensino, incluindo os da modalidade a distancia (Brasil,
2006).

2007

Entra em vigor o Decreto n° 6.303, de 12 de dezembro de 2007, que altera dispositivos do Decreto n°
5.622 que estabelece as Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (Brasil, 2007).

2008

Em S&o Paulo, uma Lei permite o ensino médio a distancia, onde até 20% da carga horaria podera ser
ndo presencial.

2009

Entra em vigor a Portaria n° 10, de 02 julho de 2009, que fixa critérios para a dispensa de avaliagéo in
loco e deu outras providéncias para a Educacdo a Distancia no Ensino Superior no Brasil (Brasil,
2009).

2011

A Secretaria de Educacdo a Distancia é extinta.

Fonte: Elaborado pelo autor, adaptado de Alves (2011, p. 7).

Quadro 9 - Histérico da Educacéo a Distancia no Brasil
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APENDICE V

QUESTIONARIO SOBRE A POS-GRADUACAD LATO SENSU

metodos hibridos de aprendizagem
Prezado candidato(a),
Agradecemos a sua disponibilidade para particiar desta pesquisa. O objetivo € compreender como os candidatos avaliam a utilizagdo de novas metodologias
de aprendizagem em cursos de Pos-graduagdo presencial. As respostas individuais serdo mantidas em sigilo e utilizadas para fins de pesquisa.

Informagdes Gerais

Género [Imasculine [JFeminine
Faixa etaria E[EC—ZB anos DSDESQ anos E[ 40 a 49 anos E[SC ou mais
Formagao supericor : Ciéncias Agrarias Cigncias Exatas e da Terra
| |Ciéndias Bicldgicas Ciencias Sociais Aplicadas
| |Engenharias Ciéncias Humanas
| |Ciéncias da Sadde Linguistica, Letras e Artes
| |N8o sei informar
Ane de formagio [Jz017-2006 [J2015-2012 [J2011-2006 [Jz2005 ou antes
Instituicio de origem E[Prl\.'ada E[Publica
Exerce atividade remunerada : MEo exergo Empresz propriz
| |Setor pablico Terceiro setor
| |Setor privado
Tempo de servigo na instituigo em que trabalha : M3o se zplica 6-10anos
| |0-2&nos 11-15anes
| |2-5anos 15 cu mais
Concluiu algumna Especizlizacio anterior [nzo []presencial [~ pistancia [ ]~ Distancia + Pressncial

Pés-graduacdo lato sensu - métodos hibridos de aprendizagem

1) Quallis) motivels) para cursar uma Pds-graduaggo lato sensu ? Marque até 3 alternativas.

1 Ampliar/ztualizar o conheamenio [ ]1Melhorar o desempenho profissional
1 Ampliar o leque de atuagdo [ ]1Melhorar o curriculo e aumentar empregabilidade
] Obter pontusgdo em concurso ou Promogan emMprego [ ]Outros

2) Quzl a importéncia das variaveis abaixe para decidir onde estudar?

Notas N&o sei [
1 para pouco importants & 7 para muito impartante 1 2 3 4 5 & 7 Mao
Custo do curso f descontos efou promoges O O o O O (@] O O
Localizaggo da instituigdo o O O O o O O @]
Indicagdo boca-a-boca o o o o o o O O
Tradicdo da Instituigdo o o o O o O O @]
Curso presencial o O O O O O @] O
Metodelogias de ensino o o O o o o O O
3) Qual periodicidade para as aulas presenciais que considera mais adequado? Marque até 2 alternativas.
[ 11 vezna semana finalizando o curso em até 20 meses [ ]Q periodo de duragdo gue possa proporcionar o menor valor de parcela
1 2 vezes na semana finalizando o curso em até 15 meses [ 10 menor prazo possivel ndo importando o valor da parcela
1 3 vezes na semana finalizando o curso em até 12 meses [ ]Cformato que associe o menor tempo e valor de parcelz

4) Quantas horas vocé prevé de disponibilidade para estudos e realizagdo de atividades extraclasse? Margue 1 alternativa.
{ ) Até 3 horas semanais () Acima de 6 horas semanais

{ ) De 3 a6 horas semanais { ) Ainda ndo sei informar

5) Sobre cursar uma Pés-graduagdo lato sensu presencial marque para as varidveis

1 para pouco importants & 7 para muito impartante Notas N&o sei f Ndo
1 2 3 4 5 [ 7 aplicave
Interacio professor x aluno em salz de aula o o o O O O O (@)
Interagdo com os colegas em sala de aula c o o o o o o C
Dedicago aos estudos extra-classe o o o O o o o (@]
Uso de plataformas de interagdo online entre professor e aluno c o O o o o o O
Acesso a contelidos do curso em plataformas online e por celular o o o O o O O (@]
Atividades praticas extra-classe (visita t&cnica e trabalho de campo) O O O O o o O (@)
Prética de novas metodologias de aprendizagem o o o O O O O (@)
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APENDICE VI

Pontificia Universidade _Catc'Jlica de Minas Gerais

Belo Horizente, 11/08/2017
PROPPL-004/2017

A

UNIVERSIDADE FERNANDO PESSOA
Comissao de Etica

Praga 9 de abril, 349

4249-004 — PORTO

Prezados Senhores,

Conforme solicitado pelo nosso funcionario CRISTIANO LOPES CARVALHAES,
informamos que estamos de acordo com a aplicagao do questionario sobre a “Pés-
graduagio Jaic sensu" para fins de pesquisa no curso de Mestrado em Docéncia e
Gest&o da Educagéo.

Colocamo-nos & disposigdo para maiores infermagaes.

Atenciosamente,

PUC Minas Praca da Liberdade
Fré-reitoria

Rua Claudio Maneel, 1.185, 15° andar « Belo Horizonte » Minas Gerafs « 30140-108
(31) 3131-2820 « proreitoria. praca@pucminas.br
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APENDICE VII
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a@loalasy

Exma. Senhora
Prof. Doutora Inés Gomes
Diretora da FCHS

Parto, 26 de Setembro de 2017

Exma. Senhora Prof. Doutora,

A Comissao de Etica, depois de apreciado o projeto de dissertagdo em Docéncia e Gestéo da Educagao,
de Cristiano Lopes Cadavaes, infitulado *Gestdo estratégica educacional: um estudo sobre o medelo
hibride de aprendizagem como diferencial competitivo em cursos de pos-graduacdo lafu sensu”,
considera nada haver a opor ao mesmo, dado que foi autorizado pelas entidades da tutela no Brasil.

Com os melhores cumprimentos.

A Presidente da
Comissao de Etica da UFP

E_\‘%on l%
Teresa Martinho foldy
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