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RESUMO. Neste trabalho pretendemos discutir a natureza hibrida do ensino
médio a distdncia e propor uma metodologia de sua abordagem que seja
adequada a essa modalidade de educag¢do. Apresentamos uma andlise tedrica
descritivo-analitica com énfase nas metodologias ativas, papéis do docente no
EaD e na aprendizagem colaborativa. Constatamos que o ensino hibrido ndo é
uma simples combinagdo de métodos pedagdgicos diferentes (presencial e a
distdncia), mas uma proposta de ensino polissémica, com identidade propria, com
uma pedagogia singular e que integra tanto a experiéncia presencial quanto a
disténcia da aprendizagem. Além disso, constatamos também que o método
hibrido exige um expediente razodvel de trabalho sobre a triagem dos conteudos
do curriculo, a definicdo de recursos, estratégias, resultados esperados e
avaliagbes que possam mensurar a competéncia conceitual e experiencial do
aluno.
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THE BLENDED NATURE OF HIGH SCHOOL AT HOME
SCHOOLING: Challenges and Methodology

ABSTRACT. In this paper we intend to discuss the blended nature of high school at
home schooling and propose a methodology of its approach that is appropriate to
this type of education. We present a theoretical descriptive-analytical analysis
with emphasis on active methodologies, teacher roles in on-line education and
collaborative learning. We find that blended learning is not a simple combination
of different pedagogical methods (face-to-face and distance learning), but a
proposal of polysemic teaching, with its own identity, with a unique pedagogy that
integrates both face-to-face and distance learning. And, in addition, we also found
that the hybrid method requires a reasonable workload on the screening of
curriculum contents, the definition of resources, strategies, expected results and
assessments that can measure students' conceptual and experiential competence.
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1 INTRODUCAO

A educacdo a distancia, consolidada pelo uso de um Ambiente Virtual de
Aprendizagem e de recursos digitais, foi instaurada no ensino médio em 2016, a partir
da publicacdo da Resolucdo n°.1, de 02 de fevereiro de 2016 (BRASIL, 2016). Contudo,
apenas em 2018 é que as regras sobre a distribuicdo da carga horaria de ensino (virtual
e presencial) foram estabelecidas (BRASIL, 2018).

Ao contrario do ensino superior, que limitou os encontros e atividades
presenciais a: “tutorias, avaliacOes, estdagios, praticas profissionais e de laboratério, e
defesas de trabalhos” (BRASIL, 2005, 2017), no ensino médio, os encontros presenciais
sdo muito mais expressivos; assumindo o quantum de 80% da carga horaria total de
curso (diurno) a 20% (noturno, EJA) da respectiva carga hordria (BRASIL, 2018). Nessas
circunstancias, é possivel dizer que o ensino médio a distancia é altamente hibrido.
Isto é, nem se ajusta totalmente ao paradigma da educacdo a distancia, aos moldes do
ensino superior, e nem ao, até entdo, ensino médio presencial.

Portanto, é preciso considerar que o fazer docente no ensino médio, em face
desse novo paradigma educacional, suscita a necessidade de uma reavaliacdo e
ressignificacdo. Essa deve se dar ndo so pelos papéis que professores e alunos
assumem nesse cenario emblematico, mas, também, pelos itinerdrios formativos;
tanto na dimensdo presencial quanto na dimensdo a distdncia, de modo a favorecer a
aprendizagem; portanto, a apropriacdo do conhecimento.

A natureza hibrida da aprendizagem no ensino médio a distancia, que ndo se
ajusta muito bem aos métodos de ensino conhecidos como e-learning (ROSENBERG;
FOSHAY, 2002) imp&e a necessidade de entender melhor os desafios e métodos
aplicaveis ao ensino hibrido ou b-learning/blended learning (MACDONALD, 2008;
SILVA; MARTINS, 2016; SILVA; FALAVIGNA, 2016). Nele a combinagcao de métodos de
ensino presenciais e on-line é pensada em termos de um projeto pedagdgico baseado
no curriculo e nos objetivos da aprendizagem, e ndo como complementos de sala de
aula, ou necessidades legais.

Neste trabalho, apresentamos uma discussao tedrica sobre a natureza do
ensino médio a distancia, seus desafios pedagdgicos e os diversos papéis do docente
no processo de ensino-aprendizagem propondo, ao final, uma estratégia que seja
coerente e capaz de fazer frente a essa modalidade de ensino, considerados alguns
recursos da plataforma Moodle.

2 ALGUNS FUNDAMENTOS TEORICOS DA EDUCAGAO A DISTANCIA

Se considerarmos os documentos legais do Ministério da Educa¢dao do Brasil
(MEC), é possivel dizer que a educacdo a distancia (e-learning) se fundamenta em
quatro principios basilares: (1) mediacdo pedagdgica favorecida pelo uso de meios e
tecnologias de informacdo e comunicacdo; (2) acompanhamento pedagégico e
avaliacdo compativeis; (3) pessoal qualificado e; (4) professores e alunos em lugares e
tempos diversos. In verbis:
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[...] considera-se educagdo a distancia a modalidade educacional na qual a
mediagdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem
ocorra com a utilizagdo de meios e tecnologias de informagdo e
comunicagdo, com pessoal qualificado, com politicas de acesso, com
acompanhamento e avaliagdio compativeis, entre outros, e desenvolva
atividades educativas por estudantes e profissionais da educagdo que
estejam em lugares e tempos diversos (BRASIL, 2017, Art. 10, omissdes
nossaj.

Sabemos que a disponibilidade da internet para uso em processos de
escolarizacdo provocou a necessidade de repensarmos a nossa pratica pedagodgica
como forma de divulgar a informacdo e de interpretd-la. Realmente, as novas
tecnologias desencadearam a possibilidade de se adotar uma nova postura em face do
conhecimento mediato e veiculado na/pela Rede (on-line) (TELES, 2009). E isso reduziu
significativamente o papel do professor como unica fonte de transmissao de
conhecimentos e favoreceu aos alunos uma postura mais proativa em relagdo a sua
propria escolarizacao.

Nesse cenario, a pratica de ensinar e de aprender acabou sendo subsidiada,
mas ndo substituida, pelas tecnologias de informacdo e comunicacdo, o que provocou
ndo so a diversificacdo das formas de ensinar e aprender mas, também, a multiplicacdo
de meios e recursos disponiveis para a constru¢cdo do conhecimento e aquisicdo do
saber (CRUZ, 2018; MODELSKI; GIRAFFA; CASARTELLI, 2019).

Assim, a forma como o aluno aprende, armazena, transforma e usa
informacdes/conhecimentos é afetada pelas formas como a aprendizagem acontece
no EaD. Ou seja, a natureza e os recursos da sala de aula virtual vao exigir estratégias
pedagdgicas mais apropriadas para que o ensino seja potencialmente mais significativo
(NASCIMENTO; FRENEDOZO; SCHIMIGUEL, 2017).

Segundo Garcia et al. (2011), é necessdrio que os professores sejam
capacitados para o uso dos novos recursos tecnolégicos tendo em vista a construgao
de um repertério adequado e atualizado de tais recursos, necessdrios a pratica
pedagdgica que esse novo cendrio impde. Assim, tornando esses profissionais mais
criticos, reflexivos e competentes para identificar e usar os melhores recursos no
processo de escolarizagao on-line.

A redescoberta da proépria identidade e papel do docente é um expediente
necessario e que precisa ser suprido de maneira eficaz em cursos/formacgdes
apropriados, ja que isso também dard ao professor mais condi¢des de redesenhar toda
a sua proposta pedagodgica de ensino, mudar a sua compreensao sobre avaliacdo e
aprendizagem, e entender todo o percurso gerativo de sentido na educac¢ao a distancia
(GARCIA, 2011).

z

E importante frisar que a formacgao profissional do docente n3ao deve ter
apenas os propositos de fazé-lo conhecer e saber usar os recursos tecnoldgicos
disponiveis no Ambiente Virtual para “dar aulas” e “passar atividades”. E preciso que
esse uso esteja integrado a um plano de acdao onde esses recursos sejam instrumentos
(ndo apenas recursos) pedagogicos. Em sendo aqueles, meios para fazer com que o
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aluno conheca, entenda, use conhecimentos e assim se obter diagndsticos de possiveis
déficits de aprendizagem; e estes apenas recursos para uma aula ou experiéncia
diferentes. Em resumo, nas palavras de Modelski, Giraffa e Casartelli (2019, p.8), “nao
é suficiente o investimento somente em cursos de treinamento para o uso de
determinada tecnologia; é necessario investir, também, em formacdo para o uso
didatico dos recursos tecnoldgicos”.

Note-se que na educacdo a distancia os recursos tecnoldgicos devem ser
usados como elementos/ferramentas para “reconstruir” o mesmo idedrio da sala de
aula presencial. Ou seja, como ferramentas pedagdgicas para a construcdo do
conhecimento e ndo como simples recursos para tornar a aula mais agradavel ou
diferente. Sendo assim, o professor deve transformar-se em um facilitador, mediador e
interlocutor do processo de aprendizagem; favorecendo o desenvolvimento do espirito
critico, da criatividade e da autonomia do aluno.

Assim, parece que a palavra mediacdao ocupa lugar de merecido destaque na
educacdo a distancia. Enquanto o acompanhamento da conta do carater facilitador,
mediador e interlocutdrio do papel docente, a avaliacdo oferece insumos para que
cada uma dessas instancias seja readequada e potencializada para operacionalizar
educacdo de qualidade.

Segundo Pereira e Lucena (2017, p.381), “a mediacdo é uma ferramenta que o
professor usa para solucionar conflitos por meio de acdes pedagodgicas”. A funcdo
mediadora do papel docente se refere ao uso de recursos, de estratégias e de cenarios
para solucionar problemas de aprendizagem, conforme a natureza da dificuldade e os
objetivos estabelecidos para o processo. Assim, ndés podemos entender a agdo
pedagogica mediadora como acdo intencional (visa a um propdsito pré-definido),
processual (ocorre durante cada etapa ou fase) e modificadora (tem o fito de corrigir,
alterar ou readequar parametros com o uso de recursos, estratégias e cenadrios
educativos).

A mediagdo pedagodgica, isto é, a atitude e o comportamento do professor que
assume o papel de facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem (MORAN;
MASETTO; BEHRENS, 2000), exige do professor, acima de tudo, a criatividade e a
capacidade de operacionalizar medidas assertivas em favor do aluno, para que ele
consiga produzir os resultados esperados da aprendizagem.

O papel docente de facilitador, como presumido, implica tanto facilitar a
aquisicdao do conhecimento quanto em tornar a jornada pedagégica do aluno menos
complexa e problematica. E isso ndo se refere a diminuicdo do grau de complexidade
gue determinado conhecimento exija, mas ao uso de recursos e métodos mais
inteligiveis para o aluno. Afinal, nas palavras de Silva e Magalhdes (2011), o ambiente
educacional ndo deve ser assustador ou ameacador, pois a aprendizagem se da melhor
e mais significativamente com a motivacao, o interesse e a autoestima de quem esta
aprendendo.

Em considerando a dimensdo mais proeminente do trabalho docente no EaD,
uma constatacdo preliminar parece surgir quando alinhamos esses papéis,
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principalmente, no que diz respeito a motiva¢gdo e autoestima dos alunos (acdo
pedagdgica facilitadora) em contraste com a necessidade de se redesenhar todo o
itinerario formativo para garantir a aprendizagem necessaria — também do aluno (acdo
pedagdgica mediadora) (PEREIRA; LUCENA, 2017). Observamos que ndo ha como se
falar nesses dois papéis docentes sem que haja a interlocucdo (didlogo) com o aluno e,
assim, também na educacdo a distancia, a aprendizagem colaborativa acaba sendo a
forca motriz do processo educativo.

Segundo Rezende (2014, p.71): “Aprendizagem colaborativa é uma proposta de
aprendizagem que visa processos de educacdo mais participativos, interativos e
libertadores, com maior foco na aprendizagem do aluno e ndo no ensino de conteudos
tradicionais”. E isso implica, por um lado, numa postura mais ativa, interativa e
colaborativa do aluno; e por outro, na necessidade de acdes pedagdgicas do docente
mais adequadas a cada postura do aluno em face da constru¢do do conhecimento.

Em linhas gerais, podemos entender a aprendizagem colaborativa (e porque
ndo dizer, da educacdo a distancia) como:
O foco da educagao deve estar na aprendizagem do aluno e ndo no ensino
de conteudos; deve haver coeréncia entre os conteldos e as expectativas e
necessidades dos alunos; O conhecimento deve ser construido na interagao,

por meio de praticas colaborativas; devem ser propostas mais atividades
experimentais. A teoria deve ser discutida na pratica (REZENDE, 2014, p.75).

Observando-se a citacdo anterior, trés pontos merecem aprofundamentos: (a)
foco na aprendizagem, (b) coeréncia entre os conteidos e as/os
necessidades/interesses do aluno e (c) teoria discutida na pratica.

Em primeiro lugar, ndo é a avaliacdo do aluno que vai tornar o ensino melhor;
por consequéncia, a aprendizagem e a educa¢ao melhores, mas a avaliagdo do
processo (entendido como a avaliagdo de cada etapa a ser percorrida até o resultado
final). E nesse sentido que a avaliagdo processual tem seu valor aumentado pela LDB,
ao tratar a avaliagdao como: “[...] continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo
do periodo sobre os de eventuais provas finais” (BRASIL, 1996, omissao nossa).

Segundo Vieira e Sforni (2010), a avaliacdo ndo deve servir apenas como
instrumento para decidir, ao final, a condicdo do aluno. E, nesse caso, a avaliagdo nao
serviria para corrigir qualquer déficit de aprendizagem. Portanto, como ja assentado
na literatura, a avaliacdo deveria deixar de ser: “[...] o momento terminal do processo
educativo [...] para se transformar na busca incessante de compreensdo das
dificuldades do educando e na dinamizagdo de novas oportunidades de
conhecimento” (HOFFMAN, 1995, p.21, omissGes nossas).

Outro aspecto a ser considerado é a necessidade da estruturacao de conteudos
para que atendam as necessidades de formac¢do do aluno e que, além disso, possam
despertar nele o interesse pela aprendizagem. Como ja comentado antes, interesse e
motivacdo sdo duas qualidades que s6 se mostrardo presentes se o aluno se sentir
parte integrante do processo, se ele se sentir protagonista, co-construtor de
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significados e de descobertas. Nesse caso, é de suma importancia que os conceitos,
teorias e grades conceituais sejam resultados de experiéncias factuais, e o ensino seja
baseado em retratos da realidade em que o aluno esta inserido:

Por seu turno, o art. 92 da mesma Resolugdo definiu que “na observancia da
Contextualizagdo as escolas terdo presente que: | - na situagdo de ensino e
aprendizagem, o conhecimento é transposto da situagdo em que foi criado,
inventado ou produzido, e por causa desta transposi¢do didatica deve ser
relacionado com a pratica ou a experiéncia do aluno a fim de adquirir
significado; Il - a relagdo entre teoria e pratica requer a concretizagdo dos
contelidos curriculares em situagdes mais proximas e familiares do aluno,
nas quais se incluem as do trabalho e do exercicio da cidadania; Ill - a
aplicagdo de conhecimentos constituidos na escola as situagdes da vida
cotidiana e da experiéncia espontanea permite seu entendimento, critica e
revisdo” (BRASIL, 2018, p.5).

E preciso dar ao aluno condi¢des para compreender e descobrir os significados
gue estejam envolvidos nos conhecimentos discutidos; do contrario, apesar de
aumentar o seu repertdrio conceitual, ele ndo vai conseguir fazer uso do que
aprendeu. Alids, esse é o sentido maior de uma aprendizagem que podemos chamar
de significativa.

Portanto, no cerne da pedagogia que mais se ajusta ao modelo de educacdo on-
line, devemos encontrar: (a) foco na avaliacdo formativa da aprendizagem; (b) ensino
baseado na pratica ou em retratos da realidade (experienciais); (c) uso de recursos
pedagogicos apropriados para dar ao aluno a experiéncia do conhecimento; (d) planos
de aprendizagem altamente flexiveis, inteligiveis e interativos; e (e) construgdo
coletiva do conhecimento e de significados.

3 ENSINO MEDIO A DISTANCIA

3.1 Natureza e Desafios

As raizes da natureza do ensino médio; certamente, estdo na LDB (Lei 9394/96).
E nela que encontramos uma genealogia desse nivel de ensino, tais como: Organizagdo
por turmas ou classes, promog¢ao por aproveitamento, avaliacdo da aprendizagem,
controle de frequéncia, possibilidade de aceleragdo da aprendizagem, progressao
parcial e carga hordria prépria. Além de curriculo nacional comum, orientag¢do para o
trabalho e a difusdo de valores fundamentais (BRASIL, 1996).

Todavia, ao instaurar o modelo de educac¢do a distancia, o Governo Federal
estabeleceu os seguintes pontos a serem observados nessa modalidade:

Art. 17.... § 52 Na modalidade de educacdo de jovens e adultos, é possivel
oferecer até 80% (oitenta por cento) de sua carga hordria a distancia tanto
na formacdo geral basica quanto nos itinerdrios formativos do curriculo,
desde que haja suporte tecnoldgico — digital ou ndo — e pedagdgico
apropriado. §13. As atividades realizadas pelos estudantes, consideradas
parte da carga horaria do ensino médio, podem ser aulas, cursos, estagios,
oficinas, trabalho supervisionado, atividades de extensdo, pesquisa de
campo, iniciacdo cientifica, aprendizagem profissional, participacdo em
trabalhos voluntarios e demais atividades com intencionalidade pedagdgica
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orientadas pelos docentes, assim como podem ser realizadas na forma
presencial — mediada ou ndo por tecnologia — ou a distancia, inclusive
mediante regime de parceria com instituicdes previamente credenciadas
pelo sistema de ensino. § 15. As atividades realizadas a distancia podem
contemplar até 20% (vinte por cento) da carga hordria total, podendo incidir
tanto na formagdo geral bdsica quanto, preferencialmente, nos itinerarios
formativos do curriculo, desde que haja suporte tecnoldgico — digital ou ndo
- e pedagédgico apropriado, necessariamente com
acompanhamento/coordenacdo de docente da unidade escolar onde o
estudante estd matriculado, podendo a critério dos sistemas de ensino
expandir para até 30% (trinta por cento) no ensino médio noturno (BRASIL,
2019, p.25-26).

Como podemos observar, a ideia de educacdo a distancia aplicavel ao ensino
médio deve considerar: (a) carga hordria especifica; (b) intencionalidade pedagdgica;
(c) integracdo curricular, tanto em relacdo a formacdo geral bdsica quanto aos
itinerarios formativos do curriculo; (d) suporte tecnoldgico e pedagdgico apropriados e
(e) cenarios de aprendizagem diversificados (aulas, atividades de extensdo, iniciacdo
cientifica, oficinas, cursos etc). Nesse caso, tanto as experiéncias pedagogicas quanto
tecnoldgicas ndo devem ser reduzidas a materiais didaticos digitais e/ou encontros-on-
line-tira-duvidas e/ou videoaulas. E preciso entender que, acima de tudo, os itinerarios
formativos devem favorecer: “que o estudante aprofunde seus conhecimentos e se
prepare para o prosseguimento de estudos ou no mundo do trabalho de forma a
contribuir para a construcdo de solucGes de problemas especificos da sociedade”
(BRASIL, 2018, p.10).

Portanto, é preciso que o aluno atribua significado a sua propria aprendizagem;
e isso s6 ocorrera se ele for submetido a uma rotina de estudos, praticas e interagdes
que privilegie o uso de experiéncias, a mediac¢ao, interlocucdo e facilitacao docente, a
possibilidade de participar ativamente nas (re-)descobertas; finalmente, de estar
inserido num processo pedagodgico altamente flexivel e inteligivel. Nesse caso, s6
podemos falar que a melhor pedagogia para o ensino médio a distancia é aquela que
combina praticas pedagdgicas presenciais com praticas pedagdgicas a distancia: o
ensino hibrido.

O ensino hibrido (b-learning) nasceu do reconhecimento de que é possivel
inserir recursos tecnoldgicos (digitais) no ensino presencial para favorecer e
potencializar determinadas experiéncias pedagodgicas; ao mesmo tempo, manter
atividades presenciais, noutros momentos, para se ter esses mesmos resultados. E
essa reflexdo ndao nasceu por acaso; foi fruto da insatisfacdo de alunos do ensino
superior americano e europeu em razao dos resultados trazidos pela educagao 100%
on-line, como: A falta de acompanhamento pedagdgico adequado, a dificuldade de uso
dos recursos tecnoldgicos no Ambiente Virtual (AVA) e a auséncia do professor e/ou de
momentos colaborativos e dialogais (MACDOBALD, 2008).

Contudo, as estratégias de ensino hibrido dependerdo, diretamente, tanto da
arquitetura geral do ensino quanto da organiza¢ao do curriculo, das possibilidades e da
diversidade de ac¢des pedagdgicas disponiveis. Nesse contexto, é preciso ter claro que
fendbmenos/conhecimentos podem ser tratados de forma presencial e/ou on-line, e
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com que recursos/meios didaticos (fisicos e/ou virtuais) pode-se fazé-lo, tendo em
vista o maior potencial para operar no aluno a aquisicdo de experiéncias significativas
importantes para sua formagao.

E nesse sentido que:

Staker e Horn (2012) definem ensino hibrido de uma forma bem simples e
completa. Para os autores ensino hibrido é como um programa de educagdo
formal, que mescla momentos em que o aluno estuda os conteldos e
instrugGes usando recursos on-line, e outros em que o ensino ocorre em
uma sala de aula, podendo interagir com outros alunos e com o professor.
Para Valente (2014) a combinagdo do que o aluno aprende em sala de aula
com o aprendizado on-line através dos TICs, pode ser muito rica e beneficiar
a aprendizagem do educando sob todos os aspectos (CAMILO, 2017, p.66).

A natureza hibrida do ensino médio a distancia também pode ser defendida
com base na forte dose presencial dessa modalidade de educacdo e do percentual
significativo a ser dedicado para as a¢Ges on-line. A guisa de exemplo, conforme o
Parecer CNE/CEB 03/2018 (BRASIL, 2018), para cada sete encontros presenciais podera
haver trés encontros on-line (ensino médio noturno), ou para cada dois encontros
presenciais poderd haver oito encontros on-line (Educacdo de Jovens e Adultos) e se
somarmos a isso a necessidade de integracdo dos recursos tecnoldgicos a uma
proposta pedagdgica especifica para essa modalidade, fatalmente, chegaremos a
conclusdo que a natureza do ensino médio a distancia é hibrida.

Assim, a natureza hibrida dessa modalidade de ensino somada a possibilidade
de cenarios educativos diversificados (pesquisas de campo, extensdo, inicia¢do
cientifica, aulas etc.), realmente, impordo alguns desafios importantes: (a) Como usar
as novas tecnologias como instrumentos para potencializar a aprendizagem e gerar
significados? (b) Que estratégias pedagogicas podem oferecer maior rendimento e
desenvolver no aluno habilidades e competéncias? (c) Como envolver o aluno no
processo de ensino-aprendizagem de forma voluntaria e proativa? (d) Como
tratar/trabalhar a informacgdo/fendmenos/acontecimentos tanto da perspectiva
presencial como on-line?

A resposta a cada uma dessas perguntas exigira uma ou mais metodologias que
deverdo ser integradas ao plano de ensino; por conseguinte, ao itinerario formativo do
aluno.

3.2 Alguns Métodos Possiveis ao Ensino Hibrido

Acreditamos que ndo ha uma forma mais elegante e objetiva de se falar em
proatividade do aluno e aprendizagem colaborativa sem falar de metodologias ativas,
visto que, de acordo com Valente, Almeida e Geraldini (2017), a interacdo, colaboracdo
e proatividade exigem agao, e a¢do é a mola-mestra das metodologias ativas.

Entendemos que metodologias ativas ndo é um método particular, ou uma
técnica especial, mas um conjunto de a¢Bes capazes de ativar no aluno o interesse, a
duvida, a descoberta e a reflexdao critica (BERBEL, 2011). Nesse caso, qualquer
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estratégia pedagdgica baseada na problematizacdo do conhecimento, capaz de fazer o

aluno agir e interagir para superar problemas, pode ser tida como metodologia ativa:
Paulo Freire (1996) defende as metodologias ativas, afirmando que, para
que haja educagdo de adultos, a superagdo de desafios, a resolugdo de
problemas e a construgdo de novos conhecimentos a partir de experiéncias

prévias, sdo necessarias para impulsionar as aprendizagens (BORGES;
ALENCAR, 2014, p. 129).

Para Valente, Almeida e Geraldini (2017), metodologias ativas sdo modelos
pedagdgicos que criam oportunidades de ensino e modificam o comportamento,
aumentando o engajamento do aluno e desenvolvendo nele estratégias cognitivas que
favorecam a construcdo de conhecimentos. Tais metodologias ajudam o aluno a
pensar e a aprender tornando a aprendizagem mais critica, reflexiva e promissora, ja
gue elas despertam a curiosidade e desafiam o aluno a superar seus proprios limites.

Considerando-se a multiplicidade de modelos pedagdgicos que poderiamos
chamar de metodologias ativas, contudo, alguns merecem ser salientados. Dentre eles,
Berbel (2011) alista-os: (a) estudos de caso; (b) metodologia de projetos; (c) pesquisa
cientifica e (d) aprendizagem baseada em problemas. Todas essas possibilidades tém
em comum o fato de exigirem do aluno: iniciativa, envolvimento, reflexdo, juizo de
valor e producdo de resultados. Do professor, é esperada a capacidade de intermediar,
facilitar, instigar e estimular a autoestima e trabalho do aluno auxiliando-o ndo so6
apenas no processo decisorio, mas, também, na producdo de novos significados e
novas aplicacdes.

Importante fazer alguns comentarios sobre os trés elementos da lista citada
gue sdo mais importantes para o processo de aprendizagem no ensino médio.

Os estudos de caso podem ser utilizados tanto para mostrar na pratica a
ocorréncia de determinados fatos, conceitos, teorias e varidveis ja estudados quanto
para estimular o aluno a uma tomada de decisdo, considerando-se os conhecimentos
previamente discutidos em sala de aula. Além disso, cada caso pode ser retratado
tanto como um recorte da realidade quanto um arquétipo ficticio, na forma de video,
filme, noticia, histoéria etc.

Quanto a metodologia de projetos, parece ser mais produtivo usa-la para
estimular o aluno a uma aplicagdo pragmatica de conhecimentos, para desenvolver
nele o senso critico, a ressignificacdo de valores, o espirito de descobertas e a
necessidade de solugdes dialogadas (professor-aluno, aluno-aluno). Diga-se que os
projetos devem ser de curto prazo, devem atender as necessidades da aprendizagem e
serem capazes de ampliar os horizontes tedrico e factual.

Por fim, a aprendizagem baseada em problemas pode ser muito util para “ver”,
rever e/ou entender conceitos, teorias e caracteristicas de problemas quanto para
assimilar e/ou fortalecer conhecimentos. Isto é, pela resolucdo de problemas tanto se
pode entender melhor (supondo que tais questdes sejam elaboradas para isso) quanto
se pode adquirir a habilidade de usar conhecimentos para se chegar a resultados
esperados.
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De maneira geral, no ambito do presente trabalho, podemos caracterizar cada
uma dessas metodologias conforme o Quadro 1 abaixo.

Quadro 1 — Relagdo entre Metodologia Ativa, Forma de apresenta¢do e Efeitos cognitivos mais
proeminentes.

Metodologia Ativa Forma Efeitos cognitivos
Video, filme, noticia,
histdria, Revisdo, identificagao, correlagao,
Estudo de caso - ~ =
documentario, compreensao, constatacdo
incidente
. . Pesquisa de curta Identificacdo, correlacdo,
Metodologia de projetos q N ¢ . E
duragao descoberta, aplicacdo
Problematizagao da Questdes-problema Identificagdo, correlagdo,
aprendizagem compreens3ao

Fonte: Quadro elaborado pelos autores para este trabalho.

No quadro 1, apresentamos trés tipos de metodologias ativas nas quais se pode
observar, pelo menos, um efeito cognitivo singular (palavras sublinhadas). E
presumivel também a necessidade do uso de varias metodologias para dar conta de
toda a grade tedrico-conceitual e pragmatica do curriculo. Outro aspecto relevante é a
necessidade de se escolher a melhor estratégia pedagdgica e/ou tecnoldgica para
atingir os efeitos cognitivos esperados.

4 PROPOSTA METODOLOGICA PARA O ENSINO MEDIO A DISTANCIA

Antes de falarmos sobre metodologia, umas poucas palavras sobre o software
Moodle merecem ser ditas, ja que a nossa metodologia se enquadrara dentro de um
AVA criado com esse programa.

O Moodle, Modular Object Oriented Distance, (NAKAMURA, 2008) é um
software livre (qualquer pessoa pode usar sem precisar pagar nada) e de cédigo aberto
(pode ser implementado ou alterado pelo usudrio por meio de linguagem de
programacdo). Além disso, é possivel criar salas nesse Ambiente Virtual de
Aprendizagem, onde se possibilitam varias ferramentas de gestdo de usuario, de
resultados e de cursos. Segundo Nakamura (2008. p.25, omissdes nossas), “a ideia que
serve de base para o Moodle é a de possibilitar que o aluno atue ativamente na sua
aprendizagem [...] que o aluno analise, investigue, colabore, compartilhe e, finalmente,
construa seu conhecimento baseando-se no que ja sabe”. Contudo, isso dependerd da
forma como o Moodle serd usado. No Moodle, atividades e recursos (as interagdes)
podem ocorrer de forma sincrona (com alunos e professores, ao mesmo tempo) ou
assincronas (em tempos diversos, mas conforme uma agenda pré-definida).

No Quadro 2, mostramos as atividades e os recursos mais importantes do
Moodle no contexto do presente trabalho.
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Quadro 2 - Recursos do Moodle no contexto do presente trabalho. Dados extraidos da Plataforma de
Educagao a Distancia da Secretaria de Estado da Educagdo do Amapa (construida com o programa
Moodle).

Recurso Tipo Descrigao
, , debates sobre temas e/ou
Férum Assincrono ,
conteudos
Chat Sincrono didlogo em tempo real

para construcdo coletiva de textos
sobre temas diversos
criagdo de lista de dados ou
Glossario Assincrono catalogacgao de recursos sobre
assuntos, temas etc,
provas e baterias de testes

Wiki Assincrono

Questionario Assincrono . .
objetivos ou subjetivos

. . , exibir material de leitura ou

Licao e Livro Assincrono -
portfdlio
, ara que os alunos exibam
Tarefa Assincrono para g , ..
qualquer conteudo digital
. I , avaliagdo individual e colaborativa
Pesquisa de Avaliagao Assincrono

sobre conteldos

URL Assincrono consulta a material externo

Avaliagdo, autoavaliagdo e
avaliagdo colaborativa

Laboratério de avaliagao Assincrono

Fonte: Quadro elaborado pelos autores para este trabalho.

Conforme ja comentamos, a natureza hibrida do ensino médio a distancia exige
a combinacdo de uma proposta pedagodgica para a educacdo presencial com uma
proposta pedagodgica para a educacao a distdncia. Assim, é necessario articular cada
um dos recursos alistados no Quadro 2 a alguma metodologia ativa; do contrario, os
recursos do ambiente virtual serdo apenas recursos digitais de um programa de
ensino-aprendizagem presencial.

Da mesma forma que podemos dizer que os recursos da sala de aula presencial
tém o condido de favorecer a aprendizagem; assim também podemos falar dos
recursos disponiveis na sala de aula virtual. Tanto quanto o ensino presencial exige um
plano de acdo do docente para fazer com que o aluno aprenda, incluindo-se
conteudos, recursos didatico-pedagdgicos, metodologias e plano de avaliagdes; de
igual modo o serd no ensino a distancia. Noutras palavras, a intencdo pedagdgica do
professor devera ser a mesma mas, no ambiente virtual, as acdes mediadora,
facilitadora e interlocutora ou dialdgica exigirdo bom dominio dos recursos disponiveis
no AVA e a capacidade de usa-los pedagogicamente.

A primeira etapa da nossa metodologia, segundo as orientacdes de Barreiros
(2016) e Filatro (2008), é a Triagem de Contetdos por Potencial Pedagdgico (TCPP). E
preciso que o docente separe os conteddos que mais bem se adequam a cada tipo de
aprendizagem (presencial ou on-line). Para tanto, é preciso considerar indicadores,
como: grau de envolvimento e motivacao, possibilidade do uso de diferentes recursos,
maior expectativa de bons resultados, melhor acompanhamento e dialogo, inclusdo
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digital, desenvolvimento da autonomia e criatividade, possibilidade de contato com
outras fontes de informagdes.

Um aspecto importante a ser salientado é que a ideia por traz da TCPP é que os
conteudos curriculares sejam estruturados em acdes pedagdgicas que sejam mais
eficazes (sejam elas presencial sejam a distancia), mas isso ndo significa que o tipo de
acdo escolhida seja suficiente para esgotar todas as necessidades da aprendizagem
e/ou do conhecimento. Por exemplo, para um conteudo trabalhado presencialmente
podem ser necessarias acdes a distancia (e vice-versa). Portanto, na fase TCPP ndo se
busca dizer que partes do curriculo serdo trabalhadas apenas a distancia e que partes
serdo trabalhadas apenas presencialmente, mas identificar a instdncia mais
predominante e os aspectos a serem complementados de outra forma. A ideia de
ensino hibrido, a luz da fase TCPP, indica acdes pedagdgicas que comecam a distancia
e terminam presencialmente, ou qualquer combinacdo necessdria entre essas duas
instancias (presencial-distancia; presencial-distancia-presencial; distancia-presencial;
distancia-presencial-distancia) (NAKAMURA, 2008; FILATRO, 2008).

A segunda fase seria a Organizacdao dos Conteudos por Acdes Pedagogicas
(OCAP), que é a definicdo dos recursos pedagodgicos, das estratégias de abordagens e
das experiéncias necessarias a aprendizagem. E nesse momento que o papel do
docente transitard entre mediador, facilitador e/ou interlocutor em cada fase do
processo; assim como o papel do aluno (ouvinte, colaborador e protagonista). Assim,
para um dado tema-assunto e recurso pedagdgico, o docente pode ser apenas o
mediador; e o aluno, apenas o ouvinte, mas isso até determinado ponto do processo
podendo, depois, ambos assumirem qualquer papel, conforme as necessidade da
aprendizagem.

Acreditamos que no ensino hibrido; e no contexto do nosso trabalho, alunos e
professores devem assumir papéis variados, tudo orquestrado pelas necessidades e
conforme projetados na fase OCAP.

A terceira e uUltima fase é o momento de Avaliar a Competéncia Conceitual e
Experiencial do aluno (ACCE). Ou seja, avaliar o que o aluno conseguiu aprender dos
conteudos estudados e quanto do que ele aprendeu ele conseguiu dar significado
(aplicagao).

A razao maior porque definimos essa fase como ACCE reside no fato de que é
necessario que o aluno conheca a producdo histérica de todas as Ciéncias
(competéncia conceitual); também consiga identifica-la e usa-la no contexto de sua
realidade ou da sociedade.

Por fim, os recursos pedagdgicos apontados no Quadro 2 podem ser usados
com maestria para atender plenamente todas as trés etapas citadas, na instancia de
aprendizagem a distancia.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Observamos que a ideia de se combinar ac¢des pedagdgicas do ensino
presencial com acdes pedagdgicas do ensino a distancia ndo traduz adequadamente
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todas as nuances do ensino hibrido. E preciso que essa combinag3o seja pensada em
termos de acbes pedagdgicas hibridas, o que mais bem representa a necessidade de se
entendé-las como combinadas/misturadas para o mesmo objetivo e ndo como
sindbnimo de categorizacdo dos conteudos do curriculo por tipos de acdes (presenciais
ou a distancia) ou tipos de recursos didaticos. Uma acdo pedagodgica hibrida é uma
acdo combinada para se atingir o mesmo resultado esperado da aprendizagem, mas
por meio da unido das instancias presencial e a distancia. Além disso, também foi
possivel observar que ndo sdo os conteudos didaticos que devem se adaptar aos
recursos tecnoldgicos, mas o contrdrio. Por isso, a triagem de conteludos é
fundamental e é um passo importante para se definir ndo sé os recursos a serem
usados e, também, apontar as estratégias, os papéis que professores e alunos
assumirdo durante o processo, o grau de envolvimento, a motivagdo e o interesse
esperados dos alunos, e as formas de integracdo entre o presencial e o a distancia.

Por fim, podemos concluir que a ideia de avaliacdo da aprendizagem no ensino
hibrido exige o uso de metodologias ativas ja que sem elas ndo hd como se avaliar a
competéncia experiencial do aluno. Ndo é possivel ter alguma medida da capacidade
do aluno em relacdo ao que ele pode fazer com o que aprendeu sem submeté-lo a
reflexdo critica da realidade e a sua acdo sobre ela (aplicacdes praticas).
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