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RESUMO

GOMES, Silvane Guimardes Silva, D.Sc., Universidade Federal de Vicosa, julho de
2011. Aplicacao principios de aprendizagem baseada em problema em mestrado
profissional em Ciéncia de Alimentos na modalidade a distancia. Orientador:
Frederico José Vieira Passos. Co-Orientadores: Alvanize Valente Fernandes Ferenc e
Paulo Henrique Alves da Silva.

A utilizacdo de novas tecnologias de informacdo e comunicagdo (nTICs) no
processo educacional tem se apresentado como boa alternativa e potencial solucdo para
atender profissionais que atuam no mercado de trabalho e desejam se atualizar de forma
continuada, sem a necessidade de deslocamento até uma instituicdo educacional. Apesar
da variedade de cursos oferecidos na modalidade a distancia, existe uma lacuna no que
se refere ao atendimento dos profissionais docentes do ensino tecnoldgico ou
profissional. Nesse contexto, o objetivo geral desse trabalho foi avaliar a adequacéo da
utilizacdo dos principios de aprendizagem baseada em problema (ABP) em um projeto
pedagogico (PP) para um curso de Mestrado Profissional (MP) em Ciéncia e Tecnologia
de Alimentos, a ser oferecido na modalidade a distancia utilizando um ambiente virtual
de aprendizagem (AVA). Metodologicamente o trabalho foi estruturado da seguinte
forma: introducédo; revisdo de literatura; metodologia; caracterizagcdo do universo de
interesse; projeto pedagdgico; estruturacdo de um contedo do PP utilizando ABP no
AVA,; avaliacdo do PP e da estruturacdo do conteudo; e, por fim as conclusdes e as
considerac@es finais. Na caracterizacdo do universo de interesse buscou-se identificar e
tracar o perfil de docentes de cursos técnicos e tecnologicos da area de Ciéncia e
Tecnologia de Alimentos com o objetivo de confirmar demanda para um mestrado a
distdncia nessa area. Para isso, foi levantando as principais dificuldades pedagdgicas
para capacitacdo desses docentes. A coleta dos dados foi realizada em 43 campi de
institutos federais (IFs) que oferecem cursos na area de alimentos, em todo o Brasil. Um
questionario foi aplicado com o objetivo de levantar informac6es para a caracterizagdo
de perfil do profissional, apontando dados referentes a formacéo académica, profissional
e aos interesses em relagéo ao curso de mestrado profissional. Posteriormente, buscou-
se elaborar uma proposta de projeto pedagdgico para um programa de Mestrado

Profissional em Ciéncias e Tecnologia de Alimentos a ser oferecido na modalidade a
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distancia, considerando a viabilidade de utilizacdo dos principios da ABP na
modalidade a distancia. Para isso baseou-se em informacOes da revisdo de literatura
sobre os principios de ABP e consultas a programas de mestrado profissional na area de
Alimentos. ApoOs a elaboracdo do projeto pedagogico, buscou-se, baseando-se na
metodologia de ABP, estruturar um conteudo do PP, utilizando principios de ABP no
ambiente virtual de aprendizagem (AVA), a partir das seguintes etapas: definicdo do
conteddo e do objetivo; definicdo do problema; desenvolvimento de dois recursos
especificos para o contetdo a ser trabalhado em ABP: simulacdo por perguntas e
respostas (P&R) e um Laboratério virtual (LV); estruturacdo e formatacdo no AVA. E
finalmente foi avaliado o PP e a estruturacdo do conteido em ABP no AVA. O projeto
pedagdgico foi avaliado nos seguintes itens relacionados no projeto do curso:
conteddos; habilidades e competéncias e a contribuicdo de cada uma das atividades
pedagogicas para as habilidades e competéncias propostas para 0s egressos do curso. Ja
0 conteudo em ABP no AVA foi avaliado quanto: disposicdo geral do design;
ferramentas; contetdo; metodologia ABP; e 0s recursos de simulacdo por perguntas e
respostas e laboratério virtual. Os resultados da avaliagdo do PP quanto aos contetudos
relacionados no projeto do curso foi muito boa, apresentando, para todos os conteddos
propostos, escores maiores ou iguais a 3, acima de 90%, com média de escores acima de
4. Na avaliacdo das habilidades e competéncias esperadas para 0s egressos, 0 resultado
foi de concordancia para todas as habilidades, apresentando média de escore acima de 4.
Na avaliacdo das atividades pedagdgicas propostas para os trés mddulos do projeto, 0s
avaliadores concordaram que elas contribuirdo para que o estudante adquira ou
desenvolva pelo menos 11 das 12 habilidades e competéncias listadas no PP. Os
resultados da avaliacdo do conteddo em ABP no AVA mostraram que na avaliagdo
geral, para simulagdo de perguntas e respostas obteve-se uma avaliagdo muito boa,
apresentando 74,97% de seus escores maiores ou iguais a 7 (onde o escore 7 significa
bom, e os escores 8 e 9, muito bom). Ja os resultados da avaliacdo do laboratorio virtual
especialmente quanto aos atributos do design, como por exemplo, o tamanho das letras
e design geral, pode-se observar uma porcentagem significativa de escores maiores ou
iguais a sete (74,97%). O mesmo ocorreu com a avalia¢do das figuras do ambiente que
tiveram 58,33% dos escores iguais ou superiores a 7. Comparando os dois recursos
utilizados para trabalhar o conteido em ABP, houve uma preferéncia pelo Laboratdrio
Virtual com relagdo ao Ambiente de Simulagdo de Perguntas e Respostas, que pode
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indicar que os avaliadores visualizaram mais possibilidades didaticas e de interagcdo com
0 ambiente do laboratério. A metodologia de ABP foi avaliada como positiva,
especialmente quanto ao incentivo a busca de novos conhecimentos e de favorecer a
aproximacdo dos alunos na resolucdo de problema. Além disso, proporcionar a
autonomia na aquisicdo do conhecimento. Os resultados desse estudo reforcaram a
relevancia e aceitagdo do tema abordado e que o projeto pedagdgico para aplicar
principios de ABP a distancia ndo deve ser aceito como pronto e acabado. Ao ser
compreendido como um todo é importante considerar a realidade ao qual sera aplicado e
adequa-lo as necessidades e possibilidades de cada area do conhecimento e o publico a

que se destina.
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ABSTRACT

GOMES, Silvane Guimarées Silva, D.Sc. Universidade Federal de Vicosa, July, of
2011. Applying principles of problem-based learning professional masters in Food
Science in the distance. Adviser: Frederico José Vieira Passos. Co-advisers: Alvanize
Valente Fernandes Ferenc and Paulo Henrique Alves da Silva.

The use of new information and communication technologies (NICTs) in the
educational process has been presented as a good alternative and potential solution to
meet professionals working in the labor market and want to update continuously,
without having to travel to an educational institution . Despite the variety of courses
offered in the distance, a gap exists with regard to meeting the professional teachers of
technological education or vocational training. In this context, the aim of this study was
to evaluate the appropriateness of using the principles of problem-based learning (PBL)
in an pedagogical project (PP) for a Master's degree Professional (MP) in Food Science
and Technology to be offered in the distance using a virtual learning environment
(VLE). Methodologically the work is structured as follows: introduction, literature
review, methodology, characterization of the universe of interest; pedagogical project,
structuring content using PBL in the PP VLE; evaluation of the PP and the structuring
of the content, and finally the conclusions and final remarks. In characterizing the
universe of interest sought to identify and profile of teachers of technical and
technological courses in the area of Food Science and Technology in order to confirm
demand for a distance master's in that area. For this, we raised the main difficulties for
pedagogical training of teachers. Data collection was performed in 43 campi of federal
institutions (FIs) that offer courses on food in Brazil. A questionnaire was administered
in order to gather information for the characterization of professional profile, data
pointing to the academic, professional and interests in relation to the master's course
work. Subsequently, we sought to develop a project proposal for an educational
program Professional Masters in Food Science and Technology to be offered in the
distance, considering the feasibility of using the principles of PBL in the distance. To do

so it was based on information from the literature review on the principles of PBL and
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consultations with professional master's programs in the area of food. After the
development of the pedagogical project, we sought, based on the PBL methodology,
structure of the PP content, using principles of PBL in a virtual learning environment
(VLE) from the following steps: defining the content and purpose ; problem definition,
development of two specific recourse for content to be worked on PBL: simulation
questions and answers (Q&A) and a Virtual Laboratory (VL); structuring and
formatting the AVA. And finally evaluated the PP and the structure of PBL content in
the VLE. The educational project was evaluated in the following items listed in course
design, content, skills and competencies and the contribution of each of the educational
activities for the skills and competencies for graduates of the proposed course. Since the
PBL content in VLA was assessed as: general arrangement design, hardware, content,
PBL, and the simulation capabilities of questions and answers and virtual laboratory.
The evaluation results of the PP and content related to the design of the course was very
good, giving, for all the proposed content, scores greater than or equal to 3, over 90%,
with average scores above 4. In evaluating the abilities and skills expected for
graduates, was the result of agreement for all abilities, with a mean score above 4. In
evaluating the educational activities proposed for the three modules of the project, the
reviewers agreed that they will help the student acquire or develop at least 11 of the 12
skills and competencies listed in the PP. The results of the evaluation of PBL content in
the VLA showed that the overall assessment for simulation questions and answers we
obtained a very good evaluation, with 74.97% of their scores greater than or equal to 7
(where 7 means a good score and scores 8 and 9, very good). Since the results of the
evaluation of virtual lab particularly concerning the design attributes, such as the font
size and overall design, one can observe a significant percentage of scores greater than
or equal to seven (74.97%). The same happened with the assessment of the figures
which had 58.33% of scores equal to or greater than 7. Comparing the two recourses
used to work content in PBL, there was a preference for the Laboratory regarding
Virtual Environment Simulation Questions and Answers, which may indicate that raters
viewing more educational opportunities and interaction with the laboratory
environment. The methodology of PBL was assessed as positive, especially regarding
the incentive to search for new knowledge and promoting convergence between the
students in solving a problem. In addition, to provide autonomy in the acquisition of
knowledge. The results of this study reinforce the relevance and acceptance of the
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subject and the pedagogical principles of PBL to apply the distance should not be
accepted as ready and finished. When understood as a whole is important to consider
the reality to which it will apply and adapt it to the needs and possibilities of each area

of knowledge and the intended audience.

XX



| - INTRODUCAO

Na atualidade, as praticas pedagoOgicas estdo sendo repensadas frente aos
desafios impostos pela revolugdo tecnoldgica, especialmente as novas Tecnologias de
Informacgéo e Comunicagdo (NTICs), aplicadas ao ensino e ao perfil comportamental da
geracdo que chega as universidades.

Algumas universidades tém se destacando pelas mudancas em seus curriculos,
especialmente quanto a organizacdo e metodologias utilizadas em seus cursos, com 0
objetivo de romper com a estrutura e modelo de ensino tradicionais, propondo um
modelo de aprendizagem mais ativa e significativa para os estudantes.

Propostas estas de reorganizacdo curricular e metodologias de ensino baseadas
em problemas, nas quais o estudante é considerado sujeito de sua propria aprendizagem,
sdo algumas destas novas configuracdes, ja adotadas no processo de ensino-
aprendizagem em muitas instituicbes de ensino de diferentes paises. Com a facilidade
de comunicacdo na era digital, mediada por ferramentas tecnoldgicas amigaveis, 0s
atores do processo ensino-aprendizagem tém a possibilidade de construir e socializar
conhecimentos em diferentes espacos, de forma aberta e inovadora.

A utilizacdo de novas TICs no processo educacional tem apresentado-se como
boa alternativa e potencial solucédo para atender profissionais que atuam no mercado de
trabalho e precisam de formacdo continuada, sem a necessidade de deslocamento. No
Brasil, algumas iniciativas neste sentido, tanto em universidades publicas como em
particulares, ja estdo sendo efetivadas por meio de cursos de curta duracdo, programas
de pds-graduacdo Lato Sensu e de graduacdo na modalidade a distancia, visando atingir
pessoas que geograficamente, se encontram afastadas dos principais centros
educacionais. Entretanto, ainda sdo poucos 0s projetos e programas que utilizam todo o
potencial das TICs, apesar dos incentivos oferecidos pelo Governo Federal por meio do
Ministério da Educacdo (MEC).

O desenvolvimento de programas de ensino a distancia, em todos 0s niveis,
inclusive na formag&o continuada, esta explicito na Lei n® 9394/96, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB). O Art. 80 da referida Lei trata do incentivo do poder publico
ao desenvolvimento de cursos de Educacdo a Distancia e afirma: “o poder publico
incentivard o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em

todos os niveis e modalidades de ensino e de educacao continuada” (BRASIL, 2006).



Além da LDB, ja foram aprovadas vérias regulamentacdes de Resolucbes e Portarias
que orientam a oferta de cursos a distancia no ensino superior e em outros niveis de
ensino.

Em 2005, o MEC instituiu a Universidade Aberta do Brasil (UAB), objetivando
a articulacdo e integracdo de um sistema nacional de Educacdo a Distancia (EAD), em
carater experimental, em parceria com as universidades publicas. Em 2006, o projeto
UAB foi oficializado pelo Decreto n° 5.800, visando o desenvolvimento de projetos de
pesquisa e de metodologias inovadoras de ensino, preferencialmente para as areas de
formacédo inicial e continuada de professores. Neste mesmo ano foi oferecido, em
ambito nacional, com a participacdo de 39 instituicdes de ensino superior (IFs) federais
e estaduais, o curso piloto de graduacdo em Administracdo, na modalidade a distancia.
Em funcdo desse projeto, as universidades participantes passaram a experimentar
algumas TICs voltadas para a educacdo, atendendo as exigéncias da legislagdo em
vigor.

Neste mesmo periodo, programas computacionais e equipamentos especificos se
tornaram mais disponiveis e acessiveis, além disso, a rede de internet ficou mais rapida,
permitindo a realizacdo de aulas, reunibes e conferéncias, utilizando a internet. Os
ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs) passaram a permitir diferentes niveis de
interatividade entre os atores do processo: estudantes, professores e entre as instituicoes
de ensino. Dentre as ferramentas de interatividade nos AVAs destacam-se: e-mail,
forum, chat, conversa em viva-voz, web conferéncia, videoconferéncia, dentre outros.
Merece destaque a potencialidade dos recursos educacionais para a disponibilizagéo de
contetdos utilizando multimidias, com &udio, videos, animacgdes, simulacGes,
hipertextos, software especificos, ferramentas para criacdo e compartilhamento de

apresentacoes.

1.1 Justificativa

Apesar da Lei n°® 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), em seu
artigo 80, tratar também de educacdo a distancia, o oferecimento de cursos Stricto
sensu, na modalidade a distancia € pouco ofertado. Ha relatos de uma primeira
experiéncia, nos anos de 1998 a 2002 na Universidade Federal de Santa Catarina

(UFSC). Entretanto, o primeiro curso de Mestrado Profissional a distancia, em
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Matematica, foi autorizado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) no inicio de margo de 2011.

O mestrado profissional (MP) foi regulamentado pela Portaria 80, de 16 de
dezembro de 1998, publicada no Diario Oficial da Unido de 11/01/99, Secéo I, pag. 14,
e, também na Revista “Ensino Superior - Legislagdo Atualizada”, Volume 2, da
Associacdo Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior (ABMES). O MP na
modalidade presencial é uma realidade em muitas universidades. E caracterizado, entre
outros fatores, pela formacdo de profissionais tecnicamente especializados para
realizarem analise e resolucdo de problemas, bem como para refletirem e agirem
criticamente sobre o seu ambiente de trabalho. Entre outros requisitos especificados na
Portaria, para ser enquadrado como um MP, o curso de pds-graduacdo deve, em sua
estrutura curricular, articular o ensino com a aplicagdo profissional, de forma
diferenciada e flexivel (CAPES, 2009).

O mestrado profissional € mais uma modalidade de formag&o stricto sensu. No
entanto, o mestrado profissional tem énfase na experiéncia profissional e dentre os
objetivos propostos, estdo a capacitacdo de profissionais qualificados para o exercicio
da prética profissional; o atendimento de demandas especificas e de arranjos produtivos
para o desenvolvimento nacional, regional ou local; a contribuicdo para agregar
competitividade e aumentar a produtividade em empresas, organizacdes publicas e
privadas (CAPES, 2011).

O oferecimento de um mestrado profissional ancora-se na Portaria Normativa n°
7, publicada no Diério Oficial da Unido pelo Ministério da Educacdo (MEC), de 28 de
dezembro de 2009. A referida Portaria normatiza o mestrado profissional visando a
capacitacdo de profissionais para o exercicio da préatica profissional e para atender
demandas especificas (DOU n° 248, 2009). Fundamenta-se, também, no Capitulo V do
Decreto n° 5.622/05 e na Resolugcdo n° 01, da Camara de Ensino Superior (CES), do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), de 3 de abril de 2001, que trata de
oferecimento de cursos de mestrado e doutorado stricto sensu na modalidade a distancia
ou semi presencial. (CAPES, 2011).

Pelo portal da CAPES, no primeiro trimestre de 2011, foi possivel obter
informagdes de 115 cursos de mestrado profissional em diversas areas. No entanto,
desse total, na area de Alimentos, existia informacdes apenas de cinco propostas de
cursos, apresentados por quatro instituicdes da regido Sudeste e um da regido Sul: o



Centro Universitario de Belo Horizonte - MG, a Universidade Federal de Juiz de Fora -
MG, o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro - RJ; 0
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Tridngulo Mineiro - MG;
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - PR (CAPES, 2011).

No entanto, a perspectiva é de que, no futuro proximo, programas de mestrado e
de doutorado sejam autorizados na modalidade a distancia, uma vez que a possibilidade
de oferecimento de cursos stricto sensu e latu sensu, na modalidade a distancia, esta
contemplada no Capitulo V do Decreto n° 5.622/05 e na Resolucdo n° 01, da Camara de
Ensino Superior (CES), do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), de 3 de abril de
2001. De acordo com o artigo 24 do Decreto n° 5.622/05, em vista do disposto no § 1°
do artigo 80 da Lei n° 9.394, de 1996, os cursos de pds-graduacdo stricto sensu
(mestrado e doutorado) a distancia devem ser oferecidos exclusivamente por instituicdes
credenciadas para tal fim, e devem obedecer as exigéncias de autorizacao,
reconhecimento e renovacgdo de reconhecimento estabelecidos no referido Decreto.

Apesar da variedade de cursos oferecidos na modalidade a distancia, existe uma
lacuna no que se refere ao atendimento dos profissionais docentes do ensino tecnolégico
ou profissional® de cursos profissionalizantes. Um primeiro esforco nesta direcéo foi
proposto pela CAPES, com a criacdo de mestrado interinstitucional (MINTER) e
posterior criacdo doutorado interinstitucional (DINTER) em parceria com a Secretaria
de Educacao Profissional e Tecnol6gica do Ministério da Educacdo (SETEC), recebem
e atendem propostas de projetos para o Programa de Apoio a Realiza¢do de Cursos de
Pds-Graduacdo stricto sensu Interinstitucionais para a Rede Federal de Educacgdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, nas modalidades de Mestrado (MINTER) e
Doutorado (DINTER),? para a formacdo de docentes e técnicos administrativos da
Rede.

Nestes programas Minter/Dinter, a caracteristica principal é o atendimento de
um grupo de pessoas por um programa de pos-graduacdo ja consolidado, em carater
temporario e sob condi¢fes especiais. Algumas atividades de formacdo dos estudantes
desses programas séo desenvolvidas no campus de outra instituicdo, e os professores da

instituicdo ofertante se deslocam para o local de origem dos estudantes.

! Refere-se aqui, & educagéo profissional que consta da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
Lei n° 9394 - Cap. Ill, Artigos 39 a 42, aplicada nas instituicdes da Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnoldgica.
2 InformacBes mais detalhadas sobre esse programa podem ser encontradas no Portal da CAPES:
<http://www.capes.gov.br/>

4



Um curso de mestrado profissional a distancia, & uma acdo estratégica, sobretudo
para a capacitacdo dos docentes, tanto de cursos técnicos quanto de cursos tecnoldgicos.
Esta modalidade possibilita o atendimento e a capacitacdo de docentes que se encontram
nos campi dos Institutos Federais (IFs) de todo o Brasil, ndo sendo necessario 0
deslocamento desses profissionais de suas instituicdes.

Além disso, uma das exigéncias do MEC para o aumento da oferta de cursos de
graduacdo e de pds-graduacdo nos IFs diz respeito a formacao de mestres e doutores do
quadro permanente de docentes. Esta informacdo respalda a idéia do mestrado
profissional a distancia, uma vez que permitird a formacdo dos docentes que atuam nos
IFs, atendendo, com isso, maior nimero de professores.

Em qualquer modalidade de ensino, a Internet, os atuais ambientes virtuais de
aprendizagem (AVA) e a possibilidade de producdo de material didatico utilizando
diferentes midias, permitem a interacdo estudante-estudante e estudante-professor,
possibilita o oferecimento de um programa educacional de qualidade, se bem delineado
e programado. Aos recursos mencionados, acrescentando-se a metodologia de
Aprendizagem Baseada em Problema (ABP), na modalidade a distancia, exigird maior
interacdo entre estudante-estudante e estudante-professor, além de incorporar ao
programa todas as vantagens da metodologia de ABP.

No Brasil, sdo poucos os relatos de experiéncias de stricto sensu na modalidade
a distancia, como é o caso da UFSC. Assim, uma proposta de programa aliando EAD e
a metodologia de ABP, pode ser uma alternativa para as instituicbes de ensino superior
proverem cursos de pés-graduacdo stricto sensu, a fim de atender demandas especificas
nas diversas &reas do conhecimento.

Neste contexto, propde-se avaliar a utilizagcdo da metodologia de ABP em uma
proposta didatica para um mestrado profissional em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos,

na modalidade a distancia.



1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo

Diante das caracteristicas e potencialidades das TICs, da criacdo de ambientes
virtuais de aprendizagem® (AVA) que possibilitem a aplicacdo de metodologia
interativa e, sobretudo, dos avancgos da Internet (tecnologia banda larga de comunicacao
de dados) possibilitando a integracdo entre todas as unidades superiores de ensino, o
objetivo deste trabalho é avaliar a adequacdo da utilizagdo dos principios de
Aprendizagem Baseada em problema em um projeto pedagdgico para um curso de
Mestrado Profissional em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos, a ser oferecido na

modalidade a distancia.

1.2.2 Objetivos especificos

e identificar e tracar o perfil dos docentes de cursos técnicos e tecnolégicos da
area de Ciéncia e Tecnologia de Alimentos com interesse em cursar um

mestrado a distancia;

e analisar a viabilidade de utilizacdo dos principios da ABP na modalidade a
distancia;

e avaliar a adequacéo do uso da ABP para um programa de Mestrado Profissional
em Ciéncias e Tecnologia de Alimentos, a ser oferecido na modalidade a
distancia;

e desenvolver e avaliar o conteddo de um dos mddulos do programa proposto

baseando-se na metodologia de ABP, disponibilizado no ambiente virtual de

aprendizagem;

% Ambiente virtual de aprendizagem pode ser entendido como o “espago” onde a pratica de ensinar e
aprender sdo atividades integradas e abrangentes dentro de um sistema, capaz de promover o
envolvimento do estudante no ato de aprender. Nesse espa¢o, um novo modo de ensinar e de aprender se
apresenta para atender um publico constituido geralmente por adultos e ja atuantes no mercado de
trabalho (COMASSATTO, 2006).



estruturar um projeto pedagogico para um programa de mestrado profissional a
ser oferecido na modalidade a distancia;

estruturar, aplicar e avaliar uma unidade do projeto pedagogico aplicando os
principios da ABP.



Il - REVISAO DE LITERATURA

2.1 Estilos de aprendizagem

Na maioria das escolas ainda prevalece o ensino tradicional, onde o controle
total € do professor, com as aulas expositivas e a passividade dos estudantes, apesar de
estudos mostrarem que a melhor forma de aprender é ensinando (WANKAT, 2002).

O processo de ensino-aprendizagem é classificado por muitos pesquisadores
como passivo e ativo; outros preferem classifica-lo como centrado no professor ou no
estudante. Entende-se por processo passivo e centrado no professor as aulas tradicionais
expositivas, nas quais o professor apresenta o tdpico proposto, utilizando-se, na maioria
das vezes, do quadro ou de algum aparelho visual, com limitada participacdo do
estudante. Neste processo, um dos objetivos principais € cumprir o programa da
disciplina, apresentando, da melhor forma possivel, os temas programados para aquela
aula (PALMER, 1998; WANKAT, 2002).

O oposto a pedagogia tradicional é aquela centrada no estudante. Numa
abordagem extrema desta pedagogia, o professor transfere todas as decisGes para o
estudante, ndo ministra as aulas e/ou orientacdes e permite aos estudantes definirem até
como serdo as avaliacOes e qual serd a nota nos trabalhos (PALMER, 1998). Com a
utilizacdo deste comportamento extremo, os principios de aprendizado ndo séo
satisfeitos, uma vez que o estudante ndo tem orientacdo e ndo existe estrutura
hierarquica do conteudo (WANKAT, 2002).

Palmer (1998) faz referéncia ao fato de que muitos estudantes sentem-se
confortaveis com o método tradicional, no qual mantém um comportamento passivo e,
portanto, menos “trabalhoso”. Aulas expositivas podem ser apropriadas para estudantes
menos maduros que se beneficiardo de apresentacdes bem estruturadas e detalhadas.

Segundo Wankat (2002), no processo ativo, o estudante realiza atividades que
colaboram no seu processo de aprendizagem, que é centrado no estudante, com o
professor atuando como tutor ou facilitador do processo de ensino-aprendizagem. As
atividades podem ser das mais variadas formas (individuais, em grupo ou coletivas), na
sala de aula ou fora dela, podem envolver apenas uma disciplina ou ser uma atividade

multidisciplinar.



De acordo com Haguenauer (2009), se uma metodologia € eficiente porque
favorece o aprendizado do estudante no ensino presencial, ela pode ser eficiente
também para o ensino a distancia e vice-versa. Um importante complemento no
processo da aprendizagem ativa, que pode ser aplicado na modalidade a distancia, € a
promocédo de atividades colaborativas e cooperativas, utilizando-se de ferramentas de
comunicacdo sincrona e assincrona dos ambientes virtuais, criados com essa finalidade
(ARQUETE, 2003).

Dependendo do ambiente educativo, é possivel incorporar diferentes abordagens
metodoldgicas para apresentar um mesmo conteltdo, satisfazendo os diferentes estilos
de aprendizagem. Segundo Buch e Sena (2001), os estilos de aprendizagem podem ser
adaptados para uso nos ambientes virtuais de aprendizagem, promovendo experiéncias
positivas de aprendizado.

Felder, Brent (1999) identificaram os estilos de aprendizagem dos estudantes e
os classificaram em cinco categorias denominadas “dimensdes”. No Quadro 1 séo
apresentados o que os autores identificaram também estilos de ensino dos professores

em dimens@es correspondentes as da aprendizagem.

Quadro 1- Dimensdes dos estilos de ensino-aprendizagem

Estilos de Aprendizagem

Preferidos Correspondentes
Percepcdo Contetdo
- Sensitivo ou Intuitivo - Concreto ou Abstrato
Informagéo Apresentacédo
- Visual ou Verbal - Visual ou Verbal
Organizacdo Organizacao
- Indutivo ou Dedutivo - Indutivo ou Dedutivo
Processamento Participacéo dos Estudantes
- Ativo ou Reflexivo - Ativo ou Passivo
Compreenséo Perspectiva
- Sequencial ou Global - Sequencial ou Global

Fonte: Felder, Brent (1999).

Posteriormente, estes mesmos autores mencionaram que o0s estilos de
aprendizagem sdo caracteristicas de comportamentos cognitivos, afetivos e
psicolégicos, que servem como indicadores relativamente estdveis de como o0s
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estudantes percebem, interagem e responder com e ao ambiente de aprendizagem
(FELDER, BRENT, 2005). Cada individuo possui um estilo de aprendizagem e
apresenta caracteristicas individuais no ato de aprender (QUADRO 2). Um estilo de
aprendizagem ndo é preferivel nem inferior a outro, mas é simplesmente diferente.

Quadro 2 - Caracteristicas correspondentes aos estilos de aprendizagem

Estilo de
Aprendizagem

Caracteristicas Individuais

Sensorial

Intuitivo

Visual

Verbal

Indutivo

Dedutivo

Ativo

Reflexivo

Sequencial

Global

Sao préticos e preferem lidar com situacdes concretas, gostam de
aprender fatos. Sdo detalhistas, memorizam procedimentos e fatos
com facilidade.

Sdo inovadores, preferem descobrir possibilidades e relacGes.
Direcionam mais a atencdo para as teorias e significados. Ficam
mais confortdveis em lidar com novos conceitos, abstracdes e
férmulas matematicas. Sao ageis em seus trabalhos.

Memorizam mais facilmente por meio de figuras, diagramas,
fluxogramas, filmes e demonstrages.

Tiram maior proveito das palavras e das explanagdes orais ou
escritas.

Tendem a aprender a partir de uma sequéncia de raciocinio que
progride do particular em dirego ao geral.

Aprendem partindo de uma visdo mais generalizada para chegar
ao especifico.

Aprendem por meio da experiéncia, tendem a reter e compreender
informagdes mais eficientemente discutindo, aplicando conceitos
e/ou explicando para outras pessoas. Gostam de trabalhar em
grupos.

Aprendem internalizando as informacdes. Eles necessitam de um
tempo para refletir sobre as informacdes recebidas. Preferem os
trabalhos individuais.

Tendem a trilhar caminhos mais longos, sdo organizados,
aprendem mais facilmente os contetdos apresentados de forma
linear e progressiva

Aprendem em grandes saltos, lidando de forma aleatéria com os
conteudos, compreendendo-os por “insights”. Depois de terem
clara a visdo geral tém dificuldade para explicar o caminho que
tracaram para chegar a essa visao.

Fonte: Felder, Brent (1999).

Os modelos tradicionais de ensino sdo, em sua maioria, intuitivos, verbais,

dedutivos e sequenciais, e as aulas, por consequéncia, séo passivas (FELDER, BRENT,

1999). Estudos mostram que, para facilitar o processo de ensino-aprendizagem, as
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estratégias instrucionais devem favorecer o engajamento do estudante com atividades
em grupo e trabalhar com situacdes que ocorrem na vida profissional. Os estudantes
envolvidos podem e devem trabalhar em grupos e devem ser estimulados a buscar
multiplas fontes de informacdo para solucionar um problema (CORD, 2005; MEHL,
2005).

Conforme Felder e Silverman (1988), a aprendizagem é um processo de duas
fases que envolvem a recepg¢éo e o processamento da informacdo. Na fase da recepcao,
as informacdes externas (percebida pelos sentidos) e internas ficam disponiveis para o
individuo que seleciona o material a ser processado. O processamento de uma
informac&o pode envolver simples memorizagdo ou raciocinio indutivo ou dedutivo,
reflexdo ou acdo, introspeccdo ou interacdo com outros individuos. O resultado do
processamento de uma informacdo pode ser o aprendizado ou ndo, chegando a ser
somente uma memorizagdo temporaria obrigatoria.

Campbell (1999) relata que, dependendo da forma como a informacdo foi
recebida, os percentuais de lembranca, ap6s duas semanas sdo: apenas 10% do que foi
lido, 20% do ouvido, 30% do visto, 50% do que foi ouvido e visto, 70% do falado e
90% do falado e feito. Nesta mesma linha, um estudo foi realizado para avaliar os
efeitos de acOes, que tornasse o processo de aprendizagem mais ativo ao longo de uma
aula com duracdo de 50 minutos. Esses resultados foram medidos aplicando-se testes
apos a aula. Quando a aula foi passiva, a porcentagem de retencdo comecava a cair apos
10 minutos, e atingia indices de 20% de retencdo, ao final da aula. Em contra partida,
quando o professor promovia agdes que tornavam a aula mais ativa, a percentagem de
retencdo era elevada, finalizando com indices superiores aqueles do inicio da aula
(FELDER, BRENT, 1999)

2.2 Aprendizagem Colaborativa

Na aprendizagem colaborativa espera-se que o0s estudantes se ajudem
mutuamente para atingir um objetivo comum. Os estudantes formam pequenas equipes
apos receberem orientacdes do professor. Dentro de cada equipe, os estudantes trocam
experiéncias e informacgdes e trabalham em uma tarefa onde todos os membros
aprendem, compartilhando saberes (ARAUJO, QUEIROZ, 2004). O aprendizado
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colaborativo pode ser entendido, portanto, como sendo uma estratégia para o ensino-
aprendizagem.

Muitos autores utilizam os termos colaboracdo e cooperagdo como sindénimos,
apesar de apresentarem diferencas no que diz respeito as perspectivas teoricas e
praticas. Passos (2003) menciona que a distincdo entre atividade cooperativa e
colaborativa esta na metodologia de trabalho e na participacao dos integrantes da equipe
de trabalho. Uma atividade cooperativa é realizada pela divisdo de trabalho entre os
participantes. Nela, cada pessoa € responsavel por uma porcdo do problema a ser
resolvido. A atividade colaborativa requer o envolvimento e 0 compromisso muatuo dos
participantes em um esfor¢o conjunto para resolver um problema.

Para Azevedo (2000), € possivel efetivar o aprendizado por meio de atividades
colaborativas e cooperativas na EAD, a partir do desenvolvimento de um modelo
pedagogico especifico. Neste caso, alguns aspectos sdo muito importantes e devem ser
considerados:

i) Trabalhar em equipe: essa € uma das competéncias exigidas hoje em dia dos
profissionais de qualquer area, devendo ser utilizada na educacdo presencial ou a
distancia;

if) Aprender fazendo: o fazer promove o aprendizado e é algo que deve ser conduzido

em equipe;

iii) Inteligéncia coletiva: a inteligéncia coletiva é o que se deseja na sociedade de hoje;
cada individuo contribui para o aprendizado dos demais, considerando a competéncia de

todos os membros do grupo;

iv) O professor facilitador: o professor deve ser capaz de motivar e incentivar 0S

estudantes em torno de sua propria aprendizagem, e de estimular debates; e

v) O estudante ativo: o estudante devera ser capaz de desempenhar o papel de agente

ativo na construcdo do seu conhecimento, participando de fato.

Na opinido de Fredric Litto, Presidente da Associacdo Brasileira de Educacéo a
Distancia - ABED, gestdo 2007-2011, a EAD pode ser transformadora no que diz
respeito a concepg¢do das atividades colaborativas, uma vez que ambientes virtuais de
aprendizagem favorecem ou deveriam favorecer as agfes de trabalho em equipe. No

entanto, para que esta transformacgdo torne-se possivel, € necessaria a utilizacdo de
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midias mais interativas, e ndo apenas limitar-se a transpor para 0 AVA uma adaptacao
do ensino presencial tradicional (LITTO, 2000)

Almeida (1996) sugere que é necessaria uma atuacdo critico-reflexiva. O
professor deve ser parceiro dos estudantes na construgdo cooperativa do conhecimento,
promovendo a oportunidade da fala e do questionamento. O professor seré o facilitador
da aprendizagem, considerando o conhecimento que o estudante traz da sua realidade,
identificando os temas emergentes no contexto e atuando a partir dos mesmos, para
favorecer a construcdo de um saber cientifico significativo.

Alguns autores colocam que a aprendizagem ideal é aquela praticada em
pequenos grupos, de modo que os membros trabalhem juntos para aprender a solucionar
0 problema e, assim, adquirir habilidades de aprendizagem colaborativa (FELDER,
BRENT, 1999; BARROWS, 2007).

Para que o processo de aprendizagem seja caracterizado como cooperativo,
cinco critérios basicos devem ser seguidos (FELDER, BRENT, 1999):

i) Interdependéncia positiva: os membros de um grupo de trabalho devem depender uns

dos outros para atingir a meta;

ii) Responsabilidade individual: cada membro é responsavel por fazer sua parte do

trabalho, no entanto, devem dominar todo o material;

iii) Interacdo face a face: toda tarefa ou parte dela é realizada com os membros

trabalhando juntos;

iv) Uso apropriado das habilidades interpessoais: se necessario, 0s membros dos grupos
praticam e recebem instrugdes de lideranca, tomada de decisdo, comunicacdo e
administragdo de conflitos; e

v) Avaliagdo regular do funcionamento do grupo.

Compreende-se que o processo de ensino-aprendizagem de forma colaborativa,
estd sendo continuamente afetado pela proliferacdo das novas TICs (PALLOFF e
PRATT, 2001). As instituicdes de ensino tém aproveitado as oportunidades oferecidas
pela TICs e estdo visualizando uma opg¢éo viavel para 0s seus programas de ensino, em

todos os niveis, sob 0 argumento de que a educacéo a distancia é um processo crescente.
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2.3 EAD e as Novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacgdo no Ensino (nTICs)

A EAD possui uma historia de evolucdo tecnoldgica que, durante quase cinco
geragdes, evidenciou o processo educacional desta modalidade de ensino. Essa evolugéo
tecnoldgica pode ser dividida em fases cronoldgicas. A primeira ocorreu até a década de
1960, foi denominada de geracdo textual e era realizada com a utilizacdo somente de
textos impressos, enviados pelos correios; a segunda ocorreu entre as décadas de 1960 e
1980, era chamada de geracdo analdgica, e baseou-se na utilizacdo de textos impressos,
complementados por recursos tecnoldgicos audiovisuais; a terceira, ainda considerada
atual, é a geracdo digital, baseada no suporte de recursos tecnoldgicos modernos, tais
como, as TICs, e que permite facil acesso as grandes redes de computadores (ALVES,
2007; BELLONI, 2001; AZEVEDO, 2000).

Pontes (1999) argumenta que, apesar de a EAD ser possivel com a utilizacdo de
alguma tecnologia, ndo podemos atribuir esse feito somente as novas TICs. Ainda hoje,
mesmo fazendo uso das novas TICs, sdo utilizados em muitos cursos na modalidade a
distancia, o papel, o material impresso, o lapis, a caneta, que sao tecnologias, porém nao
consideradas, atualmente, como novas.

Nesse sentido, pode-se afirmar que as TICs ndo sdo recentes, o correio, 0 radio,
o telefone, a televisdo, o computador, por exemplo, fazem parte destas tecnologias.
Atualmente, as novas TICs para EAD referem-se aquelas tecnologias que aplicam todos
os tipos de recursos computacionais: internet, recursos graficos, interatividade,
ambientes virtuais de aprendizagem, dentre outros.

A literatura mostra que a EAD, em sua forma embrionaria, é conhecida desde o
século XIX. Entretanto, somente nas ultimas décadas passou a fazer parte das praticas
pedagdgicas de muitas instituicbes de ensino. Landim (1997) relata que a EAD surgiu
da necessidade da formacdo profissional e cultural de milhGes de pessoas que, por
varios motivos, ndo podiam frequentar um estabelecimento de ensino presencial, e
evoluiu com as tecnologias disponiveis em cada momento historico, as quais
influenciam o ambiente educativo e a sociedade.

As primeiras experiéncias com EAD ocorreram ha mais de dois séculos, quando
foi publicado um andncio na Gazeta de Boston no dia 20 de margo de 1728, pelo
professor de taquigrafia Cauleb Phillips. Naquela época, ele anunciou que toda pessoa
da regido que desejasse aprender a arte da taquigrafia poderia receber em casa varias

licbes, semanalmente, e seriam perfeitamente instruidas, como as pessoas que viviam
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em Boston (LANDIM, 1997). Em 1833, um anudncio publicado na Suécia, referindo-se
ao ensino de um curso de Contabilidade por correspondéncia também reporta a uma
experiéncia de educacéo a distancia (ALVES, 2001).

Apesar do tempo transcorrido desde as primeiras experiéncias, Azevedo (2002)
lembra que, até pouco tempo, existia muito preconceito quanto a essa modalidade de
ensino, sendo considerada de segunda categoria. Contudo, poderia ser uma
oportunidade de formacao superior para quem ndo teve oportunidade de participar do
ensino presencial formal. Nesse sentido, Lévy (1999) também afirma que por muito
tempo a aprendizagem a distancia preencheu lacunas deixadas pelo ensino presencial
formal.

No Brasil, a maioria das experiéncias com EAD, especialmente no ensino
superior, advém de instituicdes publicas, segundo dados publicados pelo Anuario
Estatistico de Educacdo Aberta e a Distancia - ABRAED, em 2008. Segundo esse
documento, existiam 257 institui¢cbes nos niveis federal, estadual e municipal a ofertar
cursos, do nivel basico a pos-graduacao, sendo que a regido sudeste oferecia a maioria
dos cursos, seguida da regido sul (ABRAED, 2008). Ndo pode ser esquecido, como
exemplo de experiéncia com cursos na modalidade a distancia, h4 pelo menos 40 anos,
0 Instituto Universal Brasileiro que oferece cursos técnicos, supletivo e
profissionalizantes.

Para Belloni (2001), a modalidade EAD é uma consequéncia do quadro de
mudancas socioecondmicas e culturais ativadas pelo processo de globalizacdo, que
tiveram seus reflexos diretos no mundo do trabalho, articulando um novo tipo de
sociedade, ou seja, a sociedade do conhecimento. A quantidade e a extrema diversidade
de informacBes tém demandado concepcBes metodoldgicas bem diferentes das
metodologias usadas no método tradicional de ensino e a utilizagdo de novas
metodologias educativas exige mudancas na pratica educativa.

Martins (2002) consideram que as TICs facilitam o alcance do conhecimento e
do saber em diferentes areas do conhecimento, permitindo a exploracdo de informacgdes
em tempo real. Além disso, permite uma forma de aprendizado mais ampla, em que 0s
estudantes tém a possibilidade de trabalhar em grupo, comunicar-se via Internet e
desenvolverem capacidades de localizar, sintetizar e divulgar informagdes.

As TICs, por si s0, ndo sdo mais relevantes ou mais eficientes que as tecnologias

tradicionais em qualquer situacdo de aprendizagem. E preciso selecionar os meios mais
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apropriados para determinada situacdo de ensino-aprendizagem, considerando 0s
objetivos pedagdgicos e didaticos previamente definidos, bem como as caracteristicas
da clientela e acessibilidade aos meios. Também a elaboracéo de um projeto pedagogico
adequado a estes componentes e as caracteristicas técnicas dos meios escolhidos, deve
ser levado sempre em consideracdo (FELDON, YATES, 2006; BELLONI, 2001;
GUTIERREZ, 1991).

Pellegrino (1999) enfatiza que néo se trata apenas de adotar um novo metodo ou
uma nova técnica de ensino, com mudancas superficiais, permanecendo a mesma
esséncia. E necessario que o professor questione a si mesmo sobre a sua pratica, a sua
escola, o sistema educacional e a sociedade, pois a formacdo acontece na acao.

A utilizacdo de TICs também deve ser pensada no processo educacional
presencial. O ndo acompanhamento pelo professor do dinamismo que caracteriza a
“sociedade da informac¢do” provoca um distanciamento do estudante, correndo-se 0
risco, inclusive, de criar um circulo vicioso de desmotivacdo e baixo aproveitamento no
ensino (TORI, 2002).

As mudancas provocadas pela incorporacdo das TICs ao processo ensino-
aprendizagem ja fazem parte da maioria dos discursos didaticos, mas, na pratica
educativa, poucas mudancas sdo observadas (BELLONI, 2001). Isso porque 0 uso das
TICs ndo é visto apenas como mais um meio de apoio didatico ao professor, mas sim
como uma nova pratica pedagogica, evidenciando a necessidade de o professor assumir
uma postura muito além de transmissor do saber instituido.

Belloni (2001) comenta que se no método de ensino o foco principal é o
estudante, o aprendizado tende a ser mais efetivo, especialmente se o estudante €
estimulado a ter um comportamento mais ativo com relacéo a participagdo nas aulas. No
entanto, este processo nédo significa apenas a introdugdo de novas metodologias seja no
ensino presencial ou a distancia, mas, principalmente, uma reorganizacdo de todo o
processo de ensino que afeta diretamente a pratica docente, de modo a promover o
desenvolvimento nos estudantes da capacidade de auto-aprendizagem. As TICs, por
estarem abrindo novas possibilidades para o ensino-aprendizagem, enquadram-se bem
neste contexto, uma vez que essas tecnologias evidenciam a possibilidade de interacao,
de comunicacdo, de acesso a informacao, e converte-se em um meio interativo e ativo.
As TICs, integradas a ambientes virtuais de aprendizagem e com diferentes graus de

virtualizacéo, favorecem a utilizacdo de canais de informacgdo e comunicagdo de formas
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distintas, contribuindo sobremaneira no processo de ensino-aprendizagem (PUNIE,
2006).

Os ambientes virtuais de aprendizagem, conhecidos por AVA, tornaram-se mais
populares para fins educacionais, e estdo sendo utilizados em diversas instituicdes de
ensino pelo mundo todo, tanto para dar suporte a disciplinas de cursos presenciais,
quanto para cursos a distancia. Hasman (1989), diante do crescimento das TICs,
observou que o modelo tradicional de ensino passaria por mudancas com a expansao
dos sistemas computadorizados. Na visdo desse pesquisador, isso se daria pela
percepcao de como o conhecimento pode ser adquirido pelos estudantes, com énfase no
estudo auto-dirigido; com uso extensivo de modelos educacionais mais ativos; com a
utilizacdo de metodologias como a ABP; com o gerenciamento de informac6es e o com
uso de pequenos grupos de estudo.

Para Comassetto (2006), o processo de ensino-aprendizagem utilizando AVA,
estd expandido da ultima década, devido aos avancos da Internet. Bastos et al. (2005)
definem ambiente virtual de aprendizagem como sendo um ambiente que possui
interface para navegacdo hipertextual, que possibilita agregar maultiplas midias e
ferramentas de comunicacdo sincrona e assincrona, localizado em um Unico sitio.

Dentre as potencialidades das TICs e dos AVAs, Lucena e Fuks (2000, p.6)
afirmam que:

“A tecnologia gera ambientes que ddo suporte as diferentes formas de
relacionamento humano. No caso especifico da Internet, a estratégia
cliente-servidor permite a criacdo de espacgos de compartilhamento e
troca de informacdo. Acopladas a estes ambientes, hd ferramentas
para movimentar informagéo e facilitar o contato entre humanos.
Estes ambientes virtuais favorecem a descentralizacéo e distribuicéo

’»

de informagoes relativas ao conhecimento humano.

Como mencionado por Litto (2000) e Belloni (2001), quando um AVA ¢ bem
estruturado, com ferramentas que promovem interacdes, ele pode ser transformador no
que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem, quanto a concepcdo de
cooperacgéo e colaboragéo entre os estudantes, uma vez que serdo favorecidas as agoes
de trabalho individual e em grupo. No entanto, vale ressaltar que, por mais que 0s
AVAs oferecam ferramentas que propiciem a cooperagéo e interacdo, ndo conseguirao,
por si so, levar os alunos a autoconstrucdo do conhecimento. Faz-se necessaria uma
equipe interdisciplinar que promova o acompanhamento dos estudantes (MORAN,

2003), que é o ponto fundamental para o funcionamento adequado de ambientes de
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aprendizagem e para que a construgdo da aprendizagem seja facilitada (PEDROSO,
2002).

Nos ultimos anos, é crescente a divulgacdo de ambientes virtuais de
aprendizagem (AVA) utilizados para cursos a distancia: WebCT, BlackBoard, Moodle,
Proinfo, TelEduc, DotLRN, WebAula, Eureka, LearningSpace, Aulanet,* dentre outros.
Muitos desses sdo de uso livre, mas algumas instituicfes de ensino também possuem
seu proprio AVA, que apresentam especificidades segundo o seu objetivo, sendo de uso
restrito da instituicdo criadora. Um exemplo € 0 AVA PVANEet, resultado da pesquisa
desenvolvida por Daniela dos Reis Arquete, no periodo de 2001 a 2003. Esse ambiente
desde entdo € utilizado na Universidade Federal de Vigosa (UFV), em Minas Gerais,
para atender disciplinas da graduacéo e da p6s-graduacdo, dos cursos presenciais, assim
como, € utilizado para os cursos a distancia.

Ao longo dos ultimos oito anos, o ambiente virtual de aprendizagem, PVANet
passou por Vvéarias atualizacbes, permanecendo em continuo processo de
desenvolvimento e avaliacdo, até os dias atuais. Ambientes educativos com
caracteristicas do PVANet permitem disponibilizar grande quantidade de informacdes
para 0s seus usuarios, como contetdos de aulas em varios formatos, artigos e links para
internet, apresentacdo em PowerPoint, Flash, videos, audios, simulacdo, objeto para
interacdo, noticias, atividades, avaliagcGes online, etc. Neste ambiente, a comunicacao
acontece em tempo real, por meio do chat e mensagens instantdneas com 0s usuarios
online, e também de forma assincrona, por meio do forum e do e-mail. As informacdes
sdo exibidas aos seus usuarios pelas interfaces predefinidas de cada ferramenta. O
ambiente possui ferramenta de acompanhamento de acesso dos usuarios por meio de
relatorios (PASSOS, 2011).

No PVANet é possivel um arranjo estrutural de uma disciplina ou curso,
conforme o objetivo de cada curso, disciplina e ferramenta a que se propde. A
flexibilidade no gerenciamento das ferramentas e modulos, tanto para incluir e excluir
informagdes e arquivos, quando necessario, depende do status de cada usuério. E,
dependendo do objetivo, é possivel que um coordenador de curso, um professor ou um
tutor, redefinam as permissdes de gerenciamento para cada ferramenta criada (PASSOS,
2011). Ou seja, os estudantes que acessam o PVANet, podem visualizar, salvar e

imprimir os arquivos disponibilizados pelo professor/tutor e dependendo do nivel de

* Mais informag®es sobre esses ambientes virtuais de aprendizagem podem ser encontradas em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ambiente_virtual_de_aprendizagem
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permissdo de cada ferramenta, e o objetivo da ferramenta, eles podem também

gerenciar, ou seja, incluir conteudos no ambiente, criar temas para foruns, abrir sala de

chat, realizar simulages, interagir em grupo, criar ferramenta para construgédo de texto

colaborativamente, etc. Alguns recursos do AVA PVANet e sua funcionalidade séo

apresentados no Quadro 3.

Quadro 3 - Descricéo de recursos do PVANet

Recursos DESCRICAO
Noticias Recurso que permite a divulgacdo de avisos.
Agenda de Recurso em formato de calendario que permite ao professor e aos
Atividades alunos informarem as atividades programadas ao longo do semestre,

Sistema de Contelddo

Foérum

E-mail

Chat

Perguntas e
Respostas

Meu Espaco

Avaliacéo online

Entrega de Tarefas

Relatorios

Glossario

cujas datas ficam destacadas.

Recurso que possibilita a criagdo de espago destinado a disponibilizagdo
de conteudos e materiais didaticos da disciplina ou curso em qualquer
formato (exemplo: biblioteca, mural, sala de aula), além de permitir ao
estudante disponibilizar seus projetos, relatorios, trabalhos, seminarios,
apresentacdes, para apreciagdo dos colegas.

Recurso que possibilita o debate de temas com a inclusdo de opinides
em qualquer tempo, ndo exigindo que os participantes estejam
conectados ao mesmo instante para interagir.

Recurso para comunicacgao e interacdo entre participantes. Permite ao
professor e aos estudantes enviarem mensagens individuais ou para
grupos de participantes. A comunicacao se da de forma assincrona.

Recurso para comunicagdo sincrona que permite a comunicacdo em
tempo real. A comunicacao é realizada por meio textual.

Esse recurso permite ao professor disponibilizar perguntas e respostas
frequentes sobre um determinado tema ou criar um glossério. Possui a
funcionalidade de busca por palavra chave ou acesso direto ao topico
correspondente.

Permite o0 acesso a ferramentas de apoio: cadastro de usuarios,
relatérios, visualizar usuarios online, perfil dos estudantes.

Permite a realizacdo de teste online

Permite criar local para postagem de arquivos de atividades ou tarefas.

Para acompanhar o acesso do estudante no ambiente.

Recurso que permite criar um espaco especifico para criar termos e
suas definicoes.

Fonte: PASSOS (2011).
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E consenso que dentre as varias estratégias para 0 processo de ensino-
aprendizagem, na modalidade a distancia, esta a possibilidade da combinagdo de
diferentes TICs, integrando mdltiplas midias, linguagens e recursos (COMASSATO,
2006; MACKAY et al., 2006; BASTOS, 2005; MORAN, 2003; NISKIER, 2001;
PETERS, 2003; PALLOFF, PRATT, 2001).

Dependendo da forma como sdo estruturados 0s cursos nos ambientes e da
metodologia pedagdgica adotada, esses ndo serdo adequados ao processo de ensino-
aprendizagem ativo. Portanto, a adequacédo pedagdgica de todas as informacg6es que sdo
disponibilizadas nos ambientes educativos é importante, a fim de permitir que o
estudante sinta-se motivado para a constru¢do do conhecimento (CAMPQOS, 2007).

Nesse sentido, a utilizacdo de metodologias que estimulam a aquisicdo de
conhecimento e a compreensdo de conceitos que favorecem a aprendizagem
colaborativa séo essenciais para uma educacdo a distancia fundamentada em principios
do aprendizado ativo (ORTIZ, 2006; POON et al., 1997). Nessa linha de raciocinio,
Alvarez (2005) afirma que a aprendizagem baseada em problema (ABP) se aplica como
uma metodologia muito adequada a esse contexto, porque permite desenvolver um
trabalho dentro e fora da sala de aula em uma perspectiva de aprendizagem
colaborativa. O fluxo de respostas, entre os alunos e o professor/tutor € constante.

2.4 Aprendizagem Baseada em Problema (ABP)

A metodologia de aprendizagem baseada em problema (ABP), do inglés
Problem-Based Learning (PBL), surgiu na Universidade de McMaster, no Canada, em
1969. Nesta instituicdo, a Escola de Medicina substituiu as aulas tradicionais, ja no
primeiro ano do curso basico de Ciéncias, por atividades que comegcavam com a
apresentacdo de casos de pacientes, como problemas a serem resolvidos (RIBEIRO,
2005).

De acordo com Enemark e Kjaersdam (2009), aprendizagem baseada em
problema é uma expressao que engloba diferentes enfoques do ensino-aprendizagem. A
ABP contrasta com a abordagem tradicional de ensino, onde primeiro 0s assuntos séo
expostos aos estudantes - aulas expositivas - culminando com um problema. Em cursos
cuja proposta é utilizar a metodologia ABP, 0 ensino € interdisciplinar e pode ter como
foco a resolucdo de problemas ou combinar disciplinas tradicionais com solucdo de

problemas por meio do trabalho com projetos. Isso requer a participacdo ativa dos
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estudantes, estimulando o desenvolvimento de atitudes e de habilidades para se chegar a
uma solucdo (KENNY, BULLEN, 2006a; WARD, LEE, 2002).

A nomenclatura Problem/Project Based Learning (P2BL) é também empregada
quando projetos e problemas sdo utilizados no programa educacional (PASSOS, 2003).
Na Universidade de Maastricht, a sigla PBL serve para designar simultaneamente
problemas e projetos. A Faculdade de Economia e Administracdo de Empresas desta
Universidade (FEeAE) trabalha com PBL, no entanto, no caso da FEeAE, o “P” da sigla
PBL refere-se tanto a problemas quanto a projetos, ou seja, 0 processo de aprendizagem
baseia-se em problemas a partir do trabalho por projetos (DEELMAN et al., 2009).

Outra nomenclatura, relatada por Moesby (2004), refere-se a Project Organized
and Problem Based Learning (POPBL/PBL), utilizada na Universidade de Aalborg.
Esta é a combinacdo do PBL com a realizacdo de projetos, adicionando a sigla PBL o
termo “organizada em projetos”. O objetivo educacional de POPBL, desta universidade,
é usar os problemas e os projetos para estimularem a reflexdo sobre as questbes da
sociedade, que incidem sobre os conhecimentos técnicos, bem como, sobre as
habilidades e atitudes pessoais.

Outra definicdo para ABP apresentada por Ribeiro (2005) é: uma estratégia de
ensino-aprendizagem, que objetiva tanto a aquisicdo de conhecimentos, como o
desenvolvimento de habilidades e atitudes.

Os termos Aprendizagem Baseada em Projetos (ABPj) e Aprendizagem Baseada
em Problemas (ABPb) sdo usados para descrever um certo grupo de estratégias
instrucionais. A abrangéncia de cada uma das definicGes, suas similaridades e o proprio
uso da abreviatura, ainda causam certa confuséo na literatura (MEHL, 2005).

Para Kolmos (1996) e Ribeiro (2005), é dificil definir e comparar aprendizagem
baseada em projeto e aprendizagem baseada em problema. O que uma institui¢do aplica
como aprendizagem baseada em problema pode ser considerada por outra instituicdo
como baseado em projeto. Além disso, os fundamentos, objetivos e formas de trabalho
sdo iguais para ambas as terminologias.

A metodologia de APB comega com a apresentacdo de um problema aos
estudantes, sem qualquer instrucdo previa acerca de informacdes relacionadas a sua
solugdo. O objetivo da apresentacdo do problema é fazer com que eles pesquisem
determinados conteddos. Uma das caracteristicas da metodologia é o trabalho em
pequenos grupos para analisar o problema e determinar quais questdes se apresentam e
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quais informacBes sdo necessarias para soluciona-lo. Quando as questBes de
aprendizagem s&o identificadas, os estudantes realizam um estudo autdnomo antes de
retornar ao grupo para compartilhar suas descobertas e aplica-las na resolugdo do
problema. A fase final envolve a atividade reflexiva no sentido dos alunos avaliarem a
si proprios, como também seus pares, no que se refere a constru¢do de conhecimentos e
aquisicio de habilidades (BATISTA et al., 2010; RIBEIRO, 2008; TIBERIO et al.,
2003).

De acordo com Poon et al. (1997), as experiéncias proporcionadas pela execucéo
de projetos, favorecem a concretizagdo dos pressupostos tedricos metodoldgicos,
quando aplicados também na educacdo a distancia. Esta metodologia promove a
integracdo de estudantes e equipes de trabalho, aumentando assim as habilidades
interpessoais, pela dindmica de grupo, da elaboracdo dos projetos, da avaliacdo de
estratégias bem como das formas de apresentar e defender suas idéias.

Na literatura sdo encontrados relatos de inimeras formas de aplicacdo da ABP.
No entanto, 0 mais comum para a sistematizacdo da ABP ¢ o referencial dos “sete
saltos” ou “sete passos”, proposto pela Universidade de Maastricht, desde sua criagdo
nos anos de1970 (DEELMAN et al., 2009). A proposta de Maastricht é que, ao receber
uma situacdo-problema, cada grupo de estudantes busque soluciona-la seguindo os sete

passos:
1. Esclarecimento de frases e conceitos confusos ou termos desconhecidos;
2. Definicéo do problema;

3. Discussdo do problema (brainstorming) e formulacdo das hipdteses para tentar

resolvé-lo;
4. Detalhamento das hipoteses;

5. Definicdo dos temas para o estudo autbnomo. Nesse passo, o grupo define, a partir de
conhecimentos prévios, quais os assuntos que devem ser estudados para a resolucéo do

problema;
6. Estudo individual e autbnomo dos temas definidos pelos grupos;

7. Compartilhar as informagdes do estudo individual e autbnomo com o restante do
grupo, integrando conhecimentos adquiridos. Nesta UGltima etapa, os estudantes
comprovam o que aprenderam de fato e finalizam com a avaliagdo do processo de

aprendizagem.
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De acordo com Ribeiro (2005), a metodologia de ABP, assim como qualquer
outra utilizada no processo de ensino-aprendizagem, ndo é uma “panaceia” para todos
os males do ensino, pois sempre havera alunos que ndo participardo das atividades por
timidez, sobrecarga de trabalhos ou desinteresse. A inexperiéncia docente para gerenciar
e atuar na ABP pode transformar a proposta de um projeto em aula expositiva,
diminuindo os ganhos atribuidos a ABP, uma vez que compromete a obtencdo dos
objetivos educacionais implicitos ao método, como o desenvolvimento da habilidade de
trabalhar em grupo, lideranca, atitude e aprendizado centrado no estudante ao final de
cada reuniéo do grupo.

Estudos mostram que é viadvel integrar ABP e educacéo a distancia com éxito. O
desafio da oferta de ABP a distancia é apresentar e estimular as varias habilidades dos
estudantes, abordando os elementos técnicos do curso e desenvolver estratégias para
compreender e resolver problemas (DHANASEKAR, DEVENISH, 2008; SAGE, 2000;
SCHILLER et al. 1994).

Taplin e Leung (1999) relataram que, no caso da ABP aplicado a distancia, na
Open University of Hong Kong (OUHK), apesar do consideravel sucesso na sua
implantagdo, muitos professores afirmavam que o ensino centrado no estudante, estaria
condenado ao fracasso, porque era muito diferente para as tradi¢cdes dos estudantes de
Hong Kong, especialmente para aqueles adultos que trabalhavam durante o dia todo e
estudavam na modalidade a distancia, procurando cumprir o maximo das exigéncias do
curso, em um menor prazo. Esses autores afirmam que o método PBL exige um tempo
para discussdo, reflexdo e pesquisa dos recursos que podem esclarecer problemas, e que
depende fortemente da motivacdo intrinseca dos estudantes para o processo de

aprendizagem.
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Masetto (2004, p.02-03) afirma que,

"Em sua filosofia curricular, o PBL propde o desenvolvimento de um
processo de auto-aprendizagem, em contexto de aprendizagem
colaborativa, a partir de problemas que sdo formulados pelos
participantes do curso, explicitando os objetivos educacionais a
serem alcangados. Os componentes centrais para a operacionalizacdo
deste paradigma sdo: um problema como desencadeador da
aprendizagem, atividades em grupos com acompanhamento de tutor,
estudo individual, avaliacdo do desempenho do estudante e a
organizagdo de unidades de aprendizagem.”

De acordo com Moran et al. (2001), alguns estudantes de universidades
brasileiras relutam em aceitar a implementagéo de novas tecnologias e metodologias no
processo de aprendizagem. S&o essencialmente passivos e rejeitam aulas néo
expositivas. Por outro lado, alguns professores, mais conservadores, chegam a criticar a
utilizacdo de novas tecnologias e metodologias.

Diversos autores relatam que os participantes de cursos a distancia que utilizam
ABP geralmente consideram-na como uma valiosa estratégia educacional, que desperta
nos estudantes o pensamento critico, a criatividade, a busca pelo conhecimento, além de
aptiddes e atitudes para enfrentar problemas da vida real (DHANASEKAR,
DEVENISH, 2008; CHEANEY et al., 2005; TAPLIN, LEUNG, 1999). Apesar disso,
muitos ainda demonstram confusdo e incerteza sobre a execuc¢do da metodologia de
ABP, especialmente sobre o seu conceito e natureza. Alguns participantes até
expressam frustracdo inicial porque esperavam que o facilitador respondesse o0s
questionamentos durante o processo de resolucdo dos problemas, ao invés deles
buscarem suas préprias respostas, por meio do debate e da pesquisa. No entanto, quando
0S participantes comegavam a encontrar as respostas que precisavam durante os debates
e as pesquisas, tornavam-se mais motivados para as reunides e ficavam mais dispostos a
experimentar o PBL em seus cursos.

Além da dificuldade inicial dos estudantes frente a metodologia de ABP, os
cursos na modalidade a distancia utilizando ABP, também sdo um desafio para os
professores, uma vez que eles séo vistos como 0s primeiros agentes para mudangas no
que se refere a concepcao do curso, a forma de ministra-lo e disponibiliza-lo aos alunos.

Kenny e Bullen (2006b) ressaltam que, o processo de ABP, utilizando
ferramentas para comunicacdo assincrona, tem algumas vantagens, em potencial sobre

as discussdes presenciais. Primeiramente, € flexivel e dentro dos limites, os estudantes
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podem empenhar-se no processo baseados em suas proprias agendas. Em segundo lugar,
h& mais tempo para que eles analisem o assunto e déem suas contribuic¢Ges, 0 que seria
mais dificil em um debate ao vivo. Assim, os estudantes passam a participar de forma
mais pensante e com interacdes mais profundas. Em terceiro lugar, em ambientes
assincronos de aprendizagem (baseados em rede de computadores), todas as interacdes
séo gravadas e disponibilizadas para os membros do grupo e podem servir como ponto
de referéncia comum, facilitando a compreensdo durante a discussdo. Além disso,
permitem registrar o progresso do grupo quando uma decisdo-pivo é tomada.

De acordo com Felder, Brent (2003), os estudos sobre o ensino-aprendizagem
eficazes confirmam que os estudantes tém maior motivacao para aprender, e aprendem
mais eficazmente, quando percebem a necessidade de conhecerem o conteldo que esta
sendo ministrado, como em ABP. Uma boa forma para aplicar ABP, é apresentar
problemas tecnoldgicos interessantes e realistas, socialmente relevantes, e que
considerem vérias abordagens para sua solugéo.

Como todo processo, a metodologia de ABP apresenta suas vantagens e
desvantagens. Algumas delas foram relacionadas por Mehl (2005), Ribeiro (2005)
Wood (2005) e Kenny, Bullen (2006b):

Vantagens:

i) E centrada no estudante e incentiva o aprendizado ativo; melhora o entendimento, a

retencéo e o desenvolvimento de habilidades que devem durar para a vida toda;

ii) Desenvolvimento de competéncias genéricas e permite aos estudantes desenvolver

habilidades genéricas e atitudes desejaveis nas suas praticas futuras;
iii) Favorece a integracdo curricular e facilita um ndcleo curricular integrado;

iv) Favorece a motivacdo para aprendizagem, pois, requer que todos estejam engajados

no processo de aprendizagem;

v) Favorece a aprendizagem profunda, uma vez que os estudantes interagem com o

material, relatam conceitos das atividades diarias, e melhoram seu entendimento.
Desvantagens:

i) O professor/tutor ndo pode ensinar da forma como é feito do método tradicional,

portanto, os estudantes podem achar a ABP um pouco frustrante;

i) Requer mais recurso humano envolvidos com o processo, auxiliando tecnicamente;
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iii) Pode necessitar de recursos adicionais para atender aos estudantes (um numero
grande de estudantes precisa ter acesso simultaneo a biblioteca e a recursos

computacionais, o que € dispendioso);

iv) O papel do professor dentro do modelo requer sua aceitacdo para uma nova forma de

atuar;

v) Sobrecarga de informacédo: pode haver inseguranca por parte dos estudantes sobre o
que fazer durante o estudo auto dirigido, e também na hora de decidir qual informacéo ¢é

relevante e (til.

Para Tibério et al. (2003), uma vantagem de ABP ¢ a forma de aquisicdo mais
ativa do conhecimento por parte dos estudantes, treinando-os para o estudo continuado.
No entanto, Piolla (2005) afirma que uma desvantagem de ABP é que muitos estudantes
estdo acostumados com a passividade. No estudo auto dirigido, ha o risco de recorrerem
a fontes de pesquisa duvidosas, principalmente aquelas disponiveis na Internet, sem se
preocuparem com a origem e a qualidade das informacdes. Todavia, de acordo com
avaliacdo realizada por Polimeno e Morais (2000), os estudantes formados em escolas
gue adotam a ABP demonstraram mais independéncia nos estudos, os conhecimentos
adquiridos permaneceram por mais tempo na lembranca, além de desenvolverem
postura inquisitiva e de estudo permanente.

Hassan et al. (2004), em revisao sobre aplicacdo de ABP, afirmam que tanto os
estudantes quanto os professores podem sentir dificuldades relacionadas ao uso de ABP.
Os estudantes podem sentir dificuldades em se tornarem ativos no processo de
aprendizagem, enquanto os professores podem ter dificuldades em atuar como tutores,
ndo desempenhando bem as fungdes de facilitador das discussdes, administrador dos
grupos tutoriais, desafiador do pensamento critico dos estudantes, bem como, avaliador
da aprendizagem dos estudantes.

Filho e Ribeiro (2009) observaram que as atividades realizadas em cursos de
ABP nas universidades podem demandar tempo dos professores que atuardo como
tutores no processo, e prejudicar outras atividades, tais como, pesquisa, publicagdes etc.

Tibério et al. (2003) sustentam que, apesar de todas as dificuldades de
implantacéo e sustentacdo do método ABP, varios aspectos dessa metodologia devem
ser amplamente discutidos nas instituicdes de ensino e, na medida do possivel,

implantados. Segundo os mesmos autores, é importante que haja:
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1. Integracdo entre as disciplinas: o sistema de blocos ou modulos permite integragdo
natural entre os conhecimentos das disciplinas “tradicionais”. Em um curriculo
tradicional, as aulas podem ser organizadas de modo a permitir integracdo no

conhecimento adquirido;

2. Comissdo Central de Planejamento Curricular: essa comissdo pode determinar o
conteddo de cada modulo, integrando-o a outras disciplinas e em outros anos,
permitindo distribuicdo dos temas durante os anos letivos de modo estruturado, com
complexidade crescente, e evitando repeticdo de temas com o mesmo nivel de

abordagem;

3. Capacitacdo dos professores: na maioria das vezes os professores ndao tém
treinamento especifico para atividades didaticas, sendo geralmente profissionais bem-
sucedidos, escolhidos pelo seu conhecimento da area. O treinamento de professores

teria, certamente, impacto na qualidade de ensino oferecida aos estudantes;

4. Aulas em pequenos grupos: grupos menores de estudantes, voltados a discussao de

temas relevantes a pratica, do curso, ao invés de aulas formais.

5. Tempo para estudo: em curriculos com carga horaria muito extensa, quando ha
grande quantidade de contetdos tedricos a serem assimilados, € fundamental que seja

fornecido tempo na grade curricular para o estudo.

Os principios de aprendizagem que formam a base tedrica da ABP sdo
fundamentados nas teorias de Piaget (1996), a qual afirma que, para aprender, o
estudante deve agir e refletir sobre as acles; nas teorias de Vygotsky (1998), o
desenvolvimento cognitivo esta relacionado ao contexto social, historico e cultural em
que o individuo vive enquanto agente ativo no processo de criacdo deste meio; e,
também, fundamenta-se na teoria de Freire (1996), onde o aprendiz tem a capacidade de
criar e construir o conhecimento por meio da critica, da comparacdo, da interacdo. Na
concepcao de Freire (1996), a aprendizagem é concebida de forma dialética, ou seja, 0
professor e o estudante aprendem juntos, numa relagdo dindmica, na qual a prética,
orientada pela teoria, reorienta essa mesma teoria, num processo de constante
aperfeicoamento (RIBEIRO, 2003).

Embora a teoria cognitiva apdie o ABP, segundo Savery e Duffy (2001), a

conexd@o mais forte dessa metodologia é com a teoria construtivista. Em linhas gerais, a
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teoria cognitiva prioriza trés elementos principais, todos comumente presentes em ABP
(KENNY, BULLEN, 2006 b):
i) Ativacdo do conhecimento prévio: estudantes lembram e usam conhecimentos que ja

possuem para compreender e estruturar novos conhecimentos a serem aprendidos;

i) Especificidade da decodificacdo: quanto mais proxima for a situacdo de
aprendizagem da situacdo real de aplicacdo, maior a capacidade de aprender. Os
problemas da ABP focam em situacGes reais e comumente sao Vvistos na pratica;

iii) Elaboragdo do conhecimento: as informacgdes sdo melhores compreendidas e
lembradas quando os estudantes trabalham ativamente com o material a ser estudado.

No entanto, ABP é um dos melhores exemplos de aprendizagem construtivista,
que pode ser definida de trés maneiras principais (KENNY, BULLEN, 2006b):

i) A compreensdo é construida individualmente por meio das interagbes com o
ambiente, e s6 podemos testar o quanto nossa compreensao individual é compativel com

0 meio;

ii) Conflitos cognitivos sdo estimulos para a aprendizagem e determinam a organizacao

e a natureza do que é aprendido;

iii) O conhecimento evolui das relacbes sociais e da avaliagdo da compreensédo

individual.

O conteddo e o volume programético, quando da utilizacdo da ABP, tém sido
questionados por muitos professores (TREVITT, GREALISH, 1994). Entre as duvidas
destacam-se: utilizando a metodologia de ABP, os contetdos sdo em quantidade
suficiente? Estes podem ser transmitidos pelo formato ABP? Os estudantes tém
experiéncia prévia suficiente para poder beneficiar-se dessa situacdo na resolucdo de
problemas? Estes questionamentos também sdo levantados pelos estudantes,
especialmente aqueles oriundos de experiéncias onde a abordagem de ensino era toda
centrada no professor (FELDER, BRENT, 1996).

Apesar dos questionamentos e a resisténcia que ainda existe, aqueles estudantes
que ja vivenciaram o método de ABP mostram-se geralmente mais motivados para
aprender no contexto da resolugdo de um problema, do que quando estdo aprendendo

algo fora do contexto real, como € o caso, na maioria das vezes, do ensino tradicional.
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Hé& relatos de que estudantes foram capazes de aplicar e testar a teoria que
aprenderam em situacdes da vida real (CHAPPELL, HAGER, 1992). Alguns estudos
relatam que os estudantes acreditavam que o0s seus objetivos de longo prazo, incluindo o
emprego e sucesso, seriam melhores satisfeitos por ABP além de desenvolverem
habilidades e reflexdes, tais como a analise e sintese (SCHILLER et al., 1994).

As escolas pioneiras que adotaram a metodologia de ABP foram as
Universidades de Aalborg, na Dinamarca, Maastricht, na Holanda, e a de McMaster, no
Canada. Também adotaram a metodologia: Harvard, Massachusetts Institute of
Technology, Albuquerque Stanford, Havai, Novo México, Michigan State, Southern
lllinois, e paises como: Suécia, Noruega, Dinamarca, Finlandia, Australia, Gra-
Bretanha, Suica, Taiwan, entre outros, todos nas décadas de 1960/70. Na Suécia, em
2004/05, no Campus Norrkoping, 25.200 estudantes de Licenciaturas e Pds-Graduacdes
estavam aprendendo pelo processo ABP (GIBBINGS, 2008; RIBEIRO, 2005).

Dentre as instituicGes de ensino que implantaram o curriculo integralmente em
ABP nos cursos de Medicina, destacam-se: Harvard Medical School, University of
Toronto, University of New Mexico, Cornell University e University of UNIMAAS
Maastrich na Holanda (FERNANDES, 2005; RIBEIRO, 2005; TIBERIO et al.; 2003;
McKEACHIE, 2002). No entanto, nos ultimos anos, a ABP tem sido difundida e
adotada também em outras areas de conhecimento.

Algumas escolas de Engenharia dos Estados Unidos e da Australia adotaram a
ABP em seus curriculos, demonstrando que a metodologia ndo é uma particularidade do
ensino da Medicina, mas é aplicavel ao ensino de qualquer ramo do conhecimento.
Como é o caso da Universidade de Newcastle, na Austrélia, e a Universidade do Novo
México, nos Estados Unidos (RIBEIRO, 2005; TIBERIO et al., 2003). Nos Estados
Unidos, o marco na disseminacdo da ABP foi resultado do Report of the Panel on the
General Professional Education of the Physician and College Preparation for
Medicine, conhecido como “GPEP reporter”, em 1984. O relatorio fez consideragdes
sobre o ensino de Medicina e recomendou a promogéo de aprendizado independente e
da solucéo de problemas. Além disso, recomendou a reducdo do nimero de aulas e a
avaliacdo da habilidade de aprender de forma independente, o que fez varias
universidades mudarem o curriculo para ABP (BARROWS, 1996).

De acordo com Carvalho (2002), no relatorio anual (1991) da Divisdo de
Educacdo Meédica para Graduagdo da Associagdo Medica Americana, apontava 100
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escolas médicas dos EUA que haviam implantado a ABP em seus curriculos pré-
clinicos, mesmo que de forma parcial. Algumas criaram cursos multidisciplinares
utilizando o método, e outras criaram turmas paralelas ao ensino tradicional.

Muitos dos principios da ABP ja haviam sido propostos, antes de sua
implementacio, por educadores e pesquisadores educacionais do mundo inteiro. E
importante ressaltar que a ABP ndo é uma abordagem estatica e vem sofrendo
modificacdes e adaptacGes com relacdo ao modelo das Universidades pioneiras, para
atender outros contextos educacionais.

No Brasil a ABP vem sendo adotada desde a década de 1990. As primeiras
institui¢cdes no Brasil a implantarem o método em todo o curriculo do curso de medicina
foram: a Faculdade de Medicina de Marilia - SP, em 1997, e o curso de Medicina da
Universidade Estadual de Londrina- PR, em 1998 (RIBEIRO, 2005). No entanto,
algumas institui¢cdes no Brasil, aplicam a metodologia de ABP, em disciplinas isoladas
dos cursos: Escola de Saude Publica do Ceara - CE; Universidade Estadual de Feira de
Santana - BA, Universidade Federal de Sdo Carlos - SP, Instituto de Tecnologia e
Aerondutica - SP, Universidade Estadual de Santa Cruz - BA, Universidade Estadual de
Montes Claros - MG, Universidade de S&o Paulo - SP, Universidade de Campinas - SP,
Universidade de Botucatu — SP, Faculdade de Medicina de Brasilia— DF, Universidade
para 0o Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal - MS (GONCALVES,
2005; RIBEIRO, 2005; e PIOLLA 2002).

Na metodologia de ABP, o professor e o estudante adotam papéis diferentes do
ensino tradicional. O professor é considerado um tutor, um guia dos estudantes, atuando
como um facilitador. Desse modo, o tutor é o responsavel em propor questdes para
analise e reflexdo, que levem os estudantes a identificarem suas necessidades de
aprendizagem. Como o0s estudantes tornam-se cada vez mais proficientes nesse
processo, o0 tutor torna-se menos ativo. No entanto, esta € uma nova tarefa para muitos
professores no papel de tutores e requer treinamento especifico (TIBERIO et al., 2003;
VINIEGRA, MELO, 2002).

E funcéo do tutor encorajar a participaco dos estudantes, prover as informagoes
apropriadas para manter os estudantes na trilha certa, evitar reacGes negativas e assumir
um papel de parceiro na aprendizagem Para isso, 0s estudantes identificam suas
necessidades de aprendizagem pela discussdao do problema, escolhidos de maneira a
permitir a integracdo de conhecimentos anteriormente compartimentados (WOODS,
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1996). Passos (2003) relata que, em algumas universidades, o tutor em ABP néo possuli,
necessariamente, conhecimento da area de estudo, mas sim de técnicas de tutoramento.

Segundo Tibério (2003), o trabalho em grupo guiado por um tutor é a base da
ABP. As discuss@es dos problemas sdo realizadas em grupo e acompanhadas pelo tutor.
Durante a discussdo, os estudantes formularam os objetivos do estudo e o tutor
fomentou a discussdo nos grupos, buscando homogeneizar o conhecimento prévio dos
participantes dos grupos e facilitar o estabelecimento de objetivos para o estudo
individual e para nova discussdo ap0s o estudo. Os pequenos grupos, com um tutor,
favorecem a maior participacdo dos estudantes, fazendo com que deixem sua tradicional
posicao de espectadores para tornarem-se sujeitos ativos no processo (REGO, 1998).

Na sala de aula, a metodologia de ABP, permite ao professor oportunidades
Unicas de construir relacdes com os estudantes. O professor, no papel de tutor ou
facilitador, langa mao de produtos prontos, problemas, planos, rascunhos, protétipos,
etc., em torno dos quais os grupos podem discutir (VINIEGRA, MELO, 2002).

Os grupos sdo organizados segundo critérios definidos pelo tutor, ou, os proprios
estudantes podem se organizar para a formacdo dos grupos. A funcdo do tutor é de
direcionar o grupo para a solugéo do problema, por meio de questionamentos que levem
os estudantes a reflexdo, de forma aprofundada, sobre o conteitdo em que o problema
esta inserido. E o tutor que vai proporcionar uma dinamica de trabalho, que possibilite o
aprendizado de todos os integrantes do grupo, e favorecer o desenvolvimento da
capacidade de trabalho em equipe (BRANDA, LEE, 2000; SCHMIDT, 1993).

As discussdes dos problemas ou projetos séo realizadas no grupo. Assim o0 grupo
é a base do ABP. O tamanho do grupo pode variar em func¢do dos objetivos, do tema, do
curso e do periodo do curso. Geralmente inicia-se com pequenos grupos de estudantes
formados por trés a, no maximo, nove estudantes, embora possam existir outras
variagcdes de composicdes de grupo (TIBERIO et al., 2003). Dentre os estudantes que
compdem o grupo, um desempenha o papel de coordenador e outro, de secretario.

Piolla (2005) ressalta que a ABP aumenta e estimula a leitura, 0 emprego do
raciocinio l6gico e a discussdo; incita o estudante a investigar e a resolver problemas, e
desenvolve a habilidade de trabalhar em grupo. Poon et al., (1997) acrescentam, ainda, a
capacidade de encontrar e utilizar recursos pedagogicos adequados para solucionar
problemas. Isso porque, em ABP, o0 estudante estd no centro do processo da

aprendizagem, e devera assumir a responsabilidade pela sua aprendizagem.
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Nos cursos presenciais que utilizam metodologia de ABP, durante os blocos
temaéticos, sdo desenvolvidas vérias atividades, com poucas aulas tedricas, atividades
praticas e em laboratorios de treinamento de habilidades. O objetivo é fomentar a
discussdo em pequenos grupos, buscando homogeneizar o conhecimento prévio dos
participantes dos grupos, estabelecendo objetivos para o estudo individual, bem como,
para a nova discussdo apos o estudo (TIBERIO et al., 2003; WOODS, 2003).

Segundo Felder e Brent (2003), a metodologia de ABP pode ser adaptada para
atender diferentes objetivos de aprendizagem. Utilizando-se desse método, disciplinas
inteiras ou tépicos de disciplinas sdo introduzidos como problemas focos, cujas
solugdes vao requerer o conhecimento e as habilidades anunciadas nos objetivos de
aprendizagem da disciplina. Os estudantes trabalhando, geralmente, em grupos, deverdo

executar as seguintes etapas de ABP:
1. Entender claramente o enunciado do problema;
2. Listar os possiveis caminhos para obterem a solug&o;

3. Criar listas para identificar o que eles ja conhecem e o que precisam ainda conhecer,
bem como o que precisam fazer. Essas listas sdo regularmente atualizadas, a medida que

0s estudantes avangam no processo de solucéo do problema;

4. Priorizar necessidades de aprendizagem, estabelecendo metas e objetivos de
aprendizagem, e definir recursos e responsabilidades para 0s membros do grupo;

5. Executar a pesquisa e as analises necessarias, e gerar solucdes possiveis;

6. Refletir criticamente sobre o novo conhecimento, a solucdo do problema, e a

efetividade do processo de solucdo usado.

O estudante coordenador do grupo devera garantir que a discussdo do problema
ocorra de forma metddica, e que todos os membros do grupo participem das discussdes,
em todas as etapas previstas no trabalho (IOCHIDA, 2005; TIBERIO et al., 2003;
WOODS, 2003).

2.4.1 ABP aplicada ao ensino néo presencial

Embora o objetivo inicial de ABP seja concebido para o ensino presencial de

Medicina, ela vem sendo aplicada também no ensino de outras areas de conhecimento
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como Engenharia, Arquitetura, Agricultura, Veterinaria, Fisica, Administracéo,
Matematica, Contabilidade, Enfermagem, Odontologia, dentre outras (RIBEIRO, 2008).
Além disso, algumas instituicdes estdo aplicando ABP ndo s6 em cursos presenciais,
mas, também, na modalidade de ensino ndo presencial, no formato de cursos a distancia,
utilizando ambientes virtuais de aprendizagem (GIBBINGS, 2008; DHANASEKAR,
DEVENISH, 2008; ARAUJO, 2006; KENNY, BULLEN, 2006; ATAN, 2005; LOPEZ-
ORTIZ, 2005; LOU, 2004; DONNELLY, 2004; BRODIE, 2004; MARTINS, 2002;
BJORCK, 2002; McCONNELL, 2002; MOURSUND, 2002; MCALPINE, DUDLEY,
2001; TAPLIN, LEUNG, 1999; SCHILLER, 1994; OSTWALD, OTHERS, 1992;).

De acordo com Gibbings (2008), a ABP e/ou o ensino a distancia ndo séo
fendmenos novos no ensino superior, no entanto, a combinacdo de ABP e EAD, na
conducéo do processo ensino-aprendizagem, € nova e ainda pouco estudada. Ou seja, na
literatura atual a utilizacdo de ABP em EAD ainda néo foi adequadamente explorada,
tornando essa combinagdo pouco compreendida.

No Brasil, a utilizacdo de ABP na EAD praticamente ndo € utilizada, mas, de
acordo com varios estudos, o método ABP ¢é especialmente adequado para a educacédo a
distancia, necessitando do desenvolvimento de conhecimentos e habilidades gerenciais
para sua utilizagdo (ORTIZ, 2006; TOMAZ et al., 2004; OSTWARLD, OTHERS,
1992).

Adaptada para o contexto da EAD, a ABP pode ser aplicada em ambientes
virtuais de aprendizagem, que permitem, por meio de ferramentas apropriadas de
comunicacdo sincrona e assincrona, a anélise e reflexdo de um problema a ser discutido
em grupo ou colaborativamente. Durante o processo de discusséo de um problema, o
estudante consegue identificar suas principais dificuldades de conhecimentos,
identificando 0 que ainda necessita aprender para solucionar o problema. Isso porque,
nessa metodologia, para a resolugdo de um problema, o grupo de estudantes deve lancar
mé&o de conhecimentos prévios, pesquisa bibliografica, estudo individual e em grupo,
bem como, consultas a especialistas se necessario, de modo que consiga atingir seus
objetivos de aprendizagem (MOURSUND, 2002; SAGE, 2000; POON, REED, 1997).

Uma pesquisa desenvolvida no Brasil evidenciou que profissionais residentes em
localidades distantes dos recursos tradicionais de ensino e aprendizagem, assumem uma
postura ativa frente ao conhecimento, tornando-se motivados e capazes de exercerem a

auto aprendizagem e a educacgédo continuada em seus locais de trabalho. Essa evidéncia
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foi comprovada pelo Curso de Atualizacdo a Distancia, denominado Estratégias para a
Reducdo da Mortalidade Infantil da Escola de Saude Publica do Ceard, que adotou a
ABP na EAD, objetivando atender um publico especial, formado por médicos e
enfermeiros do Programa Saude da Familia, atuando na sua maioria em regifes pobres e
distantes de grandes centros (TOMAZ et al.; 2004).

Algumas literaturas que tratam da metodologia de ABP aplicado a EAD néo
indicam diferencas nos ganhos de compreensdo do estudante que estuda pela
metodologia ABP na modalidade a distancia, em comparacdo com um estudante que
estuda no ensino tradicional, sem ou com o método ABP (LOPEZ, 2006, 2004; SCOTT,
LAVINIA, 2002).

Em estudo desenvolvido por Cheaney (2005), em um curso a distancia de
Biotecnologia utilizando o ABP, os estudantes utilizaram uma situacdo real como
problema no contexto de aprendizagem. Os grupos de estudantes trabalharam com as
questBes éticas, juridicas, sociais e humanas em torno dos testes de DNA para uma
doenca genética. O mesmo curso foi desenvolvido na forma presencial, utilizando o
mesmo método. Uma avaliacdo relativa a aplicacdo da ABP no ambiente a distancia foi
comparada com relacdo ao mesmo método aplicado presencialmente. Este estudo
forneceu evidéncias de que a ABP estimula maior aprendizagem aos estudantes,
mostrando que alguns estudantes do curso presencial apresentaram menor desempenho
que os estudantes do ABP a distancia. As possiveis razdes para este baixo nivel de
desempenho ainda estdo sendo exploradas e ndo foram esclarecidas pelo autor.

Segundo Ostward e Others (1992), utilizar ABP de forma nédo presencial, vem ao
encontro ao questionamento que € feito sobre a soliddo dos estudantes que fazem curso
na modalidade a distancia e ndo utilizam metodologias que promovem aprendizado
ativo. Nesse sentido, a ABP tem a vantagem de reduzir a sensagéo de isolamento dos
estudantes, uma vez que, nessa metodologia, 0s estudantes necessitam trabalhar em
grupo, de forma cooperativa. No entanto, 0 mesmo autor discute sobre possiveis
dificuldades relacionadas com aprendizagem cooperativa na EAD. Problemas de
coordenagdo dos horarios, que também estdo presentes no formato presencial, para
trabalho em equipe, podem acontecer na EAD, especialmente na utilizacdo de AVAs.
Problemas técnicos, como a velocidade da Internet, e outros problemas de hardware ou

software, também devem ser considerados.
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Alguns estudos, fora do Brasil, foram realizados aplicando a ABP na EAD. Os
resultados indicam que ndo h& diferenca significativa quanto a efetividade do
aprendizado, quando comparado ao processo tradicional de ensino, ou seja, o presencial.
Entretanto, existem diferencas 6bvias entre o ensino presencial e ABP aplicado na EAD,
no que se refere & comunicacgdo sincrona e assincrona, a programacao para as atividades
cooperativas, o relacionamento interpessoal, a motivagéo, a pontualidade, e problemas
técnicos com hardware, software ou infra-estrutura (GIBBINGS, 2008; FRANK,
PETER, 2007; MOURSUND, 2002; DYKE et al., 2001).

Estudo realizado por Tomaz et al (2004) relata a experiéncia da utilizacdo da
metodologia de ABP, de forma n&o presencial, na Escola de Saude Publica do Ceara.
Um curso foi oferecido, mediante adaptacdo da ABP, para ser aplicada na modalidade a
distdncia. Nessa experiéncia, a complementacdo foi por meio de aulas interativas,
utilizando videoconferéncias, estudos dirigidos, videos educativos e trabalho em
pequenos grupos. Tomaz et al (2004, p.6) comentam como foi ministrado o curso de
ABP a distancia:

O método ABP, adaptado para esse contexto, funciona da seguinte
maneira: a partir da analise e reflexdo de uma situacéo-problema
apresentada, o participante identifica suas principais lacunas de
conhecimentos e estabelece 0 que necessita aprender (objetivos de
aprendizagem) para a resolugdo do caso. No estudo da situagdo-
problema o participante deve langar mdo de pesquisa bibliogréfica,
de estudo individual, de consultas a especialistas, se necessario, e de
seminarios via videoconferéncia de modo que o possibilitem alcancar

0s objetivos de aprendizagem e, ao final do ciclo, solucionar o
problema.

Utiliza-se também o trabalho em pequenos grupos em momentos
presenciais, buscando dar aos estudantes maior oportunidade de
participacdo e troca de experiéncias, durante o0 processo de
aprendizagem direcionando-os para 0 desenvolvimento de
habilidades de comunicacéo profissional-paciente. Para melhorar a
interatividade entre estudantes, se estimula a formacéo de pequenos
grupos entre 0s participantes que residem no mesmo municipio ou nas
proximidades.

Para Cheaney et al. (2005), a diferenca importante entre ABP, em curso
presencial e a distancia, € a forma como os membros do grupo interagem uns com 0s

outros. Os grupos no ensino presencial, no tipico ABP, se encontram em sala de aula,
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nos momentos de aula ou fora de aula, mas, presencialmente; para os grupos em ABP
de cursos a distancia, as reunides acontecem de forma sincrona ou assincrona, mas
virtualmente. Estas reunides podem acontecer de forma sincrona, por meio do chat,
telefone, video conferéncia, web conferéncia, ou outra tecnologia que permita
comunicacdo em tempo real, ou podem acontecer de forma assincrona, usando foruns de
discussdo ou e-mail. Todavia, esses autores ressaltam que existem vantagens e
desvantagens para cada uma destas abordagens.

Na abordagem sincrona, a interacdo entre membros de um grupo permite a
realimentacdo imediata, no entanto, a programacdo das reunides sincronas pode ser
considerada uma dificuldade. Outro problema com a comunicagédo sincrona no chat é da
conversa baseada em texto, que pode sofrer interferéncia pela falta de habilidade para
digitar (especialmente agilidade) e a habilidade de decifrar cddigos ou abreviacGes de
palavras; o video ou a webconferéncia seriam menos problematicos nesse sentido. J& a
interacdo assincrona exige mais tempo para a pesquisa individual, para que o estudante
possa cumprir seu papel no grupo, mas, também estimula a reflexdo sobre os assuntos
relevantes que o grupo estd discutindo. Porém, a interacdo assincrona inibe o
desenvolvimento espontaneo de idéias.

Conforme Kenny e Bullen (2006), embora vérias ferramentas de ensino apdiem
a produtividade de ABP em um contexto a distancia, a capacidade técnica ndo é a
questdo critica no momento de efetuar a transicdo do presencial no contexto de
aprendizagem. O mais importante € como essas ferramentas sdo utilizadas. Estes autores
relatam a analise estrutural de um curso de ABP a distancia, denominado Agroecologia,
ministrado na Faculdade de Sistema de Terras e Alimentos da Universidade British
Columbia, baseada nas defini¢cbes de Barrows sobre ABP auténtico e nos principios
construtivistas de Savery e Duffy (2001). A apresentacdo do problema, aos estudantes,
foi em formato de texto. Os estudantes, ao lerem o texto, encontravam 0 seguinte
problema: desenvolver planos de pastagem para um fazendeiro, com propriedade no
interior de British Columbia. No entanto, esse mesmo problema poderia ter sido
apresentado por meio de um video, fazendo com que o problema parecesse mais real,
despertando maior interesse no problema, ou seja, em termos de teoria cognitiva,
melhorar a ativagcdo do conhecimento prévio e a decodificacdo das especificidades, mas

sem exageros para que os estudantes aprendam a buscar informacdes quando necessario.
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A Central Queensland University, CQ University, localizada em Rockhampton,
na Austrélia, utiliza um ambiente virtual de aprendizagem para oferecer disciplinas de
cursos, na metodologia de ABP. Nessa universidade, varios programas de graduacao e
pos-graduacao sao oferecidos tanto de forma presencial, como a distancia, denominado
modo Flex, ou seja, é oferecido parte na forma presencial e parte a distancia.
Dhanasekar e Devenise (2008) avaliaram duas disciplinas do curso de Engenharia da
CQ University, oferecidas pela metodologia de ABP: Construcdo de Desenhos de
Projetos (Estudo de Caso 1), € uma disciplina do quarto ano de Engenharia Civil; e
Teorias de Engenharia (Estudo de Caso 2), é uma disciplina genérica do primeiro ano,
comum a todos os estudantes de Engenharia. A pesquisa avaliou o formato de
oferecimento das duas disciplinas, destacando a diferenca entre os métodos de oferta
adotados.

No Estudo de Caso 1, Construcdo de Design de Projetos é uma disciplina
complexa que orienta desenhos técnicos e é oferecida dentro da universidade. Em 2008,
essa disciplina foi oferecida a distancia. O professor, na maioria das vezes, se
comunicava com os alunos via web, e-mail ou telefone. Essa disciplina trabalhou dois
projetos. Um projeto era de uma construgdo com estrutura econémica emoldurada em
aco, e 0 outro projeto era de uma parede de retencdo de concreto reforcada. Ambos os
projetos foram escolhidos para criar um cenario de construcdo real. Esses dois projetos,
utilizando metodologia de ABP, envolvem célculo, andlise, design, estimativa de custos
e documentacdo de design para a estrutura.

No Estudo de Caso 2, Teorias de Engenharia, a disciplina foi oferecida de forma
presencial e a distancia e trabalhou em dois projetos. Um dos projetos era programar um
robd capaz de dancar. Esse projeto foi comum para os estudantes do presencial e a
distdncia. O outro projeto foi desenvolvido para proporcionar entendimento de

Engenharia e Gestdo de Projetos.
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Aos estudantes da modalidade presencial foi solicitado o envolvimento em um
projeto de uma inddstria local e, para aqueles que faziam disciplina a distancia, o
envolvimento no programa Engenheiros sem Fronteiras® trabalhando com projetos reais.

Em todos os cursos de Engenharia da CQ University, que utilizam a ABP, a
avaliacdo da aprendizagem é via apresentacdo de portfolio individual para a turma. O
contelido do portfdlio varia entre cursos, apesar do conceito ser o de fornecer aos
estudantes evidéncias de como e em que medida eles alcancaram os resultados de
aprendizagem do curso. Elementos do portfolio, comum aos dois cursos, incluem um
diario de opinibes pessoais, contendo os resultados da aprendizagem e avaliacdo do
grupo e individual, incluindo, também, notas individuais. Outros elementos que também
estdo inclusos no portfélio dependem do contetddo de cada curso, e para Construcdo de
Projetos de Design inclui um jornal, um relatorio técnico e apresentacfes dos trabalhos.
Para a disciplina Teorias de Engenharia, esses elementos incluem um portfélio de
desenhos e um diario de opinido individual.

Dhanasekar e Devenise (2008) concluiram que, considerando 0 processo
detalhado de oferecimento das duas disciplinas e pelo retorno positivo dos estudantes, o
modo de oferecer as duas disciplinas ndo impediu a utilizagdo da metodologia de ABP,
atingindo resultados positivos de aprendizagem.

No ensino com ABP, as transformagdes ndo acontecem somente nos processos
institucionais ou educacionais, mas, requerem também mudanca no papel de seus
principais atores, estudantes e professores (TIBERIO et al., 2003; RIBEIRO, 2005). De
acordo com Allen et al. (1996), ABP é uma estratégia de aprendizado que pode ter
melhor aproveitamento em programas com estudantes mais maduros e motivados, ou
seja, um publico especifico, sendo, entretanto, mais dificil de ser implementado para
estudantes jovens, no inicio de um curso de graduacao.

Esses relatos ratificam o proposito de oferecimento do mestrado, utilizando ABP
em ambiente virtual de aprendizagem, uma vez que o publico alvo para um mestrado

profissional tende a apresentar caracteristicas de maturidade e motivacdo para esse tipo

® O ESF, Engenheiros sem Fronteiras (também conhecido como Engineers Without Borders (EWB),
Ingénieurs Sans Frontiéres (ISF), seguindo o molde de outras organiza¢des "sem fronteiras” ja se
estabeleceu em mais de 40 paises. Esse projeto é fruto de iniciativas isoladas em seus respectivos paises,
onde grupos estdo diretamente envolvidos na elaboracdo e implantacdo de projetos de desenvolvimento
humano, de cunho regional ou internacional. Sua atuagcdo é construida a partir da utilizacdo das
ferramentas apresentadas pela Engenharia na solucdo de problemas endémicos, que afetam
primordialmente pessoas ou comunidades marginalizadas dentre outros. Fonte: <http://www.esf-
brasil.org>
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de programa. E nesse sentido o projeto pedagdgico do curso deve ser pensado e
elaborado, considerando os principios da ABP.

2.4.2 Projeto Pedagdgico e Curriculo em ABP

O Projeto Pedagogico foi instituido no Brasil pela Lei 9394/96, Lei de Diretrizes
e Bases (LDB). Sua obrigatoriedade é explicitada mais claramente pelo Conselho
Nacional de Educacdo do Ministério da Educacdo (CNE), pela Deliberacdo 07/2000,
que dispde sobre a autorizacdo para funcionamento e reconhecimento de novos cursos e
habilitagdes, oferecidos por Instituicdes de Ensino Superior.

Com a nova LDB/96 é possivel a adequacdo de curriculos que atendam
especificidades do mercado de trabalho. Segundo o Parecer 776/97, do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), as acOes para essa adequacdo devem direcionar-se no

sentido de:

As diretrizes curriculares devem contemplar elementos de
fundamentacdo essencial em cada area de conhecimento, campo do
saber ou profissdo, visando desenvolver no estudante a capacidade de
aprender a aprender, a fim de que o futuro graduado periodicamente
venha a atualizar-se atraves da educacéo continuada; devem pautar-
se pela qualidade de formacdo a ser oferecida e também pela
tendéncia internacionalmente registrada quanto ao tempo de
permanéncia na graduacdo, que ndo € a sua ampliagdo, sendo em
alguns casos, o de sua redugdo; devem promover formas de
aprendizagem que contribuam para reduzir a evasio, como mediante
sistemas de modulos; devem induzir a implantagdo de programas de
iniciacdo cientifica nos quais o aluno desenvolva sua criatividade e
analise critica; devem incluir dimensdes éticas e humanisticas,
desenvolvendo no aluno atitudes e valores orientados para a
cidadania (BRASIL, 1996).

O projeto pedagdgico deve ser entendido como um instrumento de referéncia
para o desenvolvimento de um programa em toda sua extensao. A construcdo do projeto
pedagdgico trata-se de um planejamento contextualizado, e se possivel a partir de um
processo participativo uma vez que o projeto sera o referencial, para as demais etapas
que precederdo o projeto trabalho (VEIGA, 2001).

De acordo com Passos (2003), a construcdo de um Projeto Pedagdgico deve ter

inicio com a definicdo dos objetivos do programa e as competéncias e habilidades
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desejadas. Além disso, deve demonstrar claramente como 0 conjunto das atividades
previstas garantird o perfil desejado de seu egresso e o desenvolvimento das
competéncias e habilidades esperadas.

Ao criar um curso para alcancar resultados especificos, Felder e Brent (2003)
sugerem que sejam considerados no minimo trés estagios:

1. Planejamento (definicdo dos objetivos mensuraveis de aprendizagem e identificacdo
dos conteudos);

2. Instrucéo (selecionando e executando os métodos que serdo usados para apresentar o
contetdo especificado e facilitar o alcance dos objetivos pelo estudante); e

3. Avaliacdo (selecionando e executando os métodos que serdo usados para determinar
se e quando os objetivos foram alcangados).

Esses mesmos autores ressaltam que os trés estagios ndo sdo puramente
sequenciais. A informacdo reunida em cada um dos estagios fornece a retroalimentacdo
dos outros, o que leva a um aperfeicoamento continuo. Se detectado que um objetivo
ndo foi alcancado satisfatoriamente, a natureza da falha pode sugerir a reestruturacdo do
objetivo ou modificacdo da metodologia utilizada. Similarmente, a medida que a
qualidade do programa de curso aperfeicoa-se, novos objetivos podem ser formulados
para incluir niveis mais altos de alcance.

O curriculo tradicional adotado pela maioria das escolas, baseado na divisdo de
disciplinas, surgiu nos Estados Unidos na década de 1920 (ALMEIDA, 1996). Com
relacdo a esse modelo de curriculo, Zabala (2008) faz criticas quanto a organizacdo dos
contetdos de aprendizagem por disciplinas, uma vez que levam a uma constante
fragmentacdo do saber. Essa fragmentacdo leva, também, ao questionamento acerca da
maneira de selecionar os contetdos e 0 modo de apresenta-los.

No entanto, Almeida (1996) destaca que desde a década de 1950, curriculos
alternativos tém sido propostos e que vdo ao encontro a essas criticas. Para Zabala
(2008) é possivel organizar e apresentar os contetdos em uma perspectiva nao
estritamente disciplinar, a partir de propostas alternativas, que estdo se concretizando
em diferentes metodologias, como o ABP, e, além disso, tem promovido reflex6es sobre
a necessidade de interdisciplinaridade nos modelos tradicionais.

O ABP pode constituir-se em uma estratégia para o desenvolvimento curricular
permanente. Existem dois tipos de implementacGes de ABP: no nivel curricular e de
curso. Além disso, é preciso atencdo ao processo de criacdo da estrutura de ensino

40



dentro do processo de resolugéo de problemas, bem como saber identificar os recursos e
ferramentas de apoio a aprendizagem dos estudantes (BARROWS, 1996).

Por exemplo, na Universidade McMaster, a estrutura do curriculo que utiliza
ABP consiste de uma série de blocos interdisciplinares ou unidades, que foi concebido
para envolver os estudantes de Medicina, com o maior nimero de problemas de saude
durante todo o curso. O curriculo é organizado em unidades sequenciais com a
exposicdo precoce dos pacientes e a gestdo de processos (PASSOS, 2003; RIBEIRO
2005).

A construcdo de curriculos que utilizam ABP procura suprir as necessidades dos
estudantes, a medida que estimula a autonomia e busca situar o processo de ensino-
aprendizagem em contato direto com a realidade. Desta forma, é possivel aplicar ABP
em uma unica disciplina, dentro de um curriculo tradicional, porém, os beneficios da
integracdo de conhecimento e o ganho de diferentes habilidades séo favorecidos quando
aplicados em toda estrutura curricular de um curso (RIBEIRO, 2005).

Na construcdo de um projeto de curso com estrutura curricular baseada em ABP,
0s seguintes questionamentos servem de base: Quais sdo as ideias fundamentais,
conhecimentos, habilidades e atitudes que devem ser consideradas e o que é esperado
dos estudantes ao propor um curso dentro dessa metodologia? Quais sdo as condic¢des
internas e externas para propor um desenho curricular de curso baseado em problemas?
Quem sdo os atores que precisam estar envolvidos no processo de concepcao desse
curriculo? Quais sdo as partes que precisam ser ouvidas especialmente para informar
sobre as necessidades atuais de ensino? Quais sdo as nossas crencas sobre o curso?
Como essas crengas e valores podem ser traduzidos em agdo na nossa concepgdo da
proposta curricular? Como deve ser estruturado o curso? Como o0s estudantes
aprenderdo durante o curso? Quais conhecimentos, habilidades e atitudes que devemos
considerar como pré-requisitos para o curso? Que tipo de avaliacdo serda mais adequado
para 0 processo ensino-aprendizagem que estamos propondo? Para qual publico
pretendemos oferecer o curso? (NEWMAN, 2004).

A ABP curricular pode ser constituida por varias etapas e requer algum tempo de
duracdo. Pode ir desde apenas algumas semanas a um semestre inteiro, sempre com
aprendizagem em grupo; pode partir de um problema especifico, mas também englobar

0 desenvolvimento de um produto ou numa representacdo, e normalmente exige que 0s
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estudantes organizem suas atividades, facam pesquisa, sintetizem informacéo (CORD,
2005; MEHL, 2005; THOMAS, 2000).

Ribeiro (2005) relata que ABP pode ser aplicada em todo o curriculo, como no
modelo original, e, também de forma parcial, ou seja, em disciplinas isoladas dentro de
um curriculo convencional, ou mesmo em partes de disciplinas. No entanto, de acordo
com pesquisa realizada por Sardo (2007), verifica-se que o método esta sendo utilizado
em diversas “formas e sabores”, dificultando a comparagao e a avaliagao de programas,
e com isso pode conduzir a divergéncias sobre essa metodologia entre educadores.

Segundo Filho e Ribeiro (2009), um curriculo de ABP proximo ao ideal
apresenta as caracteristicas do modelo McMaster. Nessa universidade, o curriculo é
totalmente estruturado a partir de uma sequéncia de situacdes problemas com diferentes
graus de sofisticacdo, de forma crescente, levando os estudantes a trabalharem com
situacBes similares aquelas que eles poderdo enfrentar profissionalmente. Outros
formatos apresentados por esses autores sao o curriculo hibrido, onde existird um tema
central e um ou mais conteudos para suporte, € 0 denominado parcial, em que uma ou
mais disciplinas em APB sdo trabalhadas isoladamente dentro de uma grade curricular
tradicional. Nesse caso, somente algumas disciplinas serdo organizadas a partir de
problemas, e as demais seguem a metodologia tradicional.

As caracteristicas do método de ABP sdo distintas e podem ser identificadas e
utilizadas para a elaboracdo de curriculos diferenciados. Nesse caso, é possivel uma
maior flexibilidade para estruturar o curriculo de modo a proporcionar o
desenvolvimento de competéncias pré-definidas (ENEMARK, KIAERSDAM, 2009;
RIBEIRO, 2008).

Segundo Enemark e Kjaersdam (2009), trés pontos explicam a flexibilidade e a
adaptabilidade da estrutura curricular em ABP, a exemplo do que acontece na

Universidade de Aalborg:

1. Adaptabilidade dos temas individuais: O foco dos conteudos apresentados nas
disciplinas, e que sdo trabalhados no desenvolvimento dos projetos, podem ser
facilmente atualizados ou modificados, de modo a atender as inovagdes técnicas e a

realidade profissional vigente.

2. Adaptabilidade de todo o curriculo: O objetivo dos temas pode mudar ou ajustar-se
com facilidade, conforme exigéncias da realidade profissional vigente, bem como, dos

avancos tecnoldgicos.
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3. Adaptabilidade dos estudantes: Os estudantes devem especializar-se em uma area de
acordo com as areas especificas oferecidas do curso, no entanto, eles serdo capazes de
compreender, adaptar e fazer interacdes entre as diferentes areas do curso, a partir dos

conhecimentos basicos e das habilidades adquiridas no projeto.

2.4.3 Avaliacdo da aprendizagem na metodologia de ABP

Na definicdo apresentada por Libaneo (1994), a avaliacdo € parte integrante do
processo de ensino-aprendizagem e tem o objetivo de, por meio da verificacdo e
qualificacdo dos resultados obtidos, determinar a correspondéncia destes com o0s
objetivos propostos. Os resultados da avaliagdo orientardo a tomada de decisdo em
relacdo as atividades didaticas seguintes. Para Luckesi (2000), a avaliacdo devera ser
assumida como um instrumento de compreensdo do estagio em que se encontra o
estudante, tendo em vista a tomada de decisdes suficientes e satisfatorias para avancar
no processo de aprendizagem.

Observa-se, no contexto atual, uma grande preocupacdo no sentido de rever
praticas pedagogicas e, consequentemente, as concepcdes e praticas de avaliacdo da
aprendizagem. Segundo Lévy (2000), com o suporte das TICs sdo redefinidos o alcance,
o significado e a natureza da aprendizagem e, por conseqiiéncia, da avaliacdo.
Conforme MacDonald (2005) s&o encontradas diversas recomendagfes para uma
avaliacdo da aprendizagem mais eficaz e eficiente, no entanto, a sistematica de
avaliacdo, em muitos casos, nao atende tais recomendacoes.

A avaliacdo da aprendizagem, de acordo com Bloom (1983), tem funcéo
diagnostica, somativa e formativa. O autor classifica a avaliacdo diagnostica como
aquela que envolve a determinagdo do valor, no sentido de diagnosticar o dominio dos
objetivos previstos e necessarios para se iniciar uma atividade de ensino. Hadji (2001)
comenta que toda avaliacdo pode ser diagnostica a medida que identifica certas
caracteristicas do estudante e faz um levantamento sobre seus conhecimentos.

A avaliagdo formativa ocorre durante todo o processo de ensino-aprendizagem,
proporcionando um feedback acerca do que o estudante aprendeu, do que ele necessita
aprender, de quais sdo suas necessidades individuais e quais aspectos da instrucédo
precisam ser modificados para proporcionar a aprendizagem. J& a avaliagdo somativa

envolve a descri¢do, a classificacdo e a determinagdo do valor de algum aspecto do
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estudante, no sentido de auxiliar o julgamento para sua classificacdo ao final de um
modulo, disciplina, semestre ou ano, expressos em valor numérico ou conceitos
(BLOOM, 1983).

Recomendacdes para uma avaliacdo mais eficiente sdo apresentadas por Ramos
(1999), que sugere diversificar os instrumentos de avaliagdo, descentralizar o0s
momentos de avaliacdo, adequar a forma de avaliagdo ao tipo de habilidade ou
competéncia que se quer avaliar, especificar junto aos estudantes os critérios de
avaliacdo, usar instrumentos de autoavaliacdo dirigidos e orientados por critérios
determinados coletivamente, e adotar processos para correcao de rumos.

Nesse sentido, Primo (2006) também sugere que a avaliacdo da aprendizagem
ndo seja somente do individuo e seu produto final, mas, a partir da analise de todo o
processo de construcdo da aprendizagem. Também devera ser avaliado todo o percurso
do estudante, do inicio ao fim do processo, em grupo e individualmente.

De acordo com Kaufman et al. (2000), muitos especialistas concordam que a
aprendizagem em grupo é mais eficiente se a nota final do grupo é ajustada por
desempenho individual. A explicacdo é que, se esse ajuste ndo for feito, o integrante do
grupo que trabalhou menos ou ndo trabalhou, recebera a mesma nota daquele que fez
grande parte do trabalho, 0 que ndo seria justo. Independente da metodologia de ensino-
aprendizagem, o processo de autoavaliagdo e avaliacdo dos pares € uma etapa
importante nas atividades desenvolvidas em grupo (FELDER, BRENT, 2003).

O estudo em grupo € uma caracteristica da metodologia de ABP. Nesse caso, 0s
estudantes devem ser avaliados quanto a sua capacidade de participacdo em equipe e,
segundo recomendacdo de Felder e Brent (2003), a utilizacdo de um questionario, com o
qual sera definido o aproveitamento do estudante, atende bem a metodologia de ABP.

Os autores sugerem os seguintes critérios para avaliacdo a partir do questionario:

= Excelente: Quando os integrantes da equipe vdo constantemente aléem das suas

tarefas e ajudam outros membros do grupo com frequéncia;

= Muito bom: Se realizam as tarefas programadas, estando sempre muito bem

preparados e trabalhando cooperativamente;

= Satisfatorio: Se realizam as tarefas programadas, estando preparados de modo
satisfatorio e trabalhando cooperativamente;

44



= Usual: Se normalmente realizam as tarefas programadas, estando minimamente

preparados e pouco cooperativos;

= Marginal: Se algumas vezes faltam as reunides ou completam as tarefas, e raramente

estdo preparados;

= Deficiente: Muitas vezes ndo aparecem nas reunides ou completam as tarefas e

muitas vezes estdo despreparados;

= Na&o satisfatorio: Na maioria das vezes ndo aparecem nas reunides ou completam as

tarefas e sempre estdo despreparados;
= Superficial: Praticamente nenhuma participagdo como membro do grupo; e
= Ausente: quando o estudante ndo participa de nada.

Entre os critérios para avaliar os pares sao feitas as seguintes perguntas: Atendeu
0s encontros do grupo? Notificou outro membro do grupo da sua impossibilidade de
participar dos encontros que faltou? Foi observado que o estudante procurou resolver as
tarefas antes dos encontros do grupo? Procurou sempre que possivel dar contribuicdes
nos encontros do grupo? Atuou de forma cooperativa com o trabalho do grupo?

Nesse formato de avaliacdo, cada critério avaliado possui um peso: Excelente
(100%), Muito bom (87,5%), Satisfatorio (75%), Usual (62,5%), Marginal (50%),
Deficiente (37,5%), Nao satisfatorio (25%), Superficial (12,5%) e Ausente (0%).

De posse das avaliagdes, o tutor poderad calcular um fator de correcdo da nota
conferida ao trabalho, para cada membro do grupo. O fator de correcdo representa a
razdo entre a somatoria das avaliacbes dada ao membro e a somatoria de todas as
avaliacdes dadas pelos membros do grupo (FELDER, BRENT, 2003).

Marcangelo (2006) considera que a funcdo mais importante do processo de
avaliacdo é melhorar a aprendizagem do estudante a partir do retorno sobre seus
conhecimentos, habilidades e atitudes, durante todo o processo de ensino aprendizagem.
Nesse sentido, Alvarez (2005) afirma que com a metodologia de ABP existe a
possibilidade de realizar avaliacdo continuada, em que o retorno, entre os estudantes e o
professor/tutor é constante.

Para avaliacdo da aprendizagem, na metodologia ABP, aplicada no ensino a
distancia, a partir de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), podem ser
utilizadas ferramentas do ambiente, pois essas armazenam informacoes sobre as acoes

realizadas pelos estudantes dentro do ambiente. Os relatérios referentes a todas as a¢es
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realizadas por um estudante dentro do ambiente virtual sdo considerados uma 6tima
estratégia para avaliacdo (ALVAREZ, 2005).

Nessa condicdo especifica, Alvarez (2005) considera que a avaliacdo tem duas
vertentes: a aprendizagem relacionada ao conteldo e aquisicdo de conhecimentos
(considerando de aspectos como a melhoria gradual na busca de fontes, processamento
da informacdo e transmissdo da mesma para o0 grupo de discusséo), e a gestdo da
ferramenta tecnoldgica (pela melhoria progressiva do uso de referéncias, categorias ou
entradas e, consequentemente, o nivel de colaboracédo alcancado).

Para MacDonald (2005), independentemente da abordagem metodoldgica na
concepgdo de um curriculo, a avaliacdo da aprendizagem muitas vezes torna-se
problematica, mesmo para o professor mais experiente. Como acontece em qualquer
abordagem pedagodgica, é importante avaliar os resultados da aprendizagem, sobretudo
quando a intencdo € incentivar a aprendizagem de forma mais profunda. O autor sugere
a avaliacdo por pares e da autoavaliacdo, onde os estudantes avaliardo o quanto eles néo
aprenderam e o quanto precisam aprender sobre um determinado tema ou contedo
relacionado ao problema.

Ribeiro (2008) afirma que, no ABP, a autoavaliagdo e a avaliagdo dos pares séo
essenciais para o desenvolvimento da capacidade metacognitiva e a promocdo da
aprendizagem continua e independente. A avaliagdo em um curriculo baseado em ABP
é fundamental para o bom andamento do processo ensino-aprendizagem e do curriculo.
Contudo, existem muitas formas de avaliar o desempenho individual dos alunos que
trabalham em grupos. MacDonald (2005) descreve algumas formas de avaliacdo da
aprendizagem utilizadas com sucesso em ABP:

= Apresentacdo dos grupos: Os estudantes podem ser solicitados a assumir um papel
ou trabalhar dentro de um determinado contexto ou cenario, de preferéncia que seja o
mais real quanto possivel, para resolver um problema, e sdo avaliados quanto a
capacidade de discutir sobre a situacdo problema. Eles precisam saber que estdo sendo

avaliados e receberem retorno.

= Apresentacdo individual: Cada componente do grupo deve apresentar o que eles
pesquisaram sobre o problema e apresentar a sua contribuicdo para a solucdo do

problema.
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= Salto triplo: Cada integrante do grupo responde os questionamentos do avaliador
sobre o problema estudado (o estudante aponta o que ele ainda necessita aprender); em
seguida, o estudante volta a pesquisar sobre o que ele ainda ndo aprendeu e, finalmente,

faz um relato da pesquisa e dos resultados do problema.

» Relatdrio: Cada estudante apresenta o cenario do problema que ele participou, na

forma de relatorio; com isso, 0s estudantes praticam a comunicacao escrita.

= Avaliacdo pratica: Os estudantes poderdo ser avaliados na resolucdo de um problema

real em seu ambiente de trabalho.

= Portfolios: Os estudantes poderdo ser avaliados individualmente pelas contribuicdes,
conclusBes e sintese dos materiais contidos nos trabalhos realizados ao longo do

modulo.

= Arguicdo individual sobre o problema: Cada estudante é avaliado segundo suas
habilidades de resolu¢cdo do problema, habilidades de autoaprendizagem e do
conhecimento da &rea de problema.

= A autoavaliacdo: Ao autoavaliar-se, os estudantes pensam com mais cuidado sobre o
que eles sabem e ndo sabem, e 0 que eles precisam saber para realizar determinadas

tarefas.

» Avaliacdo dos pares: Este tipo de avaliacdo enfatiza o carater cooperativo ou
colaborativo, no entanto, muitos alunos tém dificuldade de adaptar-se a esta abordagem.
Esse tipo de avalia é melhor em situaces préaticas e, embora sejam eficazes, pode ser

cara, demorada e extremamente estressante para o aluno.

= Estudo reflexivo: Os estudantes podem produzir e entregar um texto, um por
semana, sobre o que eles aprenderam. De forma aberta e honesta, eles relatam sobre o
seu processo de aprendizagem durante os tutoriais e fazem uma apresentacdo sobre o
problema estudado para os demais colegas e para o tutor. A comunicagdo escrita e
falada é uma habilidade importante para os estudantes dessa metodologia, dessa forma.
Assim, eles podem relatar, oralmente e escrito, todo o processo de desenvolvimento e

solucgéo do problema.

* Produgdo coletiva de texto: Esta € uma maneira de conseguir que os estudantes

apresentem seus trabalhos na forma escrita. Os estudantes elaboram um texto durante o
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periodo que trabalham o problema. Cada parte do trabalho é compartilhada com outros
estudantes que vai sendo construido com a colaboragdo de cada integrante da equipe.

= Testes ou exames baseado em problemas: Podem ser utilizados testes escritos ou
simulados, que refletem o tipo de atividades de aprendizagem que o estudante esta

experimentado, incluindo o trabalho em grupo.

= Avaliagdo online: Avaliar de forma online esta se tornando cada vez mais prética e
eficiente. Podem ser usados para avaliacdo online: simulagcbes, cenarios e outras
atividades de tempo predeterminado. E frequentemente associada a um ambiente virtual
de aprendizagem, oferecendo acesso a diversos recursos e oportunidades de

comunicagéo.

Se a forma de ensinar e aprender muda com a metodologia de ABP, isso exigira
mudanca também na forma de avaliar a aprendizagem, o que implica em mudanca de
atitude e comportamento tanto do estudante quanto do professor/tutor (NEWMAN,
2004). Contudo, para Mufioz (2007), a mudanca de mentalidade dos professores/tutores
que vao trabalhar com ABP, sobretudo quanto ao processo de avaliacdo da
aprendizagem, pode criar uma nova cultura de avaliacdo, caracterizada pelo desafio de
avaliar os estudantes de diferentes formas. Dentre elas, avaliar o estudante pela
capacidade de anélise, interpretacdo, sintese, resolucdo de problemas, participacdo nas
atividades, autoavaliacdo, avaliagdo de seus pares, bem como, pelas atitudes de
responsabilidade, iniciativa, trabalho em equipe, colaboracdo, tolerancia, respeito,
dentre outros. O professor também é avaliado pelos estudantes pela capacidade de
conduzir o ABP.

Para Ribeiro (2008), os professores/tutores que trabalham com essa metodologia
consideram que o trabalho em grupo dificulta a avaliagcdo individual dos alunos. No
entanto, a sistemética para avaliagdo de rendimento dos estudantes na ABP deve ser, no
minimo, coerente com seus principios, ou seja, para avaliar os estudantes, o tutor deve
utilizar os recursos e ferramentas que possibilite avaliar o processo de ABP
desenvolvido pelos grupos, mantendo coeréncia com a base teérica da ABP.

Passos (2003) menciona que as recomendacdes para a avaliagdo do curso
merecem atencdo e devem constar no projeto pedagogico. O acompanhamento e a

avaliacdo dos processos curriculares sdo etapas fundamentais, tanto para verificar se as

48



metas e objetivos estabelecidos pelo curso foram alcancados, como para fornecer
elementos para o redirecionamento ou corregdo de rumos do projeto curricular.

Felder e Brent (2003) sugerem como mecanismo de avaliacdo do programa de
curso, a construcdo de uma matriz com a lista de contetdos do programa e as
competéncias esperadas. Para cada competéncia é dado um escore de 1 a 3. Desta
forma, € possivel a visualizacdo rapida se o programa planejado esta satisfazendo os
objetivos propostos.

De acordo com Olds (1998), a matriz de avaliacdo orienta no desenvolvimento
de um plano de avaliagdo eficaz, e ao mesmo tempo permite flexibilidade para ser
adaptada para uma variedade de ambientes e propositos. Os seguintes passos para
desenvolver um plano para avaliacdo de curso sdo sugeridos: a) identificar se as metas
do programa sdo consistentes com 0s objetivos institucionais e as necessidades das
partes interessadas internas e externas; b) desenvolver os objetivos do programa e
critérios de desempenho para cada objetivo; c) decidir quais as atividades do programa
curricular e extracurricular abordardo cada objetivo; d) determinar os melhores métodos
para avaliar e testar cada objetivo, e quando os dados da avaliacdo serdo coletados.

Nessa revisao de literatura foram apresentados temas relacionados ao processo
de ensino aprendizagem, tais como o uso das nTICs no processo de ensino e
especialmente sobre metodologia de ABB. Essa revisdao permitiu um melhor
entendimento das caracteristicas, dos objetivos, das vantagens e desvantagens que estdo
presentes na utilizacdo dessa metodologia, assim como fazer uma analise das teorias que
fundamentam o processo de ensino-aprendizagem. Com esse embasamento tedrico é

que se buscara a construcao do projeto pedagdgico a que se propde esse trabalho.
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111 - METODOLOGIA

O presente trabalho foi realizado com o apoio da Coordenadoria de Educacéo
Aberta e a Distancia (CEAD), da Universidade Federal de Vicosa e os procedimentos

descritos a seguir foram desenvolvidos para atender objetivos especificos do trabalho.

3.1 Mapeamento do Universo de Interesse

Visando tracar o perfil de docentes técnicos e tecnoldgicos da area de alimentos
com interesse em cursar um mestrado a distancia, foram identificados e contactados, 43
campi de Institutos Federais (IFs), no Brasil, que ofereciam cursos em 2008, na area de
alimentos.

Inicialmente, estabeleceu-se um primeiro contato, via telefone, com os diretores
e coordenadores de cursos dos 43 IFs. Nesse primeiro contato obteve-se a informagéo
sobre o quadro de docentes que atuavam na area de Alimentos, de cada institui¢do, ja
indicando a presenca, em cada uma delas, de docentes que até aquele momento néo
haviam realizado o mestrado.

Posteriormente, foi enviado um questionario por e-mail, para resposta com
preenchimento eletrdnico aos docentes desta area, com o objetivo de levantar
informacdes para a caracterizacdo de perfil do profissional. O questionario foi dividido
de modo a contemplar duas variaveis analiticas: uma relacionada ao perfil social (idade,
estado civil, namero de filhos) e outra relacionada aos dados profissionais (institui¢éo
onde leciona, funcdo, cargo). No questionario ndo foi contemplado a varidvel que
identificaria se a pessoa que estava respondendo o questionario era do sexo masculino

ou feminino.

3.2 Elaboracéo do Projeto Pedagdgico para curso de mestrado profissional
a disténcia na area de alimentos

A elaboracdo do Projeto Pedagogico se baseou em informacGes da literatura
sobre os principios de ABP, consultas a programas de mestrado profissional na area de

alimentos, e as recomendacdes apresentadas ap6s o processo de avaliagdo dos objetivos,
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habilidades e competéncias pretendidas para o egresso com relacdo aos moddulos
tematicos, organizacéo curricular e metodologia pedagogica.

Inicialmente foi elaborada como proposta inicial, os objetivos, competéncias e
habilidades, os mddulos tematicos e a organizacédo curricular baseado na metodologia de
ABP.

Um convite foi enviado via e-mail para 30 professores que atuavam em cursos
de graduacdo e/ou pds-graduacdo, na area de Ciéncia e Tecnologia Alimentos ou
correlatas, explicando o objetivo da pesquisa e da avaliacdo. Houve retorno de 12
professores com interesse em participar da avaliagéo.

A proposta inicial foi enviada via e-mail para os 12 professores para avaliar 0s
conteddos; habilidades e competéncias e a contribuicdo de cada uma das atividades
pedagdgicas para as habilidades e competéncias propostas para 0s egressos do curso.

No questionéario estes itens foram contemplados com trés questdes, organizadas
e apresentadas em forma de questionario. Destas questBes, a primeira e a segunda foram
apresentadas de maneira que o avaliador pudesse expressar a opinido dando uma nota
entre 5 (concorda plenamente) e 1 (discorda totalmente). A terceira foi apresentada de
modo que o avaliador pudesse dar uma nota de O (ndo contribui) a 3 (contribui
plenamente) para quantificar a contribuicdo de cada atividade pedagdgica nas
habilidades e competéncias listadas.

3.3 Preparacdo de uma unidade do Projeto Pedagdgico utilizando ABP no AVA-
PVANet

O primeiro passo foi escolher o contetido a ser estruturado, como modelo para
ABP, no AVA — PVANet. A escolha ocorreu a partir dos conteidos da proposta inicial
da estrutura curricular para o Projeto Pedagdgico. O contedo escolhido foi Analise de
Alimentos.

Apos a escolha do conteudo o passo seguinte foi a definicdo do problema a ser
trabalhado no conteldo. Para isso, foi estabelecido contato com a professora
responsavel pela disciplina Analise de Alimentos, no curso de graduacdo em Engenharia
de Alimentos, da UFV, campus Vicosa. O contato teve o objetivo de saber sobre as
aulas praticas no laboratdrio e a partir dai definir um problema referente a uma aula

préatica.
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Para a definicdo do problema foi levado em consideracdo a proposta
metodologica ABP. O problema deveria apresentar informagdes insuficientes e
perguntas ndo respondidas, para dar maiores chances para quem fosse trabalhar com
problema, desenvolverem habilidades de pesquisa, tomada de decisdo e busca de
solugéo para o problema.

A partir desse entendimento o problema escolhido seria apresentado no rétulo de
um alimento de origem animal, da qual seria necessaria para solucionar o problema a
realizacdo da pratica de determinacdo de proteina. O passo seguinte foi o planejamento
de como esse problema seria estruturado no AVA — PVANEet, resultando na necessidade
de desenvolver dois recursos: o Laboratério Virtual (LV) e o Ambiente de Simulacéo
por Perguntas e Respostas (P&R). Para isso, foi necessario considerar como 0s passos
da ABP poderiam ser atendidos, e quais seriam as informacbes necessarias para a
elaboracdo desses dois recursos, de forma a contemplar a proposta metodolégica de
ABP no AVA.

Na fase de desenvolvimento dos dois recursos P&R e LV, foi levado em
consideracdo a metodologia de ABP quanto: a motivacdo inicial para a execucdo da
determinacdo de proteina no P&R e no LV ocorreria ap6s a identificagdo do problema.
O acesso e a interagdo ocorreria de forma individual, mas organizados em grupos, para
permitir a discussdo, e o relato das decisdes tomadas em conjunto; 0S recursos
funcionariam com um sistema de feedback visando incentivar a pesquisa sempre que
necessaria; e por ultimo, o professor/tutor receberia um relatério que demonstrasse 0s
passos dados durante a realizacdo da pratica de determinacdo de proteina nos dois
recursos.

Nesse sentido, o desenvolvimento do modelo de conteddo para a ABP, no AVA,
foi planejado, desenvolvido e avaliado a partir das seguintes etapas: definicdo do
conteudo e do objetivo, definicdo do problema, desenvolvimento de dois recursos de
aprendizagem, estruturacdo e formatacdo no AVA e avaliagdo. Com o apoio da
Coordenadoria de Ensino Aberto e a Distancia (CEAD), da Universidade Federal de
Vigosa, seriam desenvolvidos dois recursos de aprendizagem: um ambiente de

simulacgdo por Pergunta e Resposta (P&R) e um Laboratorio Virtual (LV).

As informac0es e orientagdes sobre a metodologia de ABP foram elaboradas em
formato PowerPoint e transformadas para figura em formato JPG e, posteriormente,
inseridas no AVA-PVANet. Para a disponibilizacdo do P&R e do LV, foi cadastrado
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no AVA - PVANet, um contedo denominado “Metodologia ABP para Andlise de
Alimentos”. Esses recursos foram inseridos como arquivo anexado, utilizando as

ferramentas de contetido do préprio ambiente.

3.4 Avaliacédo da utilizacdo da ABP em um AVA

Para avaliar conteddo/recursos no AVA, bem como a metodologia de ABP,
elaborou-se um questionario. O questionério foi construido a partir de um Checklist que
contemplava os principais itens a serem analisados: i) Disposi¢cdo Geral do Design; ii)
Avaliacdo do Conteudo; iii) Avaliacdo do Trabalho em Grupo; iv) Avaliacdo do Tutor;
v) Avaliacdo da Metodologia ABP; vi) Avaliacdo das Ferramentas; vii) Avaliacdo
Perguntas e Respostas; e viii) Avaliacdo Laboratério Virtual.

No questionario estes itens foram apresentados em oito sub-tépicos, com a
finalidade de orientar melhor a avaliacdo: Identificacdo; Ferramentas do AVAt;
Ambiente de Simulacdo de Perguntas e Respostas; Laboratorio Virtual; Trabalho em
grupo; Tutor; Metodologia ABP; e Criticas e sugestdes.

Para processo de avaliacdo foram formados quatro grupos com trés integrantes
cada. Na tentativa de utilizar os mesmos avaliadores que participariam do processo de
avaliacdo do projeto pedagogico, foi enviado o convite para 0s mesmos professores,
além disso, foram convidados estudantes pds-graduandos da area de alimentos.

Para os avaliadores foi enviado via correio eletrdnico, as orientacGes sobre a
metodologia e quais deveriam ser os procedimentos para realizarem a atividade de ABP,
e sobre o questionario de avaliacdo, que estaria disponivel no AVA-PVANEet.

O questionario de avaliacdo baseou-se em dois modelos distintos: 0 modelo de
escala Likert, que compreendeu uma numeragdo de 1 (um) a 9 (nove), e um modelo
com multiplas respostas, no qual era possivel escolher quantas quisesse. O modelo de

escala utilizado no questionario foi segundo o demonstrado abaixo:

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Muito ruim Muito boa
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Para avaliar a metodologia ABP 0 questionério continha seis questdes sendo
destas, duas na forma de escala Likert e as demais na forma de multiplas alternativas
das quais o avaliador poderia marcar quantas quisessem. Com a resposta dos
interessados em participar da avaliacdo, formou-se 4 grupos de 3 integrantes cada,
totalizando 12 avaliadores categorizados em professores e pds-graduandos na area de
Alimentos ou afins. Os avaliadores foram cadastrados no AVA- PVANEet, para 0s quais

foram criados logins e senhas especificas para acesso.
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IV - CONHECIMENTO E CARACTERIZACAO DO UNIVERSO DE
INTERESSE

4.1 Introducgéo

No levantamento das IFs que ofereciam algum curso na area de alimentos, foi

possivel encontrar uma relacdo de 43 campi de Institutos Federais (IFs) que oferecem

cursos na area de alimentos, de acordo com a apresentacdo no Quadro 4.

Quadro 4 - Campi e cursos que oferecem cursos na area de Alimentos

Campi de Institutos Federais

Nome do Curso

Satuba/AL
Antonio José Teixeira/BA

Catu/BA

Iguatu/CE

Santa Teresa/ES

Séo Luiz/MA
Colorado do Oeste/RO

Caceres/MT
Ceres/GO
Alegre/ES
Codd/MA
Castanhal/PA
Sousa/PB
Barreiros/PB
Jardim/PB

Vitoria de Santo Antdo/PB
Alegrete/RS
Sombrio/SC
Cristévao/SE
Urutai/MT
Morrinhos/GO
Petrolina — Sede/PE

Alimentacdo Alternativa, Doces e Compotas
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Tecnologia em Laticinios

Técnico Agricola com Habilitacdo em
Agroindustria

Técnico Agricola com Habilitacdo em
Agroindustria

Técnico Agricola com Habilitacdo em
Agroindustria

Técnico Agricola com Habilitagdo em
Agroindustria

Técnico Agricola com Habilitagdo em
Agroindustria

Técnico em Agroinddstria
Técnico em Agroinddstria
Técnico em Agroinddstria
Técnico em Agroindustria
Técnico em Agroindustria
Técnico em Agroindustria
Técnico em Agroindustria
Técnico em Agroindustria
Técnico em Agroindustria
Técnico em Agroindustria
Técnico em Agroindustria
Técnico em Agroindustria
Técnico em Agroindustria
Técnico em Agroindustria
Técnico em Agroindustria



Currais Novos/RN
Bento Goncalves/RS
Barbacena/MG
Inconfidentes/MG
Salinas/MG

S&o Vicente do Sul/RS
Concordia/SC
Bambui/MG
Uberaba/MG
Machado/MG

Rio Verde /GO
Cuiab&/MT

Petrolina - Campus I/PE
Piaui/PlI

Técnico de Agroindustria
Técnico de Agroindustria

Técnico de Agroindustria
Técnico de Agroindustria

Técnico de Agroindustria

Técnico de Agroindustria
Tecnologia em Alimentos
Tecnologia em Alimentos
Tecnologia em Alimentos
Tecnologia em Alimentos
Tecnologia em Alimentos
Tecnologia em Alimentos
Tecnologia em Alimentos
Tecnologia em Alimentos

S&o Jodo Evangelista/MG Agroindustria e Servigo de Alimentacao

Rio Pomba/MG Ciéncia e Tecnologia de Alimentos e Técnico
em Alimentos

Alagoas/AL Técnico em Quimica dos Alimentos

Amazonas/AM Técnico em Quimica dos Alimentos

Sergipe/SE Técnico em Quimica dos Alimentos

Goias/GO Técnico em Servicos de Alimentagéo

Barreiras/BA Processamento em Alimentos e Bebidas

Fonte: Brasil (2008).
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Os estados de MG, GO e PE destacam-se com maior nimero de campi que
oferecem curso técnico e superior na area de Alimentos, conforme ilustrado na figura 1

quanto a distribuicdo dos campi por estados no Brasil.

Figura 1- Distribuicio dos 43 campi em 18 estados brasileiros.

De posse dessas informagdes, a coleta dos dados foi realizada durante o primeiro
semestre de 2008, nos 43 campi de Institutos Federais (IFs) que ofereciam cursos na
area de Alimentos em todo o Brasil. Todas as instituicdes pesquisadas sdo vinculadas ao
MEC e supervisionadas pela Secretaria de Ensino Tecnoldgico (SETEC). Foi aplicado
um questionario com objetivo de confirmar a demanda por cursos de mestrado a
distancia, na area de Ciéncia e Tecnologia de Alimentos.

Um questionario foi enviado por e-mail, para resposta online, aos docentes da
area de alimentos dessas IFs, com o objetivo de levantar informacbes para a

caracterizacéo de perfil do profissional.
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4.2 Resultados e Discussao

Com a finalidade de verificar a titulacio dos docentes destas instituicdes,
questionou-se acerca da formagdo académica. Dentre os 43 campi para os quais foi
enviado o questionario, obteve-se resposta de 103 professores. Destes, 14 professores
(13,59%) responderam possuir somente graduacdo; 45 afirmaram (43,36%) possuir
somente especializacdo Lato Sensu; 36 professores (34,95%) ja possuem o mestrado e,
por fim, oito professores responderam ja possuir o doutorado.

Dos docentes que responderam o questionario, 57% ndo possuiam o mestrado,
sendo que desses, 14% responderam ter somente a graduacao e 43% ja havia realizado
uma especializacdo Lato Sensu, na modalidade semipresencial, totalizando 59
professores. Esse nimero é considerado expressivo, porque significa docentes aptos a
realizarem o mestrado. Apenas 35% dos docentes disseram ja ter o mestrado e apenas
8%, o doutorado.

Para avaliar a existéncia de qualquer interferéncia possivel na realizacdo de um
mestrado, para esse publico especifico, procurou-se analisar os dados pessoais destes
docentes. Dos 59 professores que responderam possuir somente graduacdo e

especializacdo (Quadro 5), obteve-se informacéo sobre estado civil e numero de filhos.

Quadro 5 - Estado civil dos professores com graduacao e especializacao

Titulacdo Nume_ro de Estado Civil Quantidade de _entrewstados com
Entrevistados filho
9 Solteiro 2 (1 comum fllr_lo e 1 com mais de
2 filhos)
Graduacgéo 5 Casado 4 (3 comum fllho e 1 com mais de
2 filhos)
0 Separado 0
Sub-Total 14 - 6
8 Solteiro 2 (com 1 filho cada)
o 27 (6 com mais de dois filhos; 12
Especwlsl(leznas(ijao Lato 32 Casado com dois filhos; 9 com um filho)
5 (2 com mais de dois filhos; 2 com
> Separado dois filhos e 1 com um filho)
Sub-Total 45 - 34
Total 59 - 40

Fonte: Dados da pesquisa.

58



Observa-se que dos 59 professores que possuem somente graduagdo e
especializacdo, 62,7% sdo casados e tinham filhos. Alem disso, verificou-se também um
numero expressivo de professores (22), solteiros e separados, que possuiam filhos.
Todos do sexo feminino. Esse resultado sugere que esse fato pode ser uma das
limitagdes que encontra este profissional ao ter que buscar, fora de sua cidade, cursos de
especializacdo, admitindo-se que 0s mesmos ndo possuem um companheiro para dividir
as tarefas domésticas e a criacdo dos filhos. Essa informacdo é relevante para elucidar
uma das possiveis dificuldades que esses docentes encontram ao ter que buscar sua
capacitacdo fora da cidade onde reside, especialmente para cursos com dois ou mais
anos de duracdo. O tempo de atuacdo destes profissionais na docéncia também foi
questionado (Quadro 7).

Quadro 6 - Tempo de atuagdo na docéncia

. o Numer
Titulacao Tempo de Atuacéo na Docéncia Umero de
Professores
< de 5 anos 13
Graduagéo Entre 5 e 10 anos 1
> de 10 anos 0
Sub-Total - 14
< de 5 anos 10
o Entre 5 e 10 anos S
Especializacéo Lato Sensu
> de 10 anos 29
Néo informou 1
Sub-Total - 45

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com as informagdes recebidas, pode-se observar que 13 professores
possuiam somente graduacdo, atuando na docéncia ha menos de 5 anos, representando
93% desses docentes. No entanto, dos 45 professores que ja possuiam especializacéo,

destacaram-se aqueles que atuavam na docéncia ha mais de 10 anos (Figura 2).
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Figura 2 - Tempo de atuacéo na docéncia dos professores que possuiam
apenas especializacao

Verificou-se que, 65% dos entrevistados que possuiam somente especializacédo
estavam na docéncia ha mais de 10 anos. Esses dados mostram que o nivel de formacao
dos docentes tende a aumentar a medida que aumenta o tempo de docéncia na
instituicdo. Esse fato pode estar relacionado ao programa de capacitacdo proposto por
cada instituicdo, que define juntamente com seu quadro de docentes, as prioridades para
o0 afastamento de cada docente para treinamento.

De acordo com informagdes obtidas dos campi pelo contato via telefone,
determinadas areas tém um ndmero reduzido de docentes, e o afastamento de um
docente para capacitacdo, com duracdo de 2 anos ou mais, certamente acarretou
acumulo de carga horaria de aula para os docentes que permanecem na instituicao. I1sso
porque, além de cumprir com sua carga horaria de aulas, é convocado a suprir a
auséncia temporaria do docente afastado para capacitacdo. Esse relato corrobora com a
informacdo, obtida por telefone, dos administradores das instituicbes, quanto ao
programa de afastamento do docente para a capacitacao.

Nesse sentido, acredita-se que o mestrado na modalidade a distancia
possibilitaria a capacitacdo desses docentes sem o0 seu completo afastamento da
instituicdo, permitindo que 0 mesmo continuasse com suas atividades docentes, com
uma carga horéaria reduzida, o que amenizaria acimulo de carga horaria para 0s

docentes que permanecem dentro da instituicao.
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Quanto ao fato de residirem na mesma cidade em lecionavam, 14 professores
que possuiam somente graduacdo (79%) responderam que residiam na mesma cidade
em que lecionavam e apenas 21% responderam que néo.

Observou-se que, tanto os professores que possuiam apenas graduacdo, quanto
aqueles que, com especializacdo, na sua maioria, 79% e 82 %, respectivamente,
residiam na cidade em que lecionavam. Esse dado é importante no sentido de esclarecer
que esses docentes possuiam ou ja estabeleceram residéncia fixa no municipio onde
lecionavam. Esse € um fator a ser considerado quando da necessidade de mudanca para
outra localidade para fazer um mestrado presencial.

Para estabelecer um comparativo, foi questionado aos docentes que ja possuiam
mestrado (36) ou doutorado (8), sobre o local da capacitacdo, se ocorreu na mesma
cidade em que residiam.

Também foi questionado sobre a necessidade de viajar durante a capacitacdo e o
impacto disso na vida dessas pessoas. Dos 44 professores entrevistados, 94% realizaram
sua pos-graduacdo (mestrado e doutorado) em outra cidade, e foi necessario seu
desligamento das atividades de docéncia em tempo integral. Apenas, 6% efetuaram a
po6s-graduacdo na cidade onde residiam.

Para verificar se a Instituicdo exigia aos docentes a realizacdo do mestrado,
procurou-se investigar qual era o nivel de cobranca, bem como, por que o docente ainda
ndo havia realizado o mestrado, e se faria um mestrado na modalidade a distancia. No

(Quadro 7) sdo apresentados os posicionamento dos professores.
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Quadro 7 - Nivel de cobranca da instituicao para os docentes que ainda ndo
haviam realizado 0 mestrado e interesse na modalidade a distancia, na perspectiva

do docente
G ~ Numero de  Especializacdo Lato NuUmero de
raduacao
docentes Sensu docentes
Nenhuma 5 Nenhuma 7
Nivel de Baixa 4 Baixa 10
Cobranca da
Instituicdo Alta 4 Alta 15
Muito alta Muito alta
o 1 o 13
(com urgéncia) (com urgéncia)
Sub-total 14 45
Por que Néo Falta de .
Fez Mestrado? interesse 0 Falta de interesse 0
Instituicdo ndo Instituicdo ndo
; " 1 . - 8
liberagédo liberagédo
[])Jf'CUIdf"‘de 6 Dificuldade financeira 19
inanceira
Outros motivos 7 Outros motivos 18
Sub-total 14 45
. Sim 14 Sim 45
Faria Mestrado
. o
a Distancia’ N0 0 NEoO 0
Sub-Total 14 45

Fonte: Dados da pesquisa.

Dos 14 docentes que possuiam apenas graduacgdo, 29% tinham um nivel alto de

cobranca em suas instituicbes quanto a realizacdo do mestrado. No entanto, para 0s

professores que possuiam especializacdo, o nivel de cobranca das instituicdes é grande,

representando 29% de urgéncia e 33% com nivel de cobranca alto (Figura 3).
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Figura 3- Nivel de cobranca da instituicdo na realizagdo do mestrado para
professores com apenas graduacdo e com especializacdo

Verificou-se que, tanto para os docentes que possuiam somente graduacdo,
guanto para 0s que ja possuiam especializacdo, existia cobrancga da instituicdo quanto a
realizacdo do mestrado. Esses dados vdo de encontro com as exigéncias do MEC,
guanto a autorizacdo para oferecimento de cursos de graduacdo e de pds-graduacéo,
haja vista que, dentre as exigéncias estd a relacionada com a formacgdo de mestres e
doutores do quadro permanente de docentes, 0 que gera cobranca por parte da diregéo
das IFs quanto a capacitacdo de seu quadro de docentes.

Procurou-se saber, também, o motivo que levou o docente a ndo ter ainda
realizado o mestrado. Dentre os graduados que ndo realizaram o mestrado, 43% dos
entrevistados alegaram falta de condigdes financeiras. Esse argumento reforca a
importancia destes profissionais terem a possibilidade de cursar um mestrado nao
presencial e da existéncia deste tipo de demanda. A figura 4 a seguir, ilustra o motivo da
ndo realizagcdo do mestrado, para os professores que possuiam somente graduacéo e para

0S que possuiam especializacéo.
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Figura 4 - Motivo da néo realizacdo do mestrado para professores com
apenas graduacao e com especializacao.

Ao serem questionados sobre o motivo da ndo realizagdo do mestrado, tanto os
docentes graduados (43%), quanto os especializados (42%), responderam que 0 motivo
foi dificuldade financeira. E 50% dos graduados e 40% dos especializados, responderam
que era por outros motivos que ainda ndo haviam realizado o mestrado. Para os dois
grupos, a dificuldade financeira foi o principal motivo para néo realizacdo do mestrado.
O possivel aumento de despesas com moradia, filhos e outros, quando da necessidade
de mudanca para outra cidade, ou seja, aumento dos gastos financeiros, seria um
agravante.

Questionados se fariam um mestrado a distancia, todos os docentes, tantos os
graduados quanto os especializados, responderam que sim, caso fosse oferecido.
Analisando essa resposta, percebe-se que ha aceitacdo desta modalidade de ensino, e,
provavelmente, a conscientizagdo da utilizagdo das TICs como uma boa alternativa e
uma potencial solucéo para atender esses docentes.

O interesse dos professores em relagéo a realizacdo do mestrado a distancia foi

também questionado (Figuras 5).
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Figura 5 - Nivel de desejo de fazer o mestrado a distancia dos professores com
apenas graduacao e com especializacéo

Com relacdo ao nivel de desejo dos docentes para a realizacdo do mestrado,
observou-se que, 79% dos docentes graduados e 62% dos docentes com especializacao,
desejavam fazer o mestrado urgentemente, enquanto que 21% dos docentes graduados e
38 % dos docentes com especializagdo, responderam que desejavam muito. Esses
resultados corroboram com a nossa expectativa anterior, quanto a demanda para um
mestrado profissional na modalidade a distancia em atendimento ao publico especifico
de docentes dos IFs, independente da area de formacdo dos docentes. Ou seja, um
mestrado profissional a distancia seria uma opcao estratégica para capacitacdo dos
docentes dos IFs, porque possibilitaria o atendimento e a formagdo dos mesmos, sem a
necessidade de deslocamento de suas instituigdes.

Como mencionado anteriormente, a proposta de oferecimento de um mestrado
profissional a distancia se ancora no Capitulo V do Decreto n° 5.622/05 e pela
Resolucdo n° 01, da Camara de Ensino Superior (CES), do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) de 3 de abril de 2001, que trata da possibilidade de oferecimento de
cursos de mestrado e doutorado stricto sensu na modalidade a distancia. O Art. 3° da
referida Resolucdo esclarece que os cursos de pos-graduacdo stricto sensu a distancia
sejam oferecidos exclusivamente por institui¢cbes credenciadas para tal fim, conforme o

disposto no § 1° do artigo 80 da Lei 9.394/96, obedecendo as mesmas exigéncias de
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autorizacgdo, reconhecimento e renovagdo de reconhecimento estabelecidas por esta
Resolucdo. Desta forma, um mestrado profissional a distancia na area de Alimentos,
oferecido por uma Instituicdo credenciada, vai estar em consonancia com o0s objetivos
do MEC e, além disso:

= Atendendo as condigdes estabelecidas pela LDB (Lei de Diretrizes Basicas), na
oferta de curso de Pds-Graduagdo stricto sensu na modalidade a distancia, para publicos

especificos;

= Qualificando os docentes dos IFs da area e também de outras areas, contribuindo
para que esses IFs atendam a LDB, art.52, Inciso I, que prevé que, no minimo, um terco
dos docentes atuantes nos IFs sejam mestres e doutores;

= Contribuicdo para a melhoria da qualidade dos cursos de graduagdo oferecidos nos
IFs, uma vez que seu quadro de docentes estard qualificado em nivel de mestrado e

doutorado.

4.3 Conclusdo

O Brasil tem, em diversos estados brasileiros, muitos IFs que oferecem algum
tipo de curso voltado para a area de Alimentos. Em decorréncia da atual situacdo do
ensino superior, esta sendo exigido que o quadro de docentes destas instituicGes esteja
qualificado em nivel de mestrado e doutorado, para atender aos indicadores de padrdes
de qualidade de ensino, solicitados pela CAPES, especialmente pela oferta e demanda
por cursos de graduacdo nessas Institui¢oes.

Especificamente para a Ciéncia de Alimentos, verificou-se, apds a avaliacéo
sobre 0 quadro de docentes que atuam na area, a demanda para o curso de Mestrado.
Um ndmero significativo de docentes que lecionam em varias instituicbes de ensino,
distribuidas em todas as regides do pais, ainda ndo possuem mestrado, conforme péde
ser constatado. Neste caso, a modalidade de educacdo a distancia pode ser ferramenta
adequada a capacitacdo destes docentes, uma vez que nao exige seu afastamento, em
tempo integral, dos campi onde atuam.

Os resultados apresentados reforcam a necessidade de elaboragcdo de uma
proposta de projeto para um curso de mestrado profissional a distancia, de acordo com a
metodologia de ABP. Cabe ressaltar que a proposta de Mestrado a distancia sugere

mudancas no papel do professor e do estudante, assim como em toda estrutura
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metodoldgica do curso, como se expbs ao longo da revisao bibliografica. E ainda, leva a
uma necessidade de mudanca curricular para atender & metodologia de ABP. Nesse
sentido é importante repensar os recursos didaticos de modo que estes estimulem ao

aprendizado interativo, colaborativo e da auto aprendizagem.
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V- PROJETO PEDAGQGICO PARA UM CURSO DE MESTRADO
PROFISSIONAL EM CIENCIA E TECNOLOGIA DE ALIMENTOS, NA
MODALIDADE A DISTANCIA, APLICANDO PRINCIPIOS DE ABP

5.1 Introducao

No Brasil, até o presente momento, ndo sdo encontradas experiéncias de
programa de Pds-graduacdo que utilizam a metodologia de Aprendizagem Baseada em
Problema (ABP). Essa € uma metodologia de ensino-aprendizagem muito discutida nos
ultimos anos, implantada com sucesso nas principais universidades de todo o mundo,
em cursos presenciais de graduacdo, especialmente nas Ciéncias Meédicas e
Engenharias.

De acordo com Ribeiro (2008) e Chakravarthi (2010), para a efetiva implantacéo
de um projeto de curso em ABP, algumas etapas importantes devem ser consideradas: i)
justificar a pertinéncia da metodologia para o0 curso a que se propde; ii) envolver
estudantes e professores no processo de implantacéo e avaliagédo da metodologia para o
curso; iii) definir se a metodologia de ABP sera aplicada em todo o curso ou em parte
dele, por exemplo, em algumas disciplinas; iv) pesquisar outras experiéncias de outras
instituicGes; e v) envolver dentro da instituicdo e departamentos, o maior nimero
possivel de professores e funcionarios no entendimento comum sobre a metodologia e,
quando possivel, promover treinamento para a metodologia de ABP.

E importante destacar que a utilizagdo de ABP n&o é uma receita pronta para
resolver todos os problemas do ensino. De acordo com a literatura especializada, a ABP
ndo possui uma abordagem unica nem deve ser pensada como um modelo fixo e
acabado. A ABP permite flexibilidade e adaptabilidades, de acordo com as
caracteristicas de cada segmento do ensino, a saber: ensino fundamental, médio,
técnico, tecnoldgico, superior e pés-graduacdo (ENEMARK e KIAERSDAM, 2009;
RIBEIRO, 2008).

Para Costa (2010), a ABP, quando bem compreendida pelo estudante, estimula a
capacidade de aprender a aprender, instiga a necessidade de trabalhar em equipe, a
desenvolver a habilidade de ouvir outras opinides, além de induzi-lo a assumir um papel
ativo e responsavel pelo seu aprendizado e do seu grupo.

Considerando os principios da flexibilidade curricular para aplicagdo da

metodologia de ABP, como considerado por Enemark e Kjaersdam (2009), essa
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proposta efetuar-se-a a partir do entendimento de que, com a ABP, o processo de
ensino-aprendizagem a distancia sera centrado no estudante, como sujeito da
aprendizagem, e apoiado no professor, que passa a atuar como tutor e facilitador do
processo. Além disso, sera uma proposta embasada na independéncia, responsabilidade
e maturidade dos estudantes, que deverdo ter capacidade para trabalhar em equipe,
utilizando-se de diferentes ferramentas de informagdo e comunicacdo em ambiente
virtual de aprendizagem. Dentro dessa perspectiva, o processo de aprendizagem sera
desenvolvido por problemas ou projetos, concebidos como estratégias para a construgdo
do conhecimento e da aprendizagem.

No projeto pedagdgico de curso focado na ABP, especialmente para modalidade
a distancia, deve-se ficar claro que a responsabilidade da aprendizagem é transferida do
professor para o estudante. Ele deixa de ser um elemento passivo, sentado em uma sala
a tomar notas durante a aula, e torna-se o principal gerador de conhecimento ao procurar
ativamente a informagdo que necessita para resolver um determinado problema. O
aprendizado do estudante passa a ser orientado pelos problemas que lhe sdo
apresentados, e que este tem de resolver autonomamente. Nesse caso, a ABP é uma
metodologia particularmente adequada a estudantes adultos, no sentido da palavra, por
assentar fortemente na independéncia e responsabilidade dos estudantes, na sua
maturidade e capacidade de trabalhar em grupo, colaborativamente (KNUDSEN e
ROKKJAER, 2003).

Dessa forma, o estudante tende a aumentar a motivacao e atitude, assegurando
um aprendizado mais profundo sobre os temas investigados e, devido ao relatério que
deve ser produzido ao final do projeto ou resolucdo de um problema, melhorar as
habilidades dos estudantes no registro documental e analise das informacGes (JENSEN,
2004). Além disso, na aprendizagem centrada no estudante, ele torna-se o centro de um
processo maior, e cabe a ele desempenhar o papel ativo de aprendizado (HESSON e
SHAD, 2007).

Conforme White (2001), o processo de ABP a distancia é uma novidade para a
maioria dos estudantes e, grande parte da resisténcia a ABP, pelos estudantes, vem da
surpresa de fazer algo novo, e de ndo saber qual € o seu papel e o do professor nesse
processo. Por conseguinte, é essencial esclarecer a importancia da ABP para o
aprendizado e sobre o papel do estudante e do professor/tutor, como facilitador da

aprendizagem.
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O problema € a base e o contexto da aprendizagem durante todo o curso. Os
problemas apresentados aos estudantes devem ser o mais real possivel, para exigir a
cooperacdo entre os estudantes que véo trabalhar para a sua solucdo. Dessa forma,
sugere-se a apresentacdo de um problema pouco detalhado, contudo, que esteja
relacionado com as questdes do mundo real, de preferéncia da realidade do estudante. O
problema pouco detalhado suscita 0 pensamento critico, criativo e, sendo um problema
do mundo real, motiva o desejo dos alunos para a sua resolucdo (RIBEIRO, 2008;
THOMAS, 2008; WOOD, 2003; SCOTT, 2002; BARROWS, 1996).

Objetiva-se, com esse projeto pedagdgico para o mestrado profissional a
distancia em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos, a utilizagdo da metodologia de ABP,
na qual o trabalho com problemas e projeto é o motivador da aprendizagem, com foco

em um publico especial.

A proposicdo do Projeto Pedagdgico para o programa de Mestrado Profissional
em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos, modalidade a distancia, baseou-se em
informacBes da literatura sobre os principios de ABP e consultas a programas de
mestrado profissional na area de alimentos.

O Projeto Pedag0gico apresenta os seguintes itens: Justificativa; Referencial
Teorico; Publico Alvo; Objetivos do curso; Competéncias e Habilidades do Egresso;
Calendério de oferecimento; Numero de vagas; Modulos Tematicos; Organizagdo
Curricular; Metodologia Pedagdgica; Material Didatico; Recursos Humanos;
Infraestrutura Fisica; Sistema de Avaliacdo do estudante; Acompanhamento e Avaliacdo

do Programa; e Ementario.

5.2 Projeto pedagogico

5.2.1 Justificativa

Um curso de Mestrado Profissional a distancia, sobretudo para a capacitacdo de
docentes, tanto de cursos técnicos quanto de cursos tecnoldgicos, é uma opcéo
estratégica, uma vez que esses docentes ja encontram-se nos campi dos Institutos
Federais (IFs) de todo o Brasil, sem a necessidade que ausentarem-se em tempo integral
de suas instituicbes. Especificamente para a Ciéncia e Tecnologia de Alimentos,

conforme verificou-se apds uma avaliacdo sobre o quadro de docentes que atuam na
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area, ha demanda para o curso de mestrado, com numero consideravel de docentes que
lecionam em varias instituicGes de ensino, distribuidas em todas as regides do pais. No
levantamento ndo foram consideradas as instituicdes privadas de ensino, que podem ser,
também, um publico a ser alcancado.

Além disso, tradicionalmente, a educacdo a distancia tem sido caracterizada
como um meio de comunicacdo e autoestudo. Neste contexto, uma metodologia que
pode ser utilizada é a ABP, que baseia-se na colaboracéo e dialogo entre os estudantes.
Assim, um projeto pedagogico de curso, se bem delineado e programado, considerando
os principios da ABP para ser aplicado na modalidade a distancia, requer a utilizacdo
extensiva de novas tecnologias de informacdo e comunicagédo. Nesse sentido, a internet,
0s atuais ambientes virtuais de aprendizagem e a possibilidade de producéo de material
didatico, utilizando diferentes midias, quando aplicados com metodologias especificas,
permitem a interacdo estudante-estudante e estudante-professor/tutor, mesmo que
geograficamente distantes. Esses, no entanto, sdo requisitos necessarios para atender a
metodologia de ABP que apresenta como caracteristicas principais, a centralizacdo no
estudante, desenvolver-se em pequenos grupos, ter processo de aprendizado ativo,
cooperativo, integrado e interdisciplinar, além de ser orientado para a aprendizagem do
adulto.

5.2.2 Referencial tedrico

Para facilitar o entendimento das fases contempladas na proposta do projeto, o
item Referencial Tedrico apresenta algumas consideracGes acerca da organizacao
curricular baseada na ABP. Segundo Almeida (1996), o curriculo tradicional adotado
pela maioria das escolas, baseado na diviséo de disciplinas, surgiu nos Estados Unidos,
na década de 1920. Nesse sentido, Zabala (2008) faz criticas quanto a organizacdo dos
conteldos de aprendizagem por disciplinas, uma vez que levam a uma constante
fragmentacdo do saber. Essa fragmentacdo leva também ao questionamento sobre a
maneira de selecionar os conteudos, assim como 0 modo de apresenta-los.

Desde a década de 1950, curriculos alternativos tém sido propostos e véao de
encontro a essas criticas (ALMEIDA, 1996). Para Zabala (2008) é possivel organizar e
apresentar 0s contedos em uma perspectiva ndo estritamente disciplinar, a partir de

propostas alternativas, que estdo concretizando-se em diferentes metodologias, como a
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ABP, e, além disso, tém promovido reflexes sobre a necessidade de
interdisciplinaridade nos modelos tradicionais.

A ABP vem firmando-se como uma importante estratégia para a organizagédo
curricular. Por exemplo, na Universidade McMaster, a estrutura do curriculo em ABP
consiste de uma série de blocos interdisciplinares ou unidades, concebida para envolver
os estudantes de Medicina em diversos problemas de salde durante todo o curso. O
curriculo é organizado em unidades sequenciais, com a exposi¢do precoce dos pacientes
aos estudantes e a gestdo de processos (FILHO e RIBEIRO 2010; PASSOS, 2003).

A construcdo de curriculos que utilizam ABP vem suprir as necessidades dos
estudantes a medida que estimula a autonomia e busca situar o processo de ensino-
aprendizagem com a realidade profissional. Dessa forma, é possivel aplicar ABP em
uma unica disciplina, dentro de um curriculo tradicional, porém, os beneficios da
integracdo do conhecimento e o ganho de diferentes habilidades s&o favorecidos quando
aplicados em toda estrutura curricular de um curso (FILHO e RIBEIRO, 2010). Cursos
baseados na metodologia de ABP ndo séo estruturados no formato de disciplinas, mas
concentram-se em problemas que simulam a pratica profissional dos estudantes, ou seja,
problemas reais (RIBEIRO, 2008).

Cada estudante, durante um ciclo ABP, teré suas proprias responsabilidades para
fazer pesquisas individuais sobre as questbes de aprendizagem que foram a ele
atribuidas. Ou seja, eles devem realizar estudos independentes, fora do grupo, numa
determinada etapa da ABP. Também devem recorrer aos recursos online para obter
novas informacOes sobre novos conceitos relativos as questdes de aprendizagem de um
determinado problema.

A integracdo dos recursos do AVA com a ABP possibilitara o acesso a links
para as pesquisas. Os estudantes terdo de encontrar e avaliar um grande nimero de
recursos online disponiveis para resolver um problema. Nesse processo de avaliar 0s
recursos disponiveis, os estudantes estardo desenvolvendo o pensamento critico e
promovendo a capacidade de "aprender a aprender”, que é a parte mais importante da
ABP (WATSON, 2001).

Nesse sentido, propde-se, no presente trabalho, ndo um curriculo interpretado
pela divisdo em disciplinas, mas, em um formato integrado em modulos, focalizando

um tema para ABP, dando origem aos projetos e problemas. Propdem-se, para cada
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modulo, conteGdos iniciais obrigatorios, que deverdo ser também trabalhados na
metodologia de ABP.

5.2.3 Publico alvo

Profissionais graduados que atuam em instituicdes de ensino e que desejam
especializar-se na area. Este programa pode ser também oferecido para profissionais que
atuam na industria de alimentos, desde que algumas altera¢fes nos conteidos propostos

sejam feitas.

5.2.4 Objetivos do curso

a) Objetivo geral do programa de curso

O Curso de Mestrado Profissional em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos tem
por objetivo oferecer uma oportunidade de estudo, em nivel de pés-graduacgdo stricto
sensu, a profissionais graduados que atuam em instituicGes de ensino e que desejam
especializar-se na area. O Curso, oferecido na modalidade a distancia e aplicando
principios de aprendizado baseado em projeto (ABP), visa atender a demanda de
profissionais que ja atuam na area de Ciéncia e Tecnologia de Alimentos ou correlatas.
A combinacdo de novas tecnologias de informacdo e de comunicacdo (nTICs) e da
metodologia de ABP garantira um processo educacional com elevado nivel de interacao
entre os atores envolvidos. A organizacdo pedagdgica do programa garantira nao apenas
a formacado cientifica, mas também a pratica de habilidades comportamentais especiais e

a familiarizacdo com novas tecnologias de comunicacdo na educacéo.

b) Objetivos especificos do programa

e Proporcionar formagdo cientifica relevante, desenvolvendo a capacidade de

pesquisa e inovacao na area de Ciéncia e Tecnologia de Alimentos; e

e Garantir aos participantes, a pratica de habilidades comportamentais
diferenciadas e a familiarizacdo com novas tecnologias e novas metodologias

voltadas ao processo de ensino-aprendizagem.
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5.2.5 Competéncias e habilidades

Apbs a conclusdo do Mestrado Profissional em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos,
espera-se que os concluintes tenham adquirido os conhecimentos requeridos para o
exercicio das seguintes competéncias e habilidades:

I. Projetar e conduzir experimentos e interpretar resultados;

ii. Demonstrar familiaridade com conceitos basicos e temas atuais na area de Ciéncia e

Tecnologia de Alimentos;

iii. Planejar, gerenciar e supervisionar o funcionamento de unidades de processamento

de alimentos;

iv. ldentificar, descrever e solucionar problemas em unidades de processamento de

alimentos, com a aplicacdo de processos investigativos, em equipe;

v. Utilizar equipamentos e técnicas relacionados com a ciéncia dos alimentos;

vi. Resolver problemas e planejar a¢cdes para o desenvolvimento da pratica profissional;

vii. Capacidade para buscar informacdes e aplica-las na area de Ciéncia e Tecnologia de
Alimentos;

viii. Gerenciar o préprio processo de aprendizado académico e profissional;

ix. Identificar e discutir tendéncias e inovacGes na area de Ciéncia e Tecnologia
Alimentos;

X. Capacidade para desenvolver projeto interinstitucional,

xi. Utilizar novas tecnologias e metodologias de ensino;

xii. Compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissional.

5.2.6 Calendario de oferecimento

O processo de ensino-aprendizagem do curso esta organizado em quatro
modulos, cada um com duragdo de um semestre e cada semestre com duragdo minima
de 18 semanas. Cada modulo representa um tema principal com carga horaria variando
de 240 a 320 horas. A carga horéria total sera de 1.200 horas. O curso sera oferecido na
modalidade a distancia, com oito encontros presenciais, dois em cada semestre. Serdo

utilizadas diferentes TICs, a partir de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).
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Durante cada semestre, 0s conteudos serdo apresentados e debatidos em sequencia, cada
conteddo com duracdo de trés a seis semanas. Apesar de os grupos dedicarem-se a
execucdo do projeto-problema desde o inicio do semestre, com acompanhamento
semanal, as ultimas seis semanas de cada semestre serdo reservadas exclusivamente ao
projeto-problema. O encerramento de cada modulo acontece com a apresentacdo do
projeto-problema por cada grupo.

5.2.7 Namero de vagas

A definicdo do nimero inicial de vagas para o Mestrado Profissional a distancia
sera estabelecida por uma Comissdo Coordenadora do curso, de acordo com 0S recursos
humanos, recursos para deslocamento e localizacdo dos participantes. Considerando a
expectativa de elevado nivel de interatividade e 0os numeros recomendados para a
definicdo dos recursos humanos, recomenda-se um numero de 20 estudantes ou

maltiplo de 20.
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5.2.8 Organizacao curricular e descri¢cdo dos modulos

Semestres
1° 20 3° 40
Modulo | Modulo 11 Modulo 111 Modulo IV
Qualidade e Processamento Inovacgoes Dissertacdo
Inocuidade de de alimentos Metodoldgicas e Projeto Final
Alimentos Tecnologias Tema gerador: I,
Il ou lll
[72] (%2 [72]
< g k
T 3 3
e e c
3 S S
e Microbiologia e Inovacgéo, e Metodologia de
de alimentos tecnologia e pesquisa
e Analise de desenvolvimento e Estratégias de
alimentos de novos produtos ensino para a
e Quimicade e Higiene na aprendizagem
alimentos industria/APPCC
e Principios e Projeto 111
Projeto | conservagéo de
alimentos
Figura 6 -
Organizagao Projeto 11

Figura 7 - Organizacéao curricular proposta para ABP

76



Moddulo | — Qualidade e Inocuidade de Alimentos — 320 horas

Obijetivos do modulo:

e Dominar as técnicas de analises quimicas e microbioldgicas - equipamentos e

meétodos - para o controle de qualidade de alimentos;

e Entender as transformagdes quimicas que ocorrem no alimento e 0os mecanismos de

acompanhamento e controle;

e Entender as transformacdes microbiolégicas que podem ocorrer nos alimentos e 0s

mecanismos de acompanhamento e controle.

Modulo Il — Processamento de Alimentos - 320 horas

Obijetivos do moédulo:

e Conhecer os agentes deterioradores dos alimentos e 0os mecanismos utilizados no

processamento visando a conservacao do alimento;

e Conhecer a cadeia produtiva dos alimentos, desde a producéo da matéria-prima até o

consumidor final, ndo s6 no contexto econdmico, mas, também, no contexto social;

e Utilizar os conceitos tecnoldgicos e de legislagdo na concep¢do de projetos

agroindustriais;

e Projetar um sistema de gestdo de qualidade total para o processamento de alimentos,

considerando toda a cadeia produtiva.

Moadulo 111 - Inovacdes Metodoldgicas e Tecnologicas - 240 horas

Objetivos do médulo:

e Propor projetos de pesquisa nas diferentes areas da Ciéncia e Tecnologia de

Alimentos;
e Compreende e aplicar os beneficios do trabalho em equipe;
e Avaliar, interpretar e divulgar uma informacdo cientifica;

e Discutir de forma critica e criativa as metodologias propostas e os resultados

experimentais;
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e Ampliar competéncias de investigacdo, pesquisa e gerenciamento de projetos;

e Propor inovagcdo no ambiente de trabalho, com a utilizagdo de tecnologias e

metodologias, baseando no conhecimento construido.

e Utilizar conhecimento técnico cientifico para identificar, formular, analisar e

apresentar solucGes praticas dos problemas reais da vida profissional.

Modulo IV - Dissertacédo — 320 horas

Neste modulo, o estudante estara envolvido somente com a realizacdo da
dissertacdo. O projeto da dissertacdo pode iniciar a partir de qualquer um dos modulos
anteriores, dependendo do tema de preferéncia do estudante. Além disso, a dissertacao
de mestrado pode basear-se em um problema gerado em uma ou mais areas do campo
profissional do estudante. A dissertacdo sera desenvolvida sob a orientacdo de uma

comissdo pré-estabelecida pela Comissdo Coordenadora do curso.

5.2.9 Metodologia Pedagogica

Inicialmente, os estudantes terdo acesso as informacdes introdutorias sobre o
curso e sua metodologia. Sugere-se que a apresentacdo e discussdo sobre a metodologia
pedagodgica e organizacional e dos conteldos acontecam nos momentos presenciais
previstos para cada mddulo. No entanto, no AVA, o0s estudantes encontrardo
informacBes e exemplos sobre os processos de ABP, e sobre o papel a ser
desempenhado por eles na realizacdo das tarefas de aprendizagem, bem como o papel
do tutor nesse processo. Os estudantes receberdo explicacbes sobre a proposta
metodologica do curso, projeto modular, o papel do professor/tutor, o papel do

estudante e 0 método de estudo e avaliacdo da aprendizagem.
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5.2.10 Proposta metodolégica do curso

Como mencionado acima, 0 curso apresenta organizacdo curricular em quatro
modulos. Cada mddulo representa um tema principal e tera duracdo de um semestre
letivo, somando uma carga horéria total de 1.200 horas.

Os estudantes deverdo trabalhar em grupos e o processo de aprendizagem sera
centrado no estudante. Os critérios para a formacdo dos grupos poderdo ser definidos
pelo professor/tutor de acordo com afinidade, proximidade geografica, dentre outros.
Recomenda-se a formacdo de grupos com trés a cinco integrantes, levando-se em
consideracdo o perfil do publico e as caracteristicas do curso. Cada grupo devera ter um
coordenador, um relator e um conferidor. Ao longo do curso, recomenda-se que todos
0s membros do grupo passem pela experiéncia de atuar como coordenadores, relatores e
conferidores.

Os grupos trabalhardo na solucdo de, pelo menos, um problema, para cada
contetdo do médulo, e um "projeto-problema™ relacionado com o tema do moédulo. Os
problemas de cada conteddo modular serdo elaborados pelos professores/tutores
envolvidos no mddulo. Os estudantes poderdo apresentar um problema oriundo do seu
ambiente de trabalho, se assim o grupo e o professor/tutor concordarem. Conforme a
composicdo dos grupos, os problemas apresentados para estudo podem levar em
consideracdo a diversidade de interesses dos grupos, e ser abrangentes e abertos o
suficiente para permitir seu estudo sob vérias perspectivas.

De acordo com a proposta, cada grupo, sob supervisdo do professor/tutor,
trabalhara com problemas, que deverdo contribuir para a compreensao de elementos ou
conceitos relacionados ao contetdo e ao tema geral de cada mddulo. Cabe ao grupo
identificar o que eles precisam aprender e quais 0s recursos precisam usar na solugédo do

problema proposto. O encerramento de cada modulo acontecera com o projeto modular.

5.2.11 Projeto modular

Durante os trés primeiros modulos, os estudantes participardo, em grupo, na
conducdo de um projeto. Esses modulos serdo caracterizados com um tema, e 0S
projetos estardo relacionados aos temas. Além dos trés projetos relacionados aos temas,

paralelamente, o estudante atuard no seu projeto de pesquisa de dissertacdo. Para o
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projeto de dissertacdo, o estudante poderd usar um dos projetos desenvolvidos em um
dos semestres, expandindo o0s seus objetivos originais.

Os trés projetos serdo do tipo "projeto-problema™, ou seja, serdo baseados em um
problema perfeitamente identificado. Os estudantes comecardo com a identificacdo do
problema e com sua andlise e, ao longo do semestre, deverdo encontrar métodos de
solugdes, escolhendo aqueles mais adequados e, finalmente, buscar a solucdo do
problema. Durante o desenvolvimento e execucdo do projeto, 0s grupos de estudantes
terdo um conjunto de tarefas planejadas e acompanhamento semanal pelo
professor/tutor.

A definicdo do projeto-problema ser& do grupo de estudantes com a coordenagao
do professor/tutor. Cada grupo podera executar um projeto especifico ou todos os
grupos atuardo na solucdo de um mesmo problema.

Entre as etapas de execucdo do projeto, destacam-se: i) ldentificacdo do
problema: identificar um problema ou tarefa a desenvolver, relacionado ao tema do
maodulo, sendo uma situacdo real ou simulada; ii) Execucdo do projeto: acGes a serem
executadas pelo grupo de forma colaborativa e mediada pelo professor/tutor, de acordo
com o cronograma de atividades do grupo; iii) Documentacéo: registro do processo de
aquisicdo de conhecimentos que resulta na execucdo do projeto que devera ocorrer
simultaneamente com realizacdo de cada atividade; iv) Avaliacdo: A avaliacdo devera
priorizar o individual e em grupo, abrangendo o produto final, o processo de execucdo e
a participacdo dos estudantes; e v) Resultado: apresentar o resultado final para o
professor/tutor e para todos os estudantes do curso. Momento de compartilhar
experiéncias e conhecimentos produzidos e adquiridos de forma individual e em grupo.
Esse processo podera ser de forma sincrona, encontro presencial de final de mddulo,

complementada de forma assincrona, com um férum de discussdo dos resultados.

5.2.12 Método de estudo

O acesso ao ambiente do curso e o processo de aprendizagem sera mediado pelo
computador, utilizando-se da internet, via ambiente de aprendizagem virtual. Os
estudantes interagirdo entre si, por meio de ferramentas que promovam a comunicacéo e
a interacdo sincrona e assincrona. Para isso, sugere-se que o AVA e 0S recursos

propostos, para facilitar e ou promover a aprendizagem, sejam de fécil acesso e
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navegacao; que apresente diferentes recursos e midias interativas, para promover
diferentes estimulos e possibilitar uma aprendizagem ativa e multissensorial, ou seja,
que atenda aos diferentes estilos de aprendizagem dos estudantes do curso.

No ambito dessa reflexdo, € importante considerar que os problemas elaborados
para cada conteudo, ainda que criteriosamente selecionados, precisam de tratamento
metodol6gico adequado, a fim de garantir uma efetiva compreensdo. Nesse sentido,
torna-se necessario adotar procedimentos que visem levar os estudantes a assimilarem
0s contetdos a partir do problema que estdo trabalhando, em grupo e individualmente,
de tal forma que os estudantes sentirdo necessidade de buscar ativamente mais
conhecimentos, no momento em que estiverem envolvidos no problema.

Ferramentas de comunicacdo sincrona, como o “chat”, e as ferramentas
assincronas, como o “férum” e “e-mail”, serdo importantes e necessarias para que 0s
grupos de estudantes analisem o problema juntos, atendendo a proposta metodoldgica
de ABP. Durante o processo colaborativo, os estudantes apresentardo hipdteses para o
problema; gerando questdes de aprendizagem. Além disso, poderdo organizar um plano
de acdo necessario para abordar as questdes relacionadas a aprendizagem e as
atribuicdes de cada membro do grupo para execucdo das tarefas definidas pelos grupos.

Apos conduzirem individualmente as pesquisas, 0s estudantes deverao se reunir,
virtualmente ou presencialmente, para continuar a discuss&o. E da responsabilidade do
coordenador de cada grupo, a organizacdo do tempo, data/hora, para que 0 grupo se
reina regularmente para trabalhar os passos da ABP, em busca da resolucdo do
problema. Nas reunides para discussdo, cada estudante devera relatar sobre sua
pesquisa, identificando as questdes mais importantes, fazendo uma revisdo das
informacgdes e das hipdteses, de acordo com as novas informagfes recolhidas pelo
grupo. Tudo devera ser registrado em atas para que o professor/tutor possa acompanhar
e avaliar cada etapa da ABP.

Os procedimentos para a pesquisa online e a colaboragdo durante o
acompanhamento no AVA poderdo ser repetidos em um ciclo de ABP, até que o0s
membros do grupo estejam convencidos de que eles tenham abordado as questdes de
aprendizagem e deram as respostas para o0 problema. O grupo, coletivamente, devera
definir os planos para apresentacdo da solucdo para o problema, utilizando as

ferramentas do AVA disponibilizadas para esse fim.
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Os grupos deverdo ser acompanhados durante o semestre pelo professor/tutor
que tem a responsabilidade de mediar o processo de investigacdo, garantindo que as
decises, durante o trabalho de resolucdo dos problemas, mantenham-se no coletivo de
cada grupo. Ao longo do semestre acontecerdo os encontros de socializagdo entre os
grupos, para apresentagdo e conhecimento dos projetos dos demais grupos. Esses
encontros deverdo ser virtuais. Ao final de cada modulo, o encontro presencial devera
garantir a reunido de todos os grupos com a finalidade de compartilhar os resultados do
trabalho realizado por cada grupo, e a avaliacéo final do modulo.

Durante cada semestre a coordenacdo do curso devera promover reunides com
os professores/tutores de cada conteido/médulos, a fim de acompanhar as atividades e
encaminhar eventuais questfes. A0 mesmo tempo, essas reunides servirdo para a
constante reflexdo, avaliacdo e aprimoramento da proposta de ABP, que visa atender as
especificidades desse projeto pedagdgico, inclusive no papel desempenhado pelo
professor/tutor e pelo estudante, bastante distinto do modelo tradicional de ensino.

Ribeiro (2008) prop6s e avaliou uma sequéncia de dez passos para a realizacéo

de um ciclo completo de trabalho com um problema em ABP conforme apresentado na

figura 08.
Resolucéo de problema utilizando ABP
1
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Figura 8 - Representacéo de um ciclo de trabalho com um problema em ABP

Adaptado de Ribeiro (2008).
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Ribeiro (2008) sugere que o ciclo de ABP pode ser modificado quanto a
sequéncia dos passos para atender aos objetivos do problema, do professor/tutor, do
estudante ou do curriculo. Nesse caso, as modificacbes podem ser reiterativas ou
progressivas. Na abordagem reiterativa, os passos 1V a VIII sdo repetidos, de modo a
atingir a profundidade esperada sobre um determinado contetido ou tema; na abordagem
progressiva, 0 nivel de detalhamento sobre o problema é progressivo. Nesse caso, 0
professor/tutor vai disponibilizando as informacg6es sobre o problema antes do passo
VIII. Esse procedimento é essencial para que os estudantes reanalisem o problema a
partir das novas informagdes, eliminando ou reformulando hipéteses.

De modo resumido, as etapas da ABP, de | a V, podem ser descritas da seguinte
forma: o professor/tutor esclarecera que cada grupo devera se reunir para analisar o
problema referente ao conteddo em questdo, que estara disponivel no ambiente virtual
de aprendizagem, e explicar que cada grupo de estudantes devera a partir de troca de
conhecimentos e experiéncias prévias, analisar o problema e identificar o que
necessitam aprender para melhor resolvé-lo. Também devem formular os objetivos de
aprendizagem e utilizar os recursos de aprendizagem necessarios para atingir 0s
objetivos. O contato do professor/tutor com os estudantes darse-a no primeiro momento,
de forma presencial, para facilitar os esclarecimentos e apresentacdo da metodologia aos
estudantes. Demais reuniBes acontecerdo virtualmente, utilizando ferramentas para
comunicacdo sincrona e assincrona do AVA.

Os grupos deverdo acessar o ambiente virtual de aprendizagem para tomar
conhecimento do problema, e terdo um tempo predeterminado para isso. Cabe ao
professor/tutor alertar aos estudantes quanto a identificacdo dos termos que precisam ser
esclarecidos e facilitar a formulacdo de uma definicdo apropriada, a partir de
guestionamentos que podem ser postados nos féruns dos grupos, por exemplo: Existe
algum termo no problema que necessita ser esclarecido? Algum membro do grupo pode
contribuir para este esclarecimento?

Os integrantes do grupo deverdo estar interagindo, em tempo real, para
prosseguir com o problema, realizando uma discussé@o, onde cada integrante coloca sua
idéia sobre o problema, favorecendo a troca de conhecimento e acionando experiéncias
prévias, até que consigam definir os diferentes elementos constitutivos do problema.

O professor/tutor pode fazer questionamentos no forum durante a etapa de
discussdo dos grupos: Quais comentarios vocé pode fazer a respeito do tema do
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problema de acordo com seus conhecimento prévios e sua experiéncia? O que vocé
gostaria de aprender para conseguir uma melhor compreensdo do problema e fazer
sugestdes apropriadas para sua resolucdo? Quais objetivos especificos vocé identifica
com o tema do problema? Escreva uma lista dos objetivos especificos do problema (a
qual ajudard o tutor a identificar a relevancia dos objetivos apresentados pelos
participantes).

Os questionamentos devem ser respondidos pelos integrantes do grupo e o
relator do grupo deve anotar para posterior elaboracéo do relatorio de atividades. A cada
reunido do grupo, seja virtual ou presencial, o coordenador deverd lembrar aos
integrantes a finalidade do proximo encontro e enfatizar a importancia de que cada
participante estude todos os objetivos de aprendizagem.

Nas etapas de VI e VII, os grupos deverdo se reunir para apresentacdo do
material pesquisado, dos novos conhecimentos e discusséo do problema. Nessa reuniéo,
o relator e o revisor fardo as anotagdes e recolherdo, de cada integrante, o material e
referéncias bibliograficas pesquisadas para elaboracdo do relatorio. Nessa etapa, 0s
integrantes do grupo compartilnardo os materiais de aprendizagem coletados e
desenvolvidos por cada membro do grupo e selecionardo os mais relevantes para
discutir e resolver o problema, além de identificarem se ainda existem duvidas ou
pontos a serem aprofundados na proxima reuniao.

Nesse ponto, o professor/tutor devera acompanhar o processo e desenvolvimento
do trabalho do grupo, de forma virtual ou presencial, identificando os aspectos positivos
a serem reforcados e verificando pontos que necessitem de reforco para o
desenvolvimento do trabalho efetivo do grupo. Para isso, algumas questdes podem ser
inseridas nos féruns dos grupos, solicitando aos integrantes do grupo que: releem as
instrucbes do problema; releem os objetivos especificos, determinados pelo grupo, no
encontro de analise do problema; que cada integrante do grupo apresente no férum o
que ele fez até aquele passo, para pesquisar e selecionar material relevante e comentar
as dificuldades encontradas. Cada estudante devera indicar quais os materiais que ele
sugere para os outros membros do grupo estudarem; o grupo avaliara o material
selecionado; definara se € relevante e suficiente e, caso seja necessario, que 0s
integrantes facam pesquisas complementares.

No encerramento da discussao sobre os materiais de aprendizagem, 0 grupo

deverd iniciar a discussdo do problema. Nessa etapa, o professor/tutor deve incentivar o
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grupo a solucionar o problema a partir do material selecionado. Alguns
questionamentos postados no férum dos grupos podem facilitar e direcionar 0s
estudantes: Com base nas suas pesquisas e no que vocé aprendeu durante as discussoes,
como vocé solucionaria o problema? Por que vocé acha que essa medida ou proposta
deve ser adotada para solucionar o problema? Como o problema pode ser solucionado -
justificando com os novos conhecimentos teoricos adquiridos, referendando com as
bibliografias estudadas? VVocé consegue identificar alguma contradicdo ou divergéncia
entre as varias medidas ou propostas de solucdo para o problema, feitas pelos membros
do grupo? Se sim, como soluciona-las?

Nas etapas de VIII a IX, os grupos reunirdo para a resolugdo do problema. O
procedimento é basicamente 0 mesmo da reunido anterior, com o objetivo de aprofundar
a discussao, incluindo os temas escolhidos, e solucionar o problema. No férum, cada
integrante do grupo deve comentar e discutir as apresentagdes dos colegas.

Na etapa X, referente ao encerramento do problema, o grupo realizara uma
avaliacdo a respeito do desenvolvimento do processo de ABP. Cada estudante avaliara
sua participacdo, a dos colegas e do professor/tutor, objetivando-se o melhor
desempenho individual e do grupo. Cabe ao professor/tutor disponibilizar a avaliagdo
para os estudantes e, posteriormente, no encontro presencial, para o fechamento do
modulo. Cada professor/tutor, responsavel por um conteldo, pode realizar uma
avaliacdo conjunta com os estudantes para discutir qual foi o aprendizado dos

estudantes nos diferentes contelidos estudados.

5.2.13 Funcdes e responsabilidades professor/tutor

A metodologia de ABP exige uma mudanca no papel do professor tradicional.
Por esse motivo, ele passa a desempenhar o papel de tutor. Ele deixa de ser o
transmissor do contetdo e passa a ser um estimulador, e acompanha o estudante no
processo de aprendizado e na construcdo do conhecimento. Orientard a discussédo de
modo a abordar os objetivos, previamente definidos, a serem alcangados em cada
conteddo/mddulo e estimulard o aprofundamento da discussdo durante o
acompanhamento dos grupos. Também facilitara a dindmica dos grupos e avaliara os

estudantes do ponto de vista cognitivo e comportamental em todas as etapas da ABP.
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O tutor informard aos estudantes que o seu papel sera diferente daquele
desempenhado pelo professor no método tradicional de ensino. Sua func¢do ndo seré de
ministrar aulas ou passar informacbes prévias sobre o conteddo ou tema a ser
trabalhado, mas auxiliar aos estudantes, por meio de questionamentos, a atingirem 0s
objetivos da ABP, quanto ao aprendizado da analise minuciosa de um problema, a
identificacdo dos objetivos de aprendizagem, a busca das informages relevantes e a
aprendizagem em trabalhar em grupo.

Nessa proposta, o papel do tutor de cada conteido/modulo sera de facilitador da
aprendizagem. Ele acompanharé os estudantes durante o periodo de realizagdo do grupo
tutorial, nas discussdes dos foruns e chats de cada grupo, sem opinar, mas estimulando,
por meio de questionamentos, a andlise detalhada do problema. Nesse processo,
certificard se 0s conceitos estdo sendo dominados, incentivando o pensamento
aprofundado, verificando a qualidade dos recursos que os alunos estdo utilizando para
pesquisa, estimulando a leitura, a participacdo nos féruns e chats, levantando questdes
para correcGes de rumos, analisando as solucdes quando o problema for resolvido ou
estimulando novas pesquisas, e sugerindo os ajustes quando necessarios.

Os questionamentos deverédo desafiar os estudantes de tal forma que eles sintam-
se estimulados a usar os conhecimentos prévios para discussdo do problema, antes de
buscar outras fontes de conhecimentos. A pergunta mais comum de um tutor é por qué?
No entanto, algumas questdes podem ser apresentadas pelo tutor com o objetivo de
direcionar os estudantes nas discussdes de foruns, e que podem ser consideradas como
um guia para a discussdo em grupo, tais como: Quais 0s pontos que vocé acha mais
importante neste problema? Quais séo os problemas e tarefas que vocé precisa e tem
para resolver? Quais informag0es adicionais poderiam estar descritas no problema - ou
poderiam ser levantadas - e que ajudariam vocé a desenvolver um plano de a¢do? Quais
informagdes vocé precisa para avaliar o problema? Por que vocé ndo deve considerar s6
a informacéo sobre o problema para poder soluciona-lo? Por que vocé precisa buscar
outras fontes de informacé&o para trabalhar com o problema?

Além disso, é papel fundamental do professor/tutor ler as atas das reunides e
relatorios de cada grupo, para monitorar as decisdes dos estudantes, verificando se os
objetivos estdo sendo alcangados em cada passo da ABP. Deverdo, também, conduzir os
estudantes a concentrarem-se na compreensdo dos conceitos-chave; auxiliar 0s grupos

de estudantes a elaborarem questdes mais detalhadas sobre o que irdo pesquisar;
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encorajar os alunos a pesquisarem individualmente sobre assuntos que ainda néo
tenham experiéncia; desafiar os alunos a aplicarem 0s novos conceitos e conhecimentos
em outros contextos.

Cabe ao tutor conduzir o processo de avaliacdo da aprendizagem dentro do
conteddo ou mddulo, sob sua responsabilidade, propondo momentos para reflexdo e
feedback, os questionarios para auto avaliacdo e avaliacdo dos pares, bem como
avaliacdo do tutor, os quais serdo disponibilizados no AVA para acesso dos estudantes,

ao final de cada reunido.

5.2.14 FuncOes e responsabilidades do estudante

Os papéis dos membros do grupo sdo: seguir os passos da metodologia de ABP,
participar ativamente nas discussdes, ouvir uns aos outros e dar suas contribuicdes,
participar e incentivar as questbes abertas, e pesquisar sobre os objetivos de
aprendizagem.

A participacdo ativa de cada estudante no grupo significa contribuir, durante as
reunides, com seu conhecimento e experiéncias prévias. Para a realizacdo das reunides,
0s estudantes deverdo nortear-se pelos passos da ABP. No transcorrer das reunides, cada
integrante do grupo deverd apresentar as referéncias bibliogréficas estudadas e os novos
conhecimentos adquiridos para ajudar o grupo a solucionar o problema; compartilhar os
materiais de pesquisa com 0 grupo e ajudar na selecdo dos mais relevantes para 0s
passos subsequentes da ABP. Cada estudante devera elaborar o seu relatdrio de pesquisa
na busca da resolucdo do problema. Esse relatério, ao final de cada reunido do grupo,
deverd ser adicionado aos relatérios dos demais integrantes do grupo para ser
disponibilizado ao professor/tutor.

Durante as reunifes, cada estudante devera contribuir para o bom desempenho
do seu grupo, respeitando os colegas, fazendo intervengdes pertinentes, acompanhando
todo o processo do trabalho em grupo, ajudando a identificar aspectos positivos para o
bom andamento do grupo. Além disso, cada estudante deverd autoavaliar-se, avaliar
seus pares, bem como avaliar o professor/tutor, de acordo com o esquema de avaliagdo
da aprendizagem de cada conteudo/maodulo.

Cada grupo deve eleger um coordenador e um relator para a realizacdo dos
trabalhos. Todos os integrantes deverdo passar pela experiéncia de serem coordenador e
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relator, pelo menos uma vez. Para isso, 0 grupo devera prever de quanto em quanto
tempo - se ao final de cada ciclo do problema (passos da ABP) ou na metade de cada
um - o coordenador e o relator serdo trocados, garantindo a atuacdo de todos o0s

integrantes.

Funcdo do coordenador em cada grupo: Ele tera a responsabilidade de gerenciar os
encontros pelo chat, mantendo os temas do forum em discussdo e assegurando que
todos os integrantes do seu grupo participem, evitando que alguém monopolize a
discussdo. E obrigatdria a participacdo de todos nas reunibes e, para isso, o coordenador
de cada grupo ficaréa responsavel por convocar todos os integrantes para as reunides e
também apoiar o relator na elaboracdo da ata sobre o que foi discutido. Caberad ao
coordenador de cada grupo enviar e-mail aos membros de sua equipe para definir
horério e data da reunido no chat, além de convocar e acompanhar a participacdo nas

discussdes dos féruns;

Funcao do relator em cada grupo: Ele terd a fungdo de anotar tudo o que foi discutido e
decidido nas reunifes, sejam elas de forma sincrona ou assincrona. Por exemplo, na
primeira etapa do ciclo da ABP, ele deve anotar tudo o que foi identificado sobre o
problema e que vai constar na ata. A ata sera 0 documento onde serdo registradas todas
as decisdes do grupo, os resultados de cada etapa, as duvidas, 0s questionamentos, etc.
Para isso, o relator de cada grupo, devera verificar também a participagdo nos foruns
para cada etapa do ciclo de ABP, reunindo as informacdes que deverdo constar nas atas

das reuniBes seguintes.

Func&o do conferidor: Podera ser em nimero de dois, terd a fungdo de conferir todo o
material produzido pelo grupo antes de ser entregue ou disponibilizado no AVA. Se
algum problema é detectado, o relator e o coordenador serdo contactados e as corre¢oes

serdo feitas.

Atas das reunides: Antes e depois de cada reunido realizada pelo grupo devera ser feita
uma agenda para guiar as proximas. Durante a reunido, a ordem das atividades
programadas na agenda deve ser seguida sistematicamente. O modelo proposto para
orientar a elaboracdo da agenda para a reunido pode ser mudado ou alterado, em fungéo

do progresso de solucdo para o problema.

Segundo Busfield e Peijs (2008), os grupos devem orientar-se pelos seguintes
passos: 1°) rever a ata da ultima reunido para recordar as atividades programadas que
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foram definidas; ler e explicar a pauta atual; fazer sugestdes e discutir as atividades

programadas na ultima reunido; 2°) definir e rever a definicio do problema; 3°)

Brainstorming de novas idéias; 4°) elaborar uma lista das atividades programadas; 5°)

formular as propostas e pesquisas de estudos autbnomos; e 6°) fechar a reunido.

No inicio de cada reunido as atribuicdes e funcbes de cada membro do grupo

serdo definidas pelo coordenador de cada grupo. As auséncias deverao ser justificadas e

aceitas somente para 0s casos excepcionais. Durante as reunides, todas as decisdes

tomadas e atividades executadas ou previstas serdo levadas em conta para a elaboracéo
das atas. Um modelo de ata de reunido, nos moldes da metodologia de ABP, estard

disponivel para consulta no AVA. As atas deverdo ser apresentadas no AVA para que 0

tutor possa acompanhar os trabalhos de cada grupo. Nas atas de reunido dos grupos

deverdo constar:

1. Contextualizacdo: indicar data e local onde aconteceu a reunido (chat, foérum,
webconferéncia, videoconferéncia, Skype, MSN, encontro presencial, dentre
outros); hora do inicio da reunido; identificacdo do grupo (ex. grupo 1; grupo 2...) ;
descricdo do problema a ser trabalhado e indicacdo do nimero da reunido (primeira,

segunda...);

2. Abertura: apresentar a lista dos participantes e as diferentes funcfes atribuidas a
cada membro do grupo;

3. Mostrar como ocorreu o processo de comunicacdo entre os membros do grupo e

entre o professor/tutor com os membros do grupo.

4. Comentar sobre a ata da reunido anterior, apontando as discussfes das questdes

derivadas da anterior;

5. Fechar a reunido indicando o horéario de encerramento e decisdes para a proxima.

5.2.15 Material didatico

O material didatico de cada contetdo do modulo devera sera preparado de modo
a permitir o desenvolvimento da metodologia de ABP. Um modelo de aprendizagem foi
desenvolvido e avaliado para a aplicacdo da ABP a distancia, utilizando ferramentas de
um AVA e outros recursos, possibilitando a interagdo entre os estudantes. Esse modelo

¢ apresentado na etapa de estruturacdo de um conteudo em ABP no AVA. O material
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didatico modelo foi desenvolvido a partir de um tdpico que faz parte do contetdo
Andlise de Alimentos, e integra 0 modulo | da estrutura curricular, e foi estruturado no
AVA, seguindo os passos da ABP.

O ciclo completo da ABP devera ser composto de reunides do grupo para analise
do problema; pesquisas bibliograficas e estudo individual; compartilhamento de
pesquisa bibliogréfica; verificacdo da necessidade de mais pesquisa para resolucdo do
problema; resolucdo do problema e avaliacdo do trabalho em grupo. Dependendo da
complexidade do problema, um ciclo completo da ABP pode durar de uma a quatro

semanas; e, se for um projeto, pode durar o tempo do médulo.

5.2.16 Corpo docente

Recomenda-se, para cada semestre, 0 minimo de um docente/tutor por conteldo,
acrescido do coordenado do projeto do modulo. Na proposta apresentada, recomendam-
se quatro docentes para 0 semestre I, cinco docentes para o semestre Il e trés docentes
para o semestre Ill. Para a orientacdo da dissertacdo, recomenda-se um docente para
cada cinco estudantes. A depender do perfil e formacdo dos docentes, estes podem ser
repetidos na conducdo dos contetdos durante os semestres. O programa devera ter um
coordenador. Se o0 nimero de estudantes for superior a 20, recomenda-se a inclusdo de
tutores na equipe de acompanhamento, na relacdo de um para cada grupo de 20
estudantes, para cada contetdo.

Cada professor/tutor devera dedicar uma carga horéria para preparacdo do
contetdo, elaboracdo de problema e organizacdo do ambiente do curso. Para 0 médulo
I, com carga horaria total de 320 horas, 80 horas deverdo ser empregadas para o tema
principal e 80 horas para cada um dos trés conteldos suporte. Sugere-se a cada
professor/tutor, dedicagédo de 80 horas para a preparacédo, de 6 a 8 horas para o encontro
presencial, no inicio e final de cada modulo, e de 10 a 12 horas semanais, para
acompanhamento e avaliacdo dos estudantes no ambiente virtual. Na preparagdo do
material didatico é indispensével a presenca de equipe de apoio para o professor. Estes
profissionais deverdo possuir habilidades para trabalhar com diferentes midias,

formatacéo de textos e editoracdo de som e imagem.
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5.2.17 Infra-estrutura fisica

Para essa proposta de curso na modalidade a distancia, serdo utilizados recursos
virtuais, desenvolvidos para cada conteddo/mdédulo. Serdo destacados a utilizacdo de
recursos da web, incluindo texto, simulacfes, videos, objetos de aprendizagem,
demonstrages, relatorios, dentre outros, recursos fundamentais para a aplicacdo da

ABP, especialmente para a modalidade a distancia.

5.2.18 Sistema de avaliacdo do estudante

Conforme sugere a literatura, a avaliagdo da aprendizagem na metodologia de
ABP possibilitara ao estudante: avaliar a si mesmo, avaliar os colegas de grupo, avaliar
o tutor, bem como o processo de trabalhar em grupo. A orientacdo sobre avaliacdo, na
metodologia de ABP, independente se estiver na forma presencial ou a distancia, na
maioria dos estudos, sugere-se a utilizacdo da autoavaliacdo e a avaliagdo de pares,
como formas dos estudantes se avaliarem e avaliarem seus colegas de grupo (RIBEIRO,
2008; MacDONALD, 2004; NEWMAN, 2004; FELDER, 2003).

Nessa proposta, a avaliacdo do desempenho dos estudantes serd centrada no
processo de resolucdo dos problemas e projetos. Cada grupo deve ser avaliado
considerando as etapas de resolucdo dos problemas, as atas das reunides realizadas
pelos grupos, os relatorios, registros dos foruns, portfélios, apresentacdo dos resultados
finais sobre o problema pelo grupo, autoavaliacdo, avaliacdo dos pares e avaliacdo do
tutor. Ao longo do semestre, os estudantes devem ser continuamente avaliados,
permitindo a identificacdo de area de conhecimento que deve ser melhorada (RIBEIRO,
2008; NEWMAN, 2004).

No ambiente do curso, as ferramentas de férum e chat sdo importantes para
acompanhar e avaliar as etapas de discussdo dos problemas. Essas ferramentas
permitem o acompanhamento, pelo tutor, de cada etapa de resolugdo do problema e o
nivel de envolvimento de cada integrante dos grupos. Ao final de cada problema, o
conferidor e o coordenador do grupo enviardo um relatério das atas das reunides para o
professor/tutor. Os integrantes dos grupos devem construir e disponibilizar, conforme
orientacdo do professor/tutor, o seu material de pesquisa e as investigagdes realizadas, o

que possibilitara 0 acompanhamento, a visualizacdo e reflexdo a partir do que ja foi
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feito e como foi feito, criando dessa forma, um portfolio individual para encaminhando

final e autoavaliag&o.

5.2.19 Acompanhamento e avaliagcdo do programa

Todas as partes envolvidas no programa devem ser avaliadas: o projeto
pedagogico, a conducdo dos conteudos, os professores/tutores e os estudantes.

Ao final de cada modulo, os estudantes deverdo responder o questionario para a
avaliacdo de cada conteldo abordado e da conducdo do projeto. O questionario deve
conter: objetivos, contetido, dindmica da atividade didatica, avaliacdo da aprendizagem,
o professor e autoavaliacdo. Na avaliacdo da dindmica da atividade é importante
considerar a qualidade do material didatico apresentado e o acesso do estudante a
internet. Ao final do ultimo semestre, o projeto pedagdgico deve ser avaliacdo por todas
as partes envolvidas: professores/tutores, estudantes e ex-estudantes. Um grupo, que
deve ser também incluido no processo de avaliagdo, sdo os superiores dos ex-alunos e
alunos. Nesta etapa da avaliacdo, serdo considerados: os temas dos modulos e seus
contetdos, e o nivel alcancado para as habilidades e competéncias propostas. Uma
proposta de questionario para avaliacdo € sugerida no final do projeto pedagdgico, em

material complementar.

5.2.20 Ementéario

Microbiologia de alimentos: Introducdo a microbiologia de alimentos. Incidéncia e
tipos contaminacdo de microrganismos em alimentos por meios microbioldgicos,
quimicos e fisicos. Surtos de doencas transmitidas por alimentos. A importancia da
gestdo da seguranca alimentar. Contaminacdo de alimentos. Os microorganismos
patogénicos, incluindo fatores de crescimento, infeccdes e intoxicagdes. Custo global de
doencas transmitidas por alimentos. Conservacao de alimentos. Controle da qualidade

microbiologica de alimentos.

Analise de Alimentos: Conceitos gerais sobre analise de alimentos. Amostragem.
Solugdo padrdo. Acidez em alimentos. Técnicas analiticas usadas no controle de
qualidade dos alimentos. Determinacdo de umidade. Determinacdo de carboidratos.
Determinacdo de proteinas. Determinacdo de lipideos. Determinacdo de atividade

enzimética. Padrbes e medidas colorimétricas. Determinacgdo de propriedades funcionais
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no controle de qualidade dos alimentos. Gerenciamento de laboratério de analise de

alimentos.

Quimica de Alimentos: Classificacdo dos alimentos. Propriedades quimicas. Alteractes
quimicas e bioquimicas no processamento e armazenamento. Rea¢fes enzimaticas e ndo
enziméticas importantes na sintese, qualidade e estabilidade de componentes de
alimentos de origem animal e vegetal. Andlises da composicdo dos alimentos,
importancia. Composicdo centesimal, utilizacdo. Determinacdo de umidade, cinzas,

lipideos, carboidratos e proteinas e fibras.

Inovacgéo, Tecnologia e Desenvolvimento de Novos Produtos: Propriedade industrial e
intelectual. Pesquisa e desenvolvimento de produtos alimentares. Pesquisa de mercado.
Funcbes e selecdo de matéria prima. Parametros de qualidade e sanidade. Manual
técnico do produto. Problemas e solucdes mercadologicas. Planejamento estratégico

para langamento de produtos. Estudo de mercado.

Principios de Conservacdo de Alimentos: Principios gerais de conservacdo de
alimentos; Conservacao de alimentos pelo calor e pelo frio; métodos modernos e atuais

de conservacao de alimentos.

Higiene na Inddstria/APPCC: Requisitos basicos de higiene na inddstria. Controle e
tratamento de agua para abastecimento, lavagem e sanitizacdo. Caracteristicas dos
residuos aderidos as superficies. Principais reagfes quimicas para remogdo de residuos.
Principais agentes quimicos e fisicos e suas aplicacBes na higienizacdo industrial.
Natureza das superficies a serem higienizadas. Principais métodos de limpeza e
sanitizacdo. Métodos de controle dos procedimentos de higienizacdo. Avaliacdo da
eficiéncia microbiologica de sanitizantes associados aos procedimentos de higienizagao.
Inspecdo industrial e sanitaria. Limpeza manual de equipamento e utensilios. Sistemas

de controle de seguranca alimentar. Analise de Perigos Criticos de Controle (APPCC)

Metodologia da Pesquisa: O conhecimento cientifico. Métodos e técnicas de pesquisa.
A pesquisa cientifica interdisciplinar. Pesquisa quantitativa e qualitativa. Redacgéo e
formatacdo de textos cientificos. Etica em pesquisa. Acesso a informacéo. Bibliotecas e

comunicacgdo cientifica. Orientacdo normativa para elaboracéo de trabalhos cientificos.

Estratégias de Ensino para Aprendizagem: A “nova” sala de aula. Novas tecnologias
aplicadas ao ensino. Reflexdes acerca da pratica docente. Capacitacdo profissional para

a docéncia.
93



VI ESTRUTURACAO DE UM CONTEUDO EM APRENDIZAGEM BASEADA
EM PROBLEMA NO AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM

6.1 Introducao

Considerando os principios da metodologia de ABP apresentados na reviséo de
literatura, e, sobretudo, na possibilidade de aplica-la a distancia, buscou-se desenvolver
um modelo para a aplicacdo da ABP a distancia, utilizando ferramentas de um AVA e
outros recursos, que permitissem a interacéo entre os estudantes.

A utilizacdo de recursos da web, incluindo texto, simulagdes, videos, objetos de
aprendizagem, demonstracdes, relatorios, dentre outros, sdo fundamentais para a
aplicacdo da ABP, especialmente para a modalidade a distancia. Recursos como chat,
féruns e outras ferramentas, devem ser pensados e construidos propositadamente para a
ABP em ambiente virtual de aprendizagem, para facilitar a comunicagdo e interagdo
entre 0s estudantes.

Como esclarece Gibbings (2008), a ABP em um ambiente virtual de
aprendizagem oferece vantagens sobre a aprendizagem a partir da préatica vivenciada em
situacOes da vida real. Em particular pela possibilidade de exposi¢cdo dos estudantes a
uma grande variedade de cenéarios e simulacdes com situacdes reais, em tempo e ritmo
conveniente para 0 estudante, especialmente quando acontece um perfeito
acompanhamento. Além disso, o estudante tem a chance de cometer erros e aprender

com eles, sem as repercussdes imediatas das condices reais.

6.2 Estruturacéo do P&R e do LV no ambiente virtual

A interface do recurso P&R e do LV foi desenvolvida, utilizando as tecnologias
Flash e PHP, compativeis com as tecnologias ja utilizadas no ambiente do PVANEet.
Todo o contetdo do ambiente de simulacdo por P&R foi elaborado com base no
conteudo do protocolo para determinacao de proteinas em alimentos de origem animal.

O contetdo foi primeiro sintetizado e dividido, de acordo com a sequéncia dos
procedimentos e principais conhecimentos demandados durante uma préatica de
determinacdo de proteina. Esta divisdo fez-se necessaria para que a prética de
determinacédo de proteinas fosse contemplada em seus pontos mais importantes, e para

que o ambiente ndo ficasse sobrecarregado com muitas questdes que pudessem
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desmotivar o estudante a interpreta-las com atencdo. A simulacdo foi organizada em

questdes que englobaram os seguintes aspectos:

= Ordem dos procedimentos: para incentivar o estudante e seu grupo a atentar-se para a

organizacdo das etapas da determinacdo de proteinas e da importancia de cada uma

delas no processo como um todo;

= Utilizag8o das vidrarias e solugdes: para orientar o usuario na escolha correta de itens

que podem interferir diretamente no resultado de sua analise, e de sua importancia

significativa durante as reacdes do processo;

= Conhecimentos tedricos prévios e demandados: sobre quais rea¢des ocorrem durante

as diferentes etapas da pratica, quais particularidades devem ser consideradas durante o

processo e quais sdo as premissas que constituem o método selecionado;

Cada questdo contemplou um enunciado que estava descrito no imperativo e que
apresentava ao estudante trés opgdes de resposta, nomeadas com as letras “a”, “b” e “c”.
Cada questdo apresentou apenas uma alternativa correta. Para que esse recurso didatico
atendesse prontamente aos pressupostos da metodologia de ABP, foram considerados
alguns aspectos para a organizacdo e implementacdo da programacdo, com o objetivo de
garantir a efetivacdo dos passos almejados para execucdo da referida metodologia.
Nesse sentido, o primeiro aspecto considerado foi garantir a objetividade das questdes,
mas, permitindo, também, respostas gerais e ndo especificas. Esta caracteristica é
importante porque induz o estudante a discutir, constantemente, com seu grupo, sobre
quais 0s proximos passos a serem dados, e juntos efetuarem o processo de tomada de
decisdo. Além disso, “for¢ar” o estudante a retomar constantemente seus conhecimentos
prévios e, caso ndo os tenha, possa fazer pesquisas, que possibilitem esta aquisicao.
Estes pré-requisitos sdo fundamentais para atender aos passos da ABP.

O segundo aspecto levado em consideragdo durante a programacdo do ambiente
diz respeito ao retorno do professor/tutor para os estudantes, considerado muito
importante durante a programacdo deste recurso, para garantir a aplicacdo da
metodologia ABP. E outro aspecto pensado durante o desenvolvimento do recurso foi a
possibilidade de gerar relatérios, no formato de planilha eletrnica, que seriam enviados
automaticamente para o e-mail do professor/tutor, com o relatdrio detalhado de todos os

passos do estudante durante a atividade.

95



Os objetos e as imagens que compdem o Laboratério Virtual (LV) foram
desenvolvidos no programa 3D Max®, reproduzindo o cenario de um laboratério virtual,
que basicamente fazem analogia ao ambiente de um laboratorio real.

Para a realizacdo da atividade, seria necessario a interacdo ativa com o LV, ao
mesmo tempo em que estivesse interagindo, em tempo real, com os integrantes do
grupo. Para a fase inicial de planejamento deste recurso, foram considerados alguns

principios importantes da metodologia de ABP:

= A motivacdo inicial para a execucdo da pratica simulada no LV deveria ocorrer

segundo a identificacdo de um problema;

= O acesso ao recurso ocorreria individualmente, mas 0s grupos seriam capazes de

interagirem para realizar as discussdes e relatar as decisdes tomadas em conjunto;

= O recurso funcionaria com um sistema de informacgdes pontuais, que visa incentivar

0s estudantes a pesquisarem antes de tomarem uma decisao;

= O professor/tutor teria possibilidade de gerar um relatério que demonstrasse 0s
passos dados dentro do LV; e com isso, poderia avaliar e confrontar com o relatério

obrigatdrio de cada grupo, relatando todo o processo de resolucao do problema.

6.3 Estruturacdo do P&R e do LV no AVA

Dentre as caracteristicas de funcionalidade do AVA - PVANet, observou-se que
ele possui flexibilidade na configuragdo de suas ferramentas, facilitando a aplicacéo de
diferentes estratégias pedagdgicas para a estruturacdo do problema em diferentes
formatos. No entanto, observou-se que € possivel agregar recursos interativos, além dos
existentes, dependendo do objetivo a que se propde.

Além das ferramentas ja existentes no AVA- PVANEet, optou-se por desenvolver
duas ferramentas especificas para o problema proposto: um ambiente de simulagdo por
Perguntas e Respostas (P&R) e um “objeto de aprendizagem” que simulasse um
Laboratorio Virtual (LV). Ambos, sendo acessados via AVA-PVANet, e com
possibilidade para interacdo, em tempo real. O objetivo desses dois recursos interativos
foi possibilitar ao estudante praticar habilidades de aprendizagem em cenarios

construidos, especificamente para resolver o problema de determinagdo de proteina de

® Programa de modelagem tridimensional que permite renderizacdo de imagens e animacdes.
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forma online. No AVA- PVANEet, o avaliador teve acesso ao conteudo Metodologia
ABP- Analise de Alimentos. Nesse contedo, foi inserido uma mensagem de boas
vindas. A apresentacdo do assunto (Figura 8) e 2 modulos principais: “Introducdo” e

“Determinacdo de Proteinas” (Figura 9).

Figura 9 - Tela de apresentacao da disciplina

Figura 10 - Tela de acesso ao médulo “Introducdo” e “Determinacido de
Proteinas”
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No modulo de “Introdugdo”, o estudante tinha acesso a uma pasta de
informacdes especificas sobre a metodologia de ABP. O objetivo dessas informacdes
era apresentar aos estudantes o conceito e os principios da metodologia de ABP, para

uma melhor compreenséo e o desenvolvimento do problema (Figura 11).

Figura 11 - Apresentacao dos topicos e sub-topicos do médulo Introducéao

O modulo “Determinagdo de Proteina” tratou, especificamente, do conteido do

problema. Nesse mddulo, foram apresentadas as seguintes informacoes:

= QOrientacgdes iniciais: informacdes sobre o papel do coordenador e do relator de
grupo; a formagdo dos grupos; modelo de ata para reunido dos grupos e questionario

para avaliagdo. Esse contelido estava disposto em tdpicos e sub-topicos (Figura 12).

= Chat: Para o processo de interacdo entre os estudantes, foram criadas no chat, salas
para cada grupo de estudantes. O objetivo foi facilitar a interagdo, em tempo

real, no momento em que o grupo estivesse trabalhando o problema.

= FoOrum: Para que os grupos pudessem registrar todo o processo de discussdo do
problema foram criados foruns especificos para os problemas 1 e 2, para cada
grupo de estudantes. Nesse forum o grupo deveria registrar os “passos” da ABP

desenvolvidos durante o processo de aprendizagem do tema do problema.
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Figura 12 - Visual de apresentacdo das orientacdes iniciais do médulo 2, em
tépicos e sub-tépicos

e Entrega de relatério: Além do registro no férum de toda a discussdo e tomada de
decisdo do grupo sobre o problema, foi também criado um espaco para entrega do
relatdrio final de cada grupo. Esse relatério foi importante, uma vez que apresentava,
de forma mais detalhada, os momentos de encontro virtual dos grupos, em busca da

resolucdo do problema.

e Questionario: Local onde cada integrante dos grupos podia acessar 0 questionario de

avaliacdo, e posterior devolugdo do mesmo preenchido.

o Biblioteca: Local para disponibilizar material complementar. Nesse caso, apenas um

video foi disponibilizado.

e Problema 1 e Problema 2: Local para acesso ao problema. No problema 1, acesso

para o recurso P&R, e no problema 2, acesso para o LV.

Para facilitar a compreensdo, cada recurso foi apresentado e discutido
separadamente, embora o ponto de partida para o processo de aprendizagem, tanto no

LV quanto no Ambiente de Simulacdo por P&R, seja um problema de determinacdo de
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proteina. A diferenca entre os dois recursos estava na apresentacdo do problema e na

condig&o para resolugdo do mesmo em grupo.

6.3.1 Problema 1- Ambiente de Simulagéo por P&R

Esse recurso de aprendizagem foi criado com o objetivo de atender a
metodologia de ABP, visando a interacdo dos estudantes, a discussdo do conteudo e a
troca ativa de conhecimentos entre eles. A premissa basica da simulacdo era fornecer
alternativas que correspondesse a cada uma das etapas que compdem uma pratica de
determinacéo de proteinas.

Ao clicar em Problema 1, aparece um link de acesso ao ambiente de simulacédo
(Figura 13).

Figura 13 - Tela com o0 acesso ao ambiente de simula¢cédo P&R

Ao acessar o ambiente de simulacdo P&R, visualiza-se a interface inicial que
apresenta o0 nome do recurso, sua proposta e um link localizado no canto superior

direito, que da acesso a um breve tutorial (Figuras 14 e 15).
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Figura 14 - Interface do ambiente de simulacdo P&R. Pagina de apresentacéo

Figura 15 - Interface pagina inicial do ambiente de simulagdo P&R

Na tela de interface inicial do ambiente de P&R, um botdo localizado no canto
inferior direito permite ao estudante prosseguir, a sua livre escolha, quando 0 mesmo

julgar suficientemente preparado para iniciar a atividade. Ao clicar no link “Prosseguir”,
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0 estudante inicia a simulagdo e ja visualiza a primeira questdo. Para prosseguir, o
estudante deve marcar uma das opc¢des. Ao tentar prosseguir sem marcar uma opgao, o

sistema alerta-o para a necessidade de resposta, como demonstrado na Figura 16.

Figura 16 - Interface das questdes e do feedback de alerta

A cada questdo é apresentado um enunciado e trés alternativas de respostas. O
estudante/grupo escolhe a opcdo que julgar correta e confirmar sua escolha no link
“Prosseguir”. A simulacdo ocorre de forma linear e sequencial, ou seja, enquanto o

estudante esta respondendo as questdes apresentadas nesse ambiente.
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N&o € transmitido nenhum retorno instantdneo. O enunciado das questfes sdo

apresentados e, logo abaixo, as opgdes de respostas (Figura 17).

Figura 17 - Interface do enunciado das opcGes de respostas para uma
questéo

A medida que o estudante seleciona uma alternativa errada e clica sobre o link
“Prosseguir”, um texto especifico daquele erro ¢ adicionado ao relatdrio final. No
entanto, este texto s6 aparece na finalizacdo do procedimento, compondo o relatério
final de erros. Essa condicdo, em que os textos somente aparecem ao final e ndo durante
a execucdo do erro, tem o propésito de ndo orientar o estudante em qual etapa,
exatamente, o erro foi cometido.

Ao final do processo, sdo gerados dois relatérios: um contendo as respostas
erradas, composto por um cabecalho padrdo, e outro com um texto padrdo, com
respostas certas. A programacdo foi elaborada de forma a garantir que, a cada
alternativa errada selecionada, seja adicionado um texto respectivo ao final da
simulacdo, o qual compde o relatdrio final enviado ao professor/tutor e ao estudante.

O estudante pode clicar no botdo “Recomegar”, para nova realizagdo da analise.
No entanto, no relatorio aparecera uma mensagem que orientara o estudante a relatar, no
férum do grupo, todas as etapas, procedimentos e discussdes desenvolvidas pelo grupo
até aquele determinado ponto. As figuras 18 e 19, a seguir, ilustram, respectivamente, o
relatorio emitido ao final da simulacdo com erro em alguma etapa, e um relatorio final

quando a simulacéo foi bem sucedida.
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Figura 18 - Relatorio emitido ao final da simulacdo P&R quando houve erro em
alguma etapa da anélise

Figura 19 - Relatério emitido ao final da simulacdo P&R quando a andlise
foi bem sucedida

Propositalmente, os textos que aparecem no relatério final sdo vagos e, na
maioria das vezes, apenas informam que um erro ocorreu devido as escolhas erradas em

determinados pontos ou procedimentos. Esse critério foi adotado em funcgdo das
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exigéncias metodologicas de ABP, uma vez que esta considera importante que o
estudante seja orientado, juntamente com seu grupo, a sempre que tomar uma deciséo
incorreta, refletir acerca do erro, e buscar meios de soluciona-lo, registrando 0s
procedimentos de busca de informac6es para resolver o problema.

Outro fator importante para atender a metodologia de ABP, especialmente na
proposta da simulacdo em P&R, é a estratégia de ndo informar exatamente o erro
cometido, para evitar possiveis corre¢cdes induzidas. Dessa forma, um estudante que
identificar um erro, ndo terd meios de simplesmente voltar atrds na simulacdo e
selecionar a alternativa que julgar estar incorreta ou utilizar-se da tentativa de acerto e
erro. Ele precisa, primeiramente, discutir com seu grupo e procurar identificar
exatamente em qual ponto o erro foi cometido.

Este sistema de retroalimentacdo induz os estudantes, juntamente com seus
grupos, a reavaliarem suas decisdes de forma global, caso errem. E durante esta
reavaliagdo global que eles langam mé&o de reflexdes e discussdes e constroem seus
mecanismos proprios de aprendizagem.

Ao final de todas as acdes executadas pelo avaliador, no ambiente de simulagéo
por P&R, 0 mesmo visualiza um relatério final, conforme apresentado na figura 28. Por
fim, um e-mail é enviado ao professor/tutor com o relatério da atividade do estudante.
No e-mail, o professor/tutor recebe um arquivo no formato de planilha eletrénica,
contendo a listagem das perguntas e das respostas dadas pelo avaliador baseada em
codigos pré-definidos na programacao.

Este relatorio de atividades, emitido automaticamente para o professor/tutor,
serve para confrontar com o relatério apresentado pelo estudante ao final da realizacéo
da atividade problema. Isso significa que é possivel que o tutor avalie se 0 processo de
aprendizagem realmente aconteceu em grupo, a partir das discussdes entre 0s
integrantes dos grupos, ou se o0s integrantes dos grupos realizaram de forma

individualizada, sem discussdo nem pesquisa, por tentativa de acerto e erro.
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6.3.2 Problema 2- Laboratério Virtual (LV)

Ao acessar o link do problema 2, o estudante tem acesso ao ambiente do LV

conforme apresentado na Figura 20.

Figura 20 - Tela inicial de acesso ao laboratério virtual

Na tela inicial do LV, o estudante visualiza informagdes sobre o objetivo do
ambiente, tem acesso ao tutorial e orientacdo do préximo passo a ser dado. Esse tutorial
visa demonstrar, de forma sucinta, como ocorre a interagdo com o laboratério, & medida
que esclarece como simular o funcionamento dos equipamentos, medir as solugdes,
selecionar as vidrarias e prosseguir com a préatica (Figura 21).

No passo seguinte, o estudante “entra” no laboratorio, composto por bancadas,
prateleiras, armarios, capela e estrutura arquitetbnica do ambiente. Dentro do
laboratdrio aparecem dois links, em destaque no canto superior esquerdo, sendo eles
“Orientacdes Iniciais” e “Problema”. Dois links no canto superior esquerdo, “Passos da

ABP” e “Tutorial” também podem ser visualizados (Figura 22).
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Figura 21 - Tela de tutorial do laboratorio virtual

Figura 22 - Tela de interface interior do LV

O link “Orientagdes iniciais” foi programado para ser acessado primeiro. Desta
forma, ele foi disposto no canto superior esquerdo, ao lado do link “Problema”. Essa
disposicao é para que, segundo a logica de leitura das interfaces, o estudante leia as
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instrugdes antes de comegar a simulagdo. Ao clicar no link “Orientag¢des iniciais”, uma
janela no estilo pop-up abrird sobre o ambiente do laboratério e mostra o texto que
contém as informacOes necessarias para que O estudante possa prosseguir com a

simulacdo (Figura 23).

Figura 23 - Tela tipo pop-up, com orientacdes iniciais de uso do LV

As orientacOes sdo referentes as informacdes técnicas e metodoldgicas, para que
0 estudante consiga utilizar o ambiente da programacdo sem maiores problemas, e para
que executem a simulacdo dentro dos parametros estabelecidos para a metodologia de
ABP. Ao ler todas as orientacOes e instrugbes, o estudante pode fechar a pop-up,
clicando em uma aba localizada no canto superior direito da janela aberta. Ao fechar a
pop-up, o0 estudante retorna a imagem do laboratério com os links que visualizou no
passo anterior as instrucdes.

Depois desse passo, a programacdo da simulacdo é orientada para que o
estudante clique sobre o link “Problema”. No entanto, supondo que durante a leitura das
instrucles, o estudante tenha atentado para alguma duvida com relacdo aos passos da
metodologia utilizada, ele pode, antes de acessar o link “Problema”, recorrer ao link
“Passos da ABP” disposto no canto superior direito da imagem do laboratério. Este link
serve para exibir o fluxograma proposto pela metodologia, com a finalidade de orientar
as acOes do estudante no ambiente.
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O link permanece disposto durante toda a simulacdo, caso o estudante necessite
recorrer aos passos da ABP (Figura 24).

Figura 24 - Esquema metodoldgico dos passos para a ABP

O link “Problema” foi planejado para ser 0 “Inicio” do LV. Ao seleciona-lo, o
estudante visualiza uma nova pop-up que se abre sobre a imagem do laboratorio.
Quando aberta, essa nova janela mostra o problema motivador da pratica.

Como mencionado anteriormente, o problema foi apresentado por meio de um
rotulo de um produto alimenticio, que continha informacBes sobre os valores
nutricionais, e no qual havia a necessidade exposta de determinar a quantidade de

proteina presente no alimento (Figura 25).
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Figura 25 - Formato de apresentacédo do problema no LV

Esse formato de apresentacdo do Problema permite ao estudante ler o rotulo
(tabela nutricional) e a descri¢do do problema em si, pelo tempo que for necessario.

Neste ponto o estudante juntamente com seu grupo, deverdo iniciar as discussdes
para prosseguir com a pratica, agora orientada para a solucdo do problema proposto. As
discussbes deverdo acontecer preferencialmente em tempo real, por esse motivo, uma
janela de chat do PVANet pode ser aberta e permanecer aberta e minimizada enquanto
0s estudantes estiverem no laboratorio virtual.

Os estudantes também poderdo optar por outra ferramenta para comunicacao

sincrona, como o Skype ou 0 MSN, que permitem interacdo em tempo real (Figura 26).

110



Figura 26 - Janela de chat do AVA - PVANet e do LV, abertas simultaneamente,
para interacdo dos membros do grupo, em tempo real

Para o estudante, o inicio da pratica acontece ao entrar no ambiente do LV, mas
a motivacao para as atividades inicia-se com a apresentacdo do problema. No entanto,
para efeitos de programacao, o inicio da pratica ocorre quando o estudante fecha a pop-
up que apresenta o problema e inicia as etapas da pratica, acessando os objetos dentro
do LV. Esse inicio foi elaborado a partir da hipotese de que, ao fechar a janela do
problema, o estudante ja teria discutido o suficiente com seu grupo, e analisado
atentamente o problema. Desta forma, teria as condigdes e as orientacdes iniciais que
possibilitaria seu prosseguimento na aula pratica.

Ao iniciar efetivamente a simulacdo, o estudante pode acessar, no laboratorio,
todos os equipamentos e utensilios que necessitar para executar a pratica. Nao ha
instrugdes claras a partir dai, pois ha a hipotese de que o estudante, juntamente com seu
grupo, discuta e tome a deciséo de qual deve ser o proximo passo a ser dado. A figura

27 ilustra o LV com todos os itens disponiveis para iniciar a pratica.
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Figura 27 - Visual do LV com os equipamentos e objetos dispostos nas prateleiras e
bancadas

A simulacdo baseia-se em alguns principios de permissGes e barreiras
(feedbacks), sendo eles: o estudante seleciona um utensilio/vidraria/solucdo clicando
duas vezes (Double clik) sobre a imagem que representa o objeto. Ao acionar o Double
click, o objeto selecionado sai da sua posicdo inicial e aparece na bancada de trabalho
do laboratério (Figura 28).

Toda a execucdo de pesagem de amostra, mistura de solucdes, selecdo de
vidrarias e preparo, acontece na regido reservada como bancada de trabalho. Se o
estudante selecionar um equipamento incorretamente, este ndo se movimentara. Para
iSsO, programou-se que 0s equipamentos a serem utilizados nas analises seriam

ligeiramente deslocados quando o mouse deslizasse sobre eles.
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Figura 28 - Visual da bancada a direita, com objetos que foram arrastados da
prateleira

O sistema de feedbacks foi feito apenas para “orientar” o estudante de que
alguma escolha esta errada. No entanto, fez-se necessario adotar um feedback sempre
amplo e mais vago para que atendesse a metodologia de ABP: os estudantes identificam
alguma tomada de decisdo errada, mas, ndo sabem precisamente o que houve; desta
forma, sdo direcionados a retornarem a seus respectivos grupos, rediscutirem as
escolhas e encontrarem uma nova solugdo. Além disso, algumas situac@es de feedback
alertam o estudante para a necessidade de discutir determinadas situacfes com o seu

grupo (Figura 29).
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Figura 29 - Um feedback de alerta para a discussdo em grupo, na etapa de digestéo
da amostra

Esses feedbacks também impossibilitam que os estudantes simplesmente facam
a simulacdo pelo sistema de tentativa de acerto e erro, uma vez que seria relativamente
cansativo e demorado para os mesmos. O sistema de feedback da programacéo funciona
de duas maneiras: visual, na medida em que a disposi¢do e comportamento dos objetos

no LV orientam para uma escolha errada, pela sua disposi¢do/locomocéo; e textual, via

caixa de texto. Optou-se por utilizar o sistema de feedbacks textual para contemplar a
abordagem metodologica proposta. Dessa forma, toda vez que o sistema ndo permitir
uma acao do estudante, ele ndo estard apenas indicando que essa ndo € a acdo correta,
mas também estara orientado o mesmo a reavaliar suas escolhas, antes de prosseguir
com a analise.

Para atender o objetivo acima proposto, utilizou-se no sistema de feedbacks,
pequenos textos, que sempre remetem aos passos da metodologia de ABP, bem como
lembretes que orientam o estudante a discutir com seu grupo e pesquisar sobre o assunto
(Figura 30 e 31).

114



Figura 30 - Tela de feedback de alerta para a necessidade de informacéo correta na
etapa de utilizacéo/selecdo de quantidade de uma solucéo

Figura 31 - Etapa de destilacdo da amostra. Um feedback de alerta para a
necessidade do estudante refletir, discutir com o grupo, e registrar a informacéo,
antes de finalizar a etapa
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llustracdo da sequéncia dos passos da pratica de determinacdo de proteina no LV
(Figura 32).
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Figura 32 - Sequéncia de passos dentro do LV. Etapas: pesagem, digestéo,
destilacdo e titulacéo, e tela final de feedback positivo com link para video
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Um recurso de criacdo de relatérios em planilhas eletrénicas é utilizado e
enviado ao professor/tutor ao final de cada atividade executada pelo estudante. Esses
arquivos sdo acessados pelo professor/tutor por meio de uma area administrativa, o que

possibilita 0 acompanhamento, passo-a-passo, da interacdo do aluno com o laboratorio.

Todos o0s acessos no LV sdo listados na area administrativa, local onde o
professor/tutor podera avaliar qual a ultima atividade realizada pelo avaliador, além de
poder fazer o download, em formato de planilha eletrbnica, do relatério completo das
atividades de qualquer estudante. A area administrativa possui uma tabela com quatro
colunas: Arquivo (indica o nome do arquivo de relatério de um estudante), Nome
(indica 0 nome do estudante), Ultima Atividade (indica a ultima acio do estudante no
laboratdrio) e Data hora (data e hora da ultima atividade do estudante no laboratério).
Para baixar o relatorio da atividade de algum estudante, basta clicar sobre o nome dele
(Figura 33).

Figura 33 - Area restrita ao professor/tutor para acesso aos relatorios de
atividade no LV

Ao abrir o relatério do estudante, o professor/tutor tem acesso a uma planilha
eletronica contendo a lista de todas as interagdes do estudante, desde 0 momento em que

entrou pela primeira vez no LV.
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VIl AVALIACAO DO PROJETO E AVALIACAO DO CONTEUDO NO AVA

7.1 Avaliacao dos conteudos

Uma importante etapa no processo de avaliagdo de um curso € a verificacdo se
as habilidades e competéncias, esperadas para 0s egressos, serdo e/ou foram alcancadas.
Nesse sentido, foram avaliados os seguintes itens relacionados no projeto do curso:
contetdos; habilidades e competéncias e a contribuicdo de cada uma das atividades
pedagogicas para as habilidades e competéncias propostas para 0s egressos do curso.

A avaliacdo dos contetdos relacionados no projeto do curso foi muito boa,
apresentando para todos os conteldos propostos, escores maiores ou iguais a 3, acima
de 90%, com média de escores acima de 4. Esse resultado revelou uma concordancia

geral para os contetidos propostos, conforme Quadro 8.

Quadro 8 - Opinido dos avaliadores sobre os conteddos

Frequéncia dos escores Média
Contetidos q Escores dos
>3 (%)

5 4 3 2 1 escores
Microbiologia de alimentos 11 1 100 4,83
Analise de alimentos 10 1 1 91,63 4,66
Quimica de alimentos 10 1 1 100 4,75
Inovacdo, tecnologia e desenvolvimento

9 1 1 1 91,63 4,41
de novos produtos
Principios de conservagdo de alimentos 10 1 1 91,63 4,58
Higiene industria/HACCP 0 1 1 100 4,75
Metodologia de pesquisa 9 1 1 1 91,63 4,41
Estratégias de ensino aprendizagem 9 1 1 1 83,3 4,33

Fonte: dados da pesquisa, 2011.

Questionou-se se haveria alguma sugestao para inclusdo de outros contetdos na
proposta do curso. Cinco conteddos foram sugeridos (Quadro 9). Importante ressaltar
que a proposta de curso, dependendo do publico alvo, deve propor conteddos que

busquem atender uma expectativa prévia. Nesse sentido, foram validas as sugestdes e
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uma segunda proposta de esquema curricular pdde ser construida, incluindo os

contetidos que foram sugeridos.

Quadro 9 - Outros contetidos sugeridos pelos avaliadores

Frequéncia de

Conteudos L
Citacao
Embalagem de alimentos 1
Anélise sensorial 1
Garantia da qualidade de alimentos 1
Gestdo de pessoas 1
Operac0es unitarias em processamento de alimentos 1

Fonte: dados da pesquisa, 2011.
7.2 Avaliagdo das habilidades e competéncias

Para a avaliacdo das habilidades e competéncias esperadas para 0s egressos, 0
resultado foi de concordancia para todas as habilidades, apresentando média de escore
acima de 4. Das 12 habilidades sugeridas, dez apresentaram escores maiores ou iguais a
4, representando 80% dos resultados; ainda assim, as duas restantes ficaram com escore
acima de 3, valor que reforca a aceitacdo do programa proposto conforme apresentado
no Quadro 10.
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Quadro 10 - Opinido dos egressos quanto as habilidades e competéncias desejadas

Frequéncia dos Média
7
Contetdos escores Es;:c()(l)r/z ; dos
5 4 3 2 1 ~— escores
Projetar e conduzir experimentos e interpretar resultados 6 3 1 2 7497 3,83
Demonstrar familiaridade com conceitos bésicos e temas atuais na area de ciéncia e tecnologia de
alimentos 9 1 2 100 4,58
Planejar, gerenciar e supervisionar o funcionamento de unidades de processamento de alimentos 4 2 4 2 83,3 3,66
Identificar, descrever e solucionar problemas em unidades de processamento de alimentos, com a
aplicagdo de processos investigativos, em equipe multidisciplinar 73 11 833 4,16
Utilizar equipamentos e técnicas relacionados com a ciéncia dos alimentos 6 3 2 1 91,63 4,16
Resolver problemas e planejar agdes para o desenvolvimento da préatica profissional 8 4 100 4,33
Capacidade para buscar informagdes e aplica-las na &rea de ciéncia e tecnologia de alimentos 9 1 2 100 458
Gerenciar o proprio processo de aprendizado académico e profissional 9 2 1 100 4,66
Identificar e discutir tendéncias e inovacOes na area de ciéncia e tecnologia de alimentos 9 2 1 91,63 4,58
Capacidade para desenvolver projeto interinstitucional 5 5 1 1 91,63 4,16
Utilizar novas tecnologias e metodologias de ensino 7 2 1 2 83,3 4,16
Compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissional 7 3 1 1 91,63 4,33

Fonte: dados da pesquisa, 2011.

" Os escores sd0: 5 (concorda plenamente) e 1 (discorda totalmente)
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7.3 Avaliacdo da contribuicdo de cada uma das atividades pedagogicas para as
habilidades e competéncias propostas para 0s egressos do curso

E por fim, na ultima questdo do questionario, o avaliador deveria expressar
opinido quanto a contribuicdo de cada uma das atividades pedagogicas para as
habilidades e competéncias propostas, para os egressos do curso. Nessa questdo, 0
avaliador deveria registrar sua opinido dando uma nota de 0 a 3.

Observou-se que, na opinido dos avaliadores, as atividades pedagdgicas
propostas para os trés modulos contribuirdo para que o estudante adquira ou desenvolva
pelo menos 11 das 12 habilidades e competéncias listadas. O resultado foi uma média
global acima de 2, para a maioria das habilidades, sendo considerado bom. Apenas uma
habilidade obteve média global igual a 1,79 que, na opinido dos avaliadores, seria uma
habilidade que nenhuma das atividades pedagodgicas propostas nos trés maodulos

contribuiriam para sua aquisicdo conforme apresentado no Quadro 11.
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Quadro 11- Contribuicdo de cada uma das atividades pedagdgicas para o desenvolvimento das habilidades e competéncias propostas

para 0s egressos do curso

Médulo 1

Moédulo 2

Médulo 3

Habilidades e Competéncias Soma Medlla

Cl1 C21 C31 P1 Cl2 C22 (C32 P2 C13 C23 P3 gera

Proj:etag e conduzir experimentos e interpretar 208 25 225 233 241 200 200 241 241 200 266 2505 2727

resultados

Demonstrar familiaridade com conceitos basicose 300 266 2,66 233 2,75 266 258 241 1,75 1,41 2,08 26,29 2,39

temas atuais na area de ciéncia e tecnologia de

alimentos

Planejar, gerenciar e supervisionar o funcionamento 233 216 2,16 2,25 258 2,16 266 241 1,00 1,16 2,75 23,62 2,15

de unidades de processamento de alimentos

Identificar, descrever e solucionar problemas em 225 233 225 241 208 250 241 233 191 1,75 2,08 24.3 2,21

unidades de processamento de alimentos, com a

aplicacéo de processos investigativos em equipe

Utilizar equipamentos e técnicas relacionados com 233 283 200 233 258 266 225 216 150 150 1,75 23,89 2,17

a ciéncia dos alimentos

Resolver problemas e planejar acdes para o 191 191 191 258 241 225 225 233 25 233 233 2471 2,25

desenvolvimento da pratica profissional

Capacidade para buscar informacdes e aplica-lasna 2,00 2,08 2,08 2,33 241 200 225 225 216 208 266 243 2,20

area de ciéncia e tecnologia de alimentos

Gerenciar 0 proprio processo de aprendizado 166 1,00 1,58 258 2,16 2,33 158 208 216 241 258 2212 2,01

académico e profissional

Identificar e discutir tendéncias e inovagbesnaarea 200 2,00 2,00 200 266 200 208 258 191 1,75 200 22,98 2,08

de ciéncia e tecnologia alimentos

Capacidade para desenvolver projeto 125 141 141 208 216 141 166 2,16 233 191 191 19,69 1,79

interinstitucional

Utilizar novas tecnologias e metodologias de ensino 141 166 1,41 233 2,16 150 166 250 283 25 233 2229 2,02

Compreender e aplicar a ética e responsabilidade 208 1,83 1,83 2,16 1,83 2,08 233 2,16 200 208 216 2254 2,00

profissional

Fonte: dados da pesquisa, 2011.

C refere-se ao contetido do modulo; exemplificando: C11 — conteddo 1 do modulo 1, e assim sucessivamente para os demais. P refere-se

ao Projeto do mddulo.
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E importante ressaltar que ndo é de se esperar que todas as competéncias e
habilidades propostas, sejam alcancadas em todos os conteldos ou em todos o0s
modulos. E considerando que é possivel estruturar o curriculo em conformidade com a
metodologia de ABP, em diferentes formatos, as habilidades e competéncias, 0s
modulos temaéticos, os objetivos, bem como os conteldos para suporte, poderdo ser
redefinidos em qualquer tempo, de acordo com os objetivos de cada demanda
especifica.

Conforme Veiga (2001), o sucesso de um projeto educacional estd diretamente
relacionado com o Projeto Pedagdgico desenvolvido, o qual devera estar em constante
processo de avaliagdo. Desse modo, as fases do projeto que foram apresentadas deverao
ser analisadas e avaliadas, antes de serem implementadas e/ou adaptadas para outras
areas, e para outro tipo de publico e durante o seu oferecimento. Nesse sentido, essa
proposta ndo pode ser vista como um produto pronto e acabado, ja que é preciso levar
em consideracdo as peculiaridades de cada area, de cada publico.

Cabe ainda ressaltar que as vantagens resultantes da metodologia ABP curricular
para a aprendizagem sdo significativas, conforme apontado por diferentes pesquisadores
(FILHO e RIBEIRO, 2009; ENEMARK e KJAERSDAM, 2009; RIBEIRO, 2008;
MEHL, 2005; THOMAS, 2000; CORD, 2005; NEWMAN, 2004).

Espera-se que, ao ser implementado, esse projeto pedagdgico resulte numa
maior preparacdo dos estudantes no que diz respeito a resolucdo de problemas reais.
Possibilitando busca de informacdo, familiaridade com as fontes de informacdo,
facilidade na aplicacdo do conhecimento adquirido, retengdo do conhecimento adquirido
e, de um ponto de vista mais subjetivo, que o processo de aprendizagem seja mais

estimulante e interessante.

7.4 Proposta de questiondrio para avaliagdo de atividades didaticas

Como proposta de questionario para avaliacdo das atividades didaticas ao longo
do curso, um modelo de questionario é apresentado no quadro 12, contemplando itens a
serem avaliados como: objetivos, conteddo, metodologia, avaliagdo da aprendizagem,

professor/tutor e auto-avaliacéo.
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Sugestao para questionario
Avaliacéo das atividades didaticas propostas ao longo do curso
Cada estudante devera responder as questes com nota de 1 a 5.

Quadro 12 - Modelo de questionario para avaliacao

Escores

112|345

Objetivos

Conheco os objetivos do curso

Os objetivos da atividade didatica foram apresentados pelo professor no inicio do semestre

1

2.

3. Os objetivos da atividade didatica estdo sendo alcancados

4.  Os objetivos da atividade didatica sdo coerentes com 0s objetivos do curso

Contelido

A organizacdo do conteldo no AVA facilita a navegacao e aprendizagem

Os formatos utilizados na apresentacdo dos conteldos ajudam no processo de motivacdo e compreensao

Os contelidos abordados sdo necessarios para minha formagao profissional

5
6
7. Os contetdos propostos sdo compativeis com 0s objetivos propostos
8
9

A forma como os contetdos sdo apresentados favorecem o processo de aprendizado

10. O uso de diferentes recursos visuais foi importante no processo de aprendizado

11. Os textos para leitura (livros, apostila, trabalhos cientificos) foram importantes no processo de aprendizado

12.  As simulagGes e animacdes apresentadas foram importantes para o processo de entendimento do contetdo

Metodologia

13. A metodologia de ABP foi aplicada eficientemente

14. A metodologia favoreceu o processo ensino-aprendizagem

15. A metodologia estimulou formar juizo critico perante as situagdes problemas

16. A metodologia possibilitou a participar ativa do estudante

17. A metodologia facilitou o estabelecimento de relagéo entre situacédo estudada e situagéo real

18. A metodologia utilizada permitiu interacdo entre alunos e professor/tutor

19. As atividades desenvolvidas foram importantes no processo de entendimento do conteudo
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Avaliacdo da Aprendizagem

20. A avaliacdo da aprendizagem foi coerente com 0s objetivos propostos
21. A avaliacdo foi compativel com a metodologia
22. Hareorientacdo sobre os erros cometidos na avaliacdo da aprendizagem
23. Os instrumentos de avaliacdo avaliam também o conhecimento prévio
O professor/tutor
24. O professor/tutor demonstrou dominio do conteddo
25. O professor/tutor foi pontual no acompanhamento do processo de ensino aprendizagem dos alunos
26. O professor/tutor desempenhou o papel de facilitador da aprendizagem
27. Os questionamentos do professor/tutor estimulam os alunos a buscar outras fontes de conhecimento
Auto avaliacdo e avaliacdo dos pares
28. Participo ativamente nas discussdes em grupo
29. Compartilho material pesquisado
30. Contribuo para 0 bom desempenho do meu grupo
31. Procuro estabelecer relacdo entre o contetido abordado e outros contetidos ou fatos ja conhecidos
32. Interagi com o professor/tutor e com 0s outros estudantes, em especial com o0s estudantes do meu grupo
33. Sou participativo e assiduo em todas as atividades desenvolvidas pelo meu grupo

Os escores sdo: notas de 1 a 5, sendo 5 (concorda plenamente) e 1 (discorda totalmente)
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7.5 Avaliacdo do Ambiente de Simulacéo de Perguntas e Respostas (P&R)

7.5.1 Avaliagéo geral

Na avaliacdo geral, 0 Ambiente de Simulagdo de Perguntas e Respostas obteve-
se uma avaliacdo muito boa, apresentando 74,97% de seus escores maiores ou iguais a 7
(lembrando que o escore 7 significa bom, e os escores 8 e 9, muito bom). No entanto, a
média dos escores foi de 6,7 0 que representa uma avaliagdo regular. Pode-se atribuir a
média baixa a avaliacdo de dois avaliadores que foram bastante divergentes das demais
e apresentam-se como dois casos especificos: um avaliador ndo conseguiu desenvolver
nenhuma das atividades propostas e outro ndo sentiu suas expectativas contempladas
pela proposta.

A avaliacdo do design geral do ambiente, bem como o tamanho das letras dos
textos, obteve avaliacdo muito boa, representando 91,63% e 100% dos escores superior
ou igual a 7, respectivamente. O tamanho das letras obteve média geral dos escores de

8,50 e, o design geral do ambiente, média dos escores de 8,25 (Quadro 13).

Quadro 13 - Avaliagdo dos diferentes atributos relacionados aos topicos gerais por
freqliéncia e percentagem

Frequéncia dos escores (%) Média

Topicos Avaliados Escores dos
9 8 7 6 5 4 3 2 1

>7 escores

Avaliagéo geral do

Ambiente de Simulaggio 1 1 6 2 1 1 - - - 7497 6,66
de Perguntas e Respostas
Tamanho das Letras 7 4 1 - - - - - 100,00 8,50
Design Geral do

5 6 i 91,63 8,25

Ambiente

Fonte: Dados da pesquisa, 2011
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Essa avaliagdo demonstra que o resultado regular pelos avaliadores do Ambiente
de Simulacdo de Perguntas e Respostas, ndo reflete um problema técnico, originario de
conformacdo do design ou inadequacdo ergondmica, e sim uma critica a outros
atributos, que ficaram visiveis nas questfes posteriores.

Quando questionados em que o ambiente havia estimulado, os avaliadores
tiveram a possibilidades de dar mais de 1. Com maior frequéncia de citacdo aparece o
auxilio na discussdo com 0 grupo e na pesquisa, que segundo os avaliadores, foram
propiciados pelo ambiente. Estes dois atributos aparecem citados em 91,63% dos
questionarios. Posteriormente, a avaliacdo atribui destaque ao estimulo que o ambiente
forneceu para a solugdo do problema. Este atributo foi citado em 50% das avaliagGes.
Com menor frequéncia de citacdo, apareceu o estimulo ao aprendizado (33,32%) e o
estimulo a reflexdo dos passos dados (24,99%).

Em um dos casos apareceu a afirmativa de que o Ambiente de Simulacdo de
Perguntas e Respostas ndo havia estimulado em nada. No entanto, essa afirmacéo foi
feita pelo avaliador que ndo conseguiu concluir nenhuma das atividades, e relatou a
pesquisadora ter ficado muito confusa com o AVA, pois para ele era tudo novo (Figura
34).

Figura 34 - Atributos que o Ambiente de Simulacao de P&R estimulou, por
frequéncia

Fonte: Dados da pesquisa.
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7.5.2 Avaliacdo das perguntas

A maioria dos avaliadores (91,63%) respondeu que o formato de perguntas
gerou um sentimento de confusdo (Quadro 14). No entanto, este atributo é avaliado
como positivo, uma vez que, para o P&R, teve como base de a¢do a apresentacdo de
uma pergunta ndo clara, que deveria impulsionar os avaliadores a buscarem a resposta
correta, seja por meio da discussdo ou da pesquisa.

Outros atributos que vém confirmar essa hipétese sdo os de que as perguntas
estimularam a reflexdo (citada por 58,33% dos avaliadores) e a pesquisa (citada por
41,65% dos avaliadores). Alguns avaliadores (16,66%) ainda destacaram que as

perguntas eram claras e precisas.

Quadro 14 - Avaliacdo das perguntas, com a frequéncia de citacdo, em namero de
vezes e percentagem

A apresentacdo das perguntas... Frequéncia de citacéo

n° de vezes %
Te deixou confuso 9 91,63
Estimulou a pesquisa 5 41,65
Foi clara a precisa 2 16,66
Estimulou a reflexéo 7 58,33

Né&o fez diferenca - -

Fonte: Dados da pesquisa 2011

7.5.3 Avaliacéo das alternativas fornecidas como respostas

Da mesma forma que ocorreu na avaliacdo das perguntas, a avaliagdo da
apresentacdo das alternativas, teve maior frequéncia de citagdo a afirmativa de que as
alternativas deixaram o avaliador confuso. Tal atributo foi citado em 58,33% dos casos
(Quadro 15). Novamente, ressalta-se a importancia de reconhecimento deste atributo,
uma vez que é por meio dele, que os avaliadores iriam buscar a resposta correta.
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Entende-se que, na metodologia de ABP, com esse atributo surgiria a efetividade do
Ambiente de Simulacdo de Perguntas e Respostas, como eficaz na solugdo de um
problema. E nesse sentido, os avaliadores, citaram a importancia das alternativas de
respostas, para o estimulo a pesquisa e a reflexdo (ambas citadas em 41,65% dos casos).

As alternativas de respostas também foram avaliadas por 33,32% dos
avaliadores como responsaveis pelo estimulo ao trabalho em grupo. Para compreender
tal resposta, estima-se que os individuos que marcaram esta opcdo (com a excecdo de
um) pertenciam ao Unico grupo que concluiu efetivamente a proposta da simulacéo.
Assim, pressupde-se que tenham reconhecido este estimulo, pois, conseguiram na

pratica vivenciar a experiéncia da discussao e reflexdo em grupo.

Quadro 15 - Avaliagéo das alternativas fornecidas como respostas, com frequéncia
de citacdo, em numero de vezes e percentagem

As alternativas fornecidas como Frequéncia de citacdo

respOStaS... n° de vezes %

Te deixaram confuso 7 58,33
Estimularam a pesquisa 5 41,65
Foram pobres 1 8,33
Estimularam a reflexéo 5 41,65
Estimularam o trabalho em grupo 4 33,32

Fonte: Dados da pesquisa 2011

7.5.4 Relatério final

Outro item importante para ser avaliado foi o relatério final, que era gerado apds
o término do ciclo do ambiente (Quadro 16). Este relatorio trazia sempre um feedback
aos avaliadores, parabenizando-os quando tivessem concluido a pratica com sucesso,
sem escolhas de alternativas erradas, ou alertando-o0s, que alguns passos haviam sido

errados.
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Quadro 16 - Avaliacdo do Relatorio Final gerado pelo Ambiente de Simulagdo de
Perguntas e Respostas, por frequéncia e percentagem

Frequéncia de citagéo

O relatdrio final gerado pela simulacéo...

n° de vezes %
Te deixou confuso 2 16,66
Estimulou a refazer a atividade 7 58,33
Estimulou a reconhecer os erros cometidos 6 50,00
Estimulou a reflexéo 4 33,32
Né&o fez diferenca 1 8,33
Né&o foi gerado 3 24,99

Fonte: Dados da pesquisa 2011

Quando havia a ocorréncia de erro, automaticamente era adicionado ao relatério
final um pequeno texto referente aquela ocorréncia, mas sem explicitar ao avaliador tal
fato. Assim, o avaliador tomava conhecimento de algum passo errado, mas teria de
interpreta-lo e identifica-lo segundo suas préprias habilidades.

A maioria dos avaliadores (58,33%) afirmou que o relatério estimulou a refazer
a atividade, quando dava um feedback, apontando um erro em alguma etapa da
simulacdo. Assim, pbde-se concluir que, ao tomarem conhecimento de que a préatica
havia apresentado erros, os avaliadores retornavam ao inicio para tentar refazer a
atividade. Esta afirmativa vai de encontro com a citacdo em 50% dos avaliadores de que
o relatorio foi fundamental para reconhecer os erros apresentados na simulacdo. Supde-
se que os avaliadores tenham feito este reconhecimento durante a discussdo com o
grupo, da reflexéo sobre as questdes e alternativas ou ainda durante novas pesquisas.

Dessa forma, também é importante relatar que 33,32% dos avaliadores
afirmaram terem sido estimulados a refletir sobre onde erraram, apés receberem o
relatério final do ambiente, e que, um grupo teve problemas ao visualizar este relatério
(24,99% dos avaliadores). Com menor frequéncia aparecem as afirmativas de que o
relatorio final gerou confusdo (16,66% dos casos) ou ndo fez diferenga (8,33%). As
afirmativas de que o relatério final deixou os avaliadores confusos, pode ser
compreendida como positiva, na medida em que este ndo foi projetado para ser claro e
preciso, mostrando explicitamente quais e onde foram os erros cometidos. E importante
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ressaltar que o avaliador que afirmou “ndo ter feito diferenca o acesso ao relatério
final”, ndo teve acesso a ele, uma vez que ndo conseguiu realizar a atividade.

Outro questionamento possibilitou aos avaliadores explicitarem mais alguns
pontos importantes na avaliacdo do Ambiente de Simulacdo de Perguntas e Respostas
(Quadro 17). Todas as afirmativas apresentadas tiveram porcentagem de citacdo
superior a 41,65%, com excecdo de um avaliador que disse ndo concordar com
nenhuma das afirmacdes apresentadas.

A grande maioria (91,63% dos casos) fez avaliacdo positiva das cores utilizadas
no ambiente e 74,97% dos avaliadores relataram que links e botdes eram facilmente
identificAveis. Essas duas afirmativas ratificam a avaliacdo positiva do design do
ambiente como um todo. Os avaliadores também disseram, em sua maioria, que 0
ambiente foi de facil utilizacdo (91,63%). Uma grande porcentagem (83,3%) também
afirmou que a disposicdo dos contetudos do ambiente seguiu uma ldgica crescente, e que
os termos empregados foram claros (66,64%). Por Gltimo, destacaram a necessidade de
reavaliar o tutorial do ambiente, o qual foi avaliado como suficiente para esclarecer o

funcionamento do mesmo somente em 41,65% dos casos (Quadro 18).

Quadro 17- Avaliacdo do Ambiente de Simulacdo de Perguntas e Respostas por
frequéncia e percentagem

Opcoes sobre o Ambiente de Simulacdo de Perguntas Frequéncia de citacéo

e Respostas que os avaliadores concordam n° de vezes %
A introducdo do ambiente esta clara sobre sua funcéo e 9 74.97
proposta ’
O tutorial é suficiente para esclarecer como o0 ambiente

) 5 41,65
funciona
Os termos utilizados séo claros 8 66,64
As cores utilizadas no ambiente foram adequadas 11 91,63
A disposicdo dos conteudos seguiu uma logica crescente 10 83,30
Os links e botbes quando presentes sdo facilmente
A 9 74,97
identificaveis
O ambiente é de facil utilizagédo 11 91,63
Né&o concordo com nenhuma 1 8,33

Fonte: dados da pesquisa 2011
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7.5.5 Avaliacdo do Laboratério Virtual

Para avaliar o recurso didatico do Laboratério Virtual (LV) foram elaboradas
seis questdes, sendo que trés foram organizadas no modelo de escala Likert com escores
e, as demais, organizadas segundo o modelo de alternativas, onde o avaliador poderia
selecionar multiplas afirmativas.

Apesar de ter sido preferido em relacdo ao P&R, o LV, obteve uma avaliagéo
geral inferior. A avaliacdo geral do Laboratério apresentou apenas 33,32% dos escores
maiores ou iguais a 7, e uma média geral dos escores de 6,41, o que classifica 0 recurso

como regular (Quadro 18).

Quadro 18 - Avaliacao geral do Laboratdério Virtual, por frequéncia, percentual
dos escores maiores que 7% e média geral (%)

Frequéncia dos escores Escores > Media
Aspéctos Avaliados . ~ dos
9 8 7 6 5 4 3 2 1 7(%) escores
Avaliacdo Geral do
¢ 1 - 3 4 1 - - - 3332 641
Laboratério Virtual
Figuras 3 3 4 1 - 1 - - - 58,33 7,40
Tamanho das Letras 6 3 2 - - 1 - - - 74,97 8,00
Design Geral 6 5 - - - 1 - - - 74,97 8,16

Fonte: dados da pesquisa 2011

Ao se observar a avaliacdo de atributos bésicos do design, também mensurados
na forma de escala, com escores, pode-se notar que a média geral dos escores de cada
atributo é acima de 7, o que indica uma avaliagdo boa. A avaliagdo dos atributos do
design, como por exemplo, o tamanho das letras e design geral, pode-se observar uma
porcentagem significativa de escores maiores ou iguais a sete (74,97%). O mesmo
ocorre com a avaliacdo das figuras do ambiente que tem 58,33% dos escores iguais ou
superiores a 7.

Apesar da avaliacdo regular, a preferéncia pelo Laboratério Virtual com relagéo
ao Ambiente de Simulacdo de Perguntas e Respostas, pode indicar que os avaliadores
visualizaram mais possibilidades didaticas e de interacio com o ambiente do
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laborat6rio. Também se reforca a idéia de que, ao acessarem o LV, correspondente ao
problema 2, os avaliadores j& tinham construido determinado conhecimento sobre o
tema do problema e assim conseguiram vislumbrar o ambiente do laboratorio com
menor esforco do que o fizeram anteriormente com o recurso de P&R.

Para complementar a avaliacdo geral atribuida ao LV, fez-se uma série de
perguntas que almejavam destacar as possiveis caracteristicas que refletiam a avaliacdo
dada. A primeira delas foi verificar quais estimulos o LV propiciou.

O estimulo mais destacado pelos avaliadores, foi o de solucionar o problema,
que apareceu em 74,97% dos casos, seguido, pelo estimulo da aprendizagem (66,64%),
da pesquisa (58,33%) e da discussdo em grupo (50%) (Quadro 19).

Quadro 19 - Avaliacao dos estimulos causados pelo Laboratério Virtual nos
avaliadores, com frequéncia de citacdo, em namero de vezes e percentagem

L ) Frequéncia de citacéo
O Laboratorio Virtual te estimulou...

n° de vezes %
Em nada - -
A discutir com o grupo 6 50,00
A pesquisar 7 58,33
A aprender 4 66,64
A desistir da atividade 3 24,99
A solucionar o problema 9 74,97
A tentar solucionar sozinho - -
A refletir sobre cada passo 4 33,32

Fonte: dados da pesquisa 2011

Importante ressaltar as diferencas das avaliagbes dos dois recursos didaticos
utilizados nos dois problemas. O Ambiente de P&R obteve 91,63% de afirmativa que
indicavam o estimulo da discussdo em grupo contra 50% do LV. A diferenca dos
percentuais é grande. Segundo hipo6tese, ambos os ambientes foram projetados para
estimular a discussdao em grupo, que € parte integrante fundamental da proposta da
metodologia ABP, portanto, por que efetivamente um ambiente é reconhecido como

mais eficaz nesse estimulo do que o outro?
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Uma das possiveis explicagGes, com ja mencionado, é o fato dos avaliadores, ao
chegarem ao problema 2, apresentado no LV, ja tinham construido uma base de
conhecimentos que os possibilitaram, manusear 0 ambiente, sem recorrer muito ao
grupo e as trocas que ele possibilita. Por isso, efetivamente o reconhecimento de
estimulo a discussdo em grupo no Laboratério Virtual € menor.

Com menor frequéncia de citacdo apareceu o estimulo a reflexdo de cada etapa
da determinacdo de proteina (33,32%) e a afirmativa de que o LV estimulou a
desisténcia da atividade (24,99%). Os avaliadores que afirmaram se sentirem
estimulados a desistirem da atividade, ndo conseguiram prosseguir com as atividades,
devido a um erro no sistema. O ambiente do laboratério permaneceu estatico, ou seja,
congelou uma imagem em determinado ponto, durante a execucdo da atividade, pelos
avaliadores. No entanto, estes avaliadores foram contatados e foi solucionado o
problema para que eles pudessem refazer esta atividade.

Para complementar a avaliacdo do recurso do LV foi também apresentada uma
questdo com mudltiplas alternativas (Quadro 20). O item que obteve maior indice de
concordancia, citado por 11 avaliadores, foi a afirmativa de que os “objetos presentes no
laboratério foram prontamente identificaveis™. Esta avaliagdo € muito importante, visto
que o LV tem como principio basico de funcionamento, a identificacdo e
reconhecimento dos itens que remetem aos encontrados em um laboratorio real.

Citado por 10 avaliadores apareceram as afirmativas de que 0s “termos
utilizados foram claros”, e “as cores foram adequadas e o contetdo foi disposto
seguindo uma légica coerente”. Todas estas avaliacfes sdo importantes uma vez que
fornecem feedback da interface e da programacao do ambiente.

Citado por 9 avaliadores apareceu a afirmativa de que “os textos presentes
durante a simulagdo foram facilmente compreendidos”. Apenas 7 avaliadores
concordaram com a afirmativa de que, “quando alguma atitude errada foi tomada no
ambiente, foi possivel rapidamente identificar que se tratava de uma escolha errada”.
Esse resultado mostrou que os feedbacks textuais funcionaram melhor que os feedbacks
no préprio sistema, como foi 0 caso do P&R. Estes ultimos demandaram mais esforco
cognitivo dos avaliadores para seu reconhecimento.

Outro dado importante foi o de que, apenas 5 avaliadores concordaram que 0
“tutorial e a introdugéo foram claros e eficientes”. Tal fato aponta para a necessidade de

reestruturacdo dos textos contidos na introducéo ao laboratorio e no tutorial.
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Cabe salientar que a maioria dos avaliadores encontrou dificuldades na
utilizacdo do LV, e apenas 3 avaliadores acharam o “acesso facil” e ndo precisaram
recorrer ao link “passos ABP” e ao problema novamente. Este tltimo dado pode indicar
que houve uma compreensdo rapida por parte dos avaliadores do problema, que o
entenderam de forma precisa, ndo necessitando relé-lo no decorrer da atividade.

Apenas 1 avaliador afirmou que os links e botbes quando presentes foram
facilmente identificaveis. Os demais ndo concordaram com a afirmativa, embora tenham

avaliado positivamente o design geral do ambiente em questdes anteriores.

Quadro 20 - Afirmativas sobre o Laboratério Virtual que os avaliadores
concordam, com frequéncia de citacdo em vezes e percentagem

Opcdes sobre o Laboratdrio Virtual que os avaliadores Frequéncia de citagéo
concordam n° de vezes
A introducgdo do ambiente esta clara sobre sua funcéo e proposta 5
O tutorial é suficiente para esclarecer como o ambiente funciona 5
Os termos utilizados séo claros 10
O link “Passos ABP” foi utilizado durante a simulagao 2
Foi necessério retornar ao texto do problema durante a simulagéo 2
As cores utilizadas no ambiente foram adequadas 10
A disposicdo dos conteudos seguiu uma logica crescente 8
Os links e botbes quando presentes sdo facilmente identificaveis 1
O ambiente é de facil utilizacdo 3
Os objetos presentes no ambiente s&o de facil identificagéo 11

Né&o concordo com nenhuma -

Quando alguma atitude errada foi tomada no ambiente foi possivel
rapidamente identificar que se tratava de uma escolha errada

Os textos que aparecem durante a simulacdo no laboratorio sdo
facilmente compreendidos

Fonte: dados da pesquisa 2011
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7.5.6 Avaliacao do Trabalho em Grupo

Para avaliar o trabalho em grupo, foram elaboradas cinco questdes, sendo uma
questdo no modelo de multiplas afirmativas e o restante no modelo de escala com
escores. Primeiro buscou-se avaliar o trabalho em grupo de forma geral, e obteve-se
91,63% dos escores iguais ou maiores que 7, o que qualifica o trabalho em grupo como
muito bom, segundo a opinido dos avaliadores (Quadro 21). A média geral dos escores
foi 7,75.

Quadro 21 - Avaliacao geral do trabalho em grupo, através de escores

Frequéncia dos escores Escores Média
Topicos Avaliados dos
9 8 7 6 5 4 3 2 1 27(%)

escores

Avaliagdo geral do 2 6 3 1 - - - - - 91,63 7,75
trabalho em grupo
Autoavaliacdo da

2 2 5 1 1 - 1 - 74,97 6,75

participacéo no grupo

Desenvoltura dos

diferentes papéis dos 2 6 2 2 - - - - - 83,30 7,66
membros no grupo

Processo de construgéo do

] 2 - 5 - - - - 83,30 7,75
conhecimento em grupo

Fonte: dados da pesquisa 2011

A maioria dos avaliadores fez uma autoavaliacdo positiva de sua participa¢do no
grupo, uma vez que, 74,97% dos escores foram maiores ou iguais a 7. A média geral
dos escores desta autoavaliacdo foi de 6,75. Apesar do alto indice de escores maiores ou
iguais a 7, a média geral foi baixa devido a avaliagdo de dois avaliadores em especifico:
um que demonstrou ndo ter se sentido a vontade com o trabalho em grupo e outro
avaliador que ndo conseguiu executar as atividades e tambeém visualizou-se como
inconsistente com o grupo.

A boa avaliacdo do trabalho em grupo também foi confirmada com a avalia¢éo
do desempenho dos integrantes nos grupos, que apresentou 83,3% dos escores maiores

ou iguais a 7, e com a avaliacdo do processo de construcdo de conhecimento em grupo,
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também 83,3% dos escores maiores ou iguais a 7 (Tabela 22). As medias gerais para
estes itens foram 7,66 e 7,75, respectivamente.

Quadro 22 - Afirmativas sobre o trabalho em grupo que os avaliadores
concordam, com a frequéncia de citacdo, em nimero de vezes e percentagem

Frequéncia de citacéo

O trabalho em grupo...

n° de vezes

Proporcionou uma maior facilidade para solucionar o 9
problema

Gerou conflitos entre 0s membros -
Permitiu uma melhor discussdo entre os membros 10

Foi cansativo 1

Foi uma excelente experiéncia 7
Aumentou a produtividade de seus membros 5
Permitiu a cooperagdo de todos os membros 10
Sobrecarregou apenas um membro 1

Nenhuma das anteriores -
Fonte: dados da pesquisa 2011

Para complementar a avaliacdo do trabalho em grupo, fez-se uma questédo com
maultiplas afirmativas que envolviam o trabalho em grupo. A maioria dos avaliadores
(10) concordou que o trabalho em grupo permitiu uma melhor discussdo entre 0s
membros e permitiu a cooperacédo entre eles. Uma grande parte dos avaliadores também
concordou que o trabalho em grupo facilitou a resolucéo do problema (5).

Quanto a afirmativa de que o trabalho em grupo “foi uma excelente
experiéncia”, foi mencionado por 7 avaliadores. E também afirmaram que o trabalho
em grupo aumentou a produtividade dos membros.

Um avaliador afirmou que o trabalho em grupo foi cansativo e outro, afirmou
que o trabalho em grupo sobrecarregou 1 membro. Este Gltimo avaliador foi 0 mesmo
que ndo conseguiu desenvolver a atividade e por isso visualizou sua ndo participagéo

como motivo de sobrecarga dos demais membros.
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7.5.7 Avaliacdo da Metodologia ABP

A avaliacdo geral da metodologia obteve 83,3% dos escores maiores ou iguais a
7, 0 que a classifica a ABP como uma metodologia bem aceita e apreciada pelos
avaliadores que desenvolveram suas atividades seguindo a metodologia proposta
(Quadro 23). A média geral dos escores para esta avaliacdo foi de 7,33. Quando
comparada a metodologia de ensino tradicional, 66,6% dos escores foram maiores ou

iguais a sete, com média geral dos escores de 6,91.

Quadro 23 - Avaliacado geral da metodologia ABP e em comparacéo ao método
tradicional de ensino

o ' Frequéncia dos escores Escores Média

Topicos Avaliados dos
9 8 7 6 5 4 3 2 1 27(%)
escores

Avaliacéo geral 1 5 4 1 1 - - - - 83,30 7,33
Com relacédo ao
método tradicional,
0 que os avaliadores 1 4 3 1 3 - - 66,69 6,91

acharam da
metodologia ABP

Fonte: dados da pesquisa 2011

Esta avaliacéo reflete a preferéncia da maioria pela metodologia ABP. Trés dos
escores obtidos foram iguais a 5, que classificam a metodologia ABP como equivalente
a tradicional, ndo sendo nem melhor, nem pior. Duas destas avaliacbes com escore 5
foram atribuidas por dois daqueles avaliadores que apresentaram suas avaliacdes
discrepantes do restante do grupo. Isso porque, um deles, como ja mencionado, ndo
conseguiu realizar as atividades conforme exigéncia da metodologia e por isso, ndo
vivenciou a metodologia ABP da forma como foi apresentada.

Um avaliador relatou que acreditava em um método de ensino a distancia que
ndo demandasse muito tempo para atividades de aprendizagem. Essa visao reflete a
idéia errbnea de que sendo a distancia, o ensino deve ser facilitado, e deve demandar
menos esforco do estudante, quando comparada a forma presencial. Nesse sentido,
Wolcott (1995) lembra que os estudantes que estudam de forma online ou a distancia
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vivenciam a aprendizagem de maneira diferente do ensino presencial, portanto ttm uma
perspectiva diferente dessa modalidade de ensino. Assim, o professor precisa estar
atento e sensivel aos obstaculos psicologicos, sociais e técnicos a serem enfrentados
pelos estudantes.

Para 11 avaliadores, a busca pela solugdo de um problema foi o ponto que mais
agradou (Quadro 24). Depois aparece com maior destaque a organizacao do trabalho em
grupo e a autonomia, citado por 9 avaliadores. O processo de tomada de decisdes
também obteve grande apreciacdo, sendo citado por 8 dos avaliadores que vivenciaram
a metodologia ABP. Com avaliacdo mediana, aparece a orientacdo do aprendizado por
um problema e a discussdo com o grupo, ambos 0s pontos citados por 6 avaliadores.
Com menor frequéncia de citacdo apareceu o levantamento de hipdteses citado por 3
avaliadores e a sintese de informacoes, citada por 1 avaliador.

A quase totalidade da concordéncia por parte dos avaliadores, de que o ponto
que mais os agradou, foi a busca pela solucdo de um problema, é muito importante,
visto que, a metodologia ABP tem como eixo central, a aprendizagem motivada por um
problema. Este fato demonstrou que os avaliadores aprovaram 0s principios da

metodologia, como eficaz e ainda a reconheceram como ponto positivo.

Quadro 24 - Avaliacdo dos pontos da metodologia ABP que mais agradam aos
estudantes, em frequéncia de citacdo, em nimero de vezes e percentagem

Na proposta da metodologia ABP, quais pontos Frequéncia de citagéo
mais agradaram aos avaliadores n° de vezes %
Nenhum - -

O trabalho organizado em grupo 9 74,97
A orientacéo pelo problema 6 50,00
A autonomia do estudante 9 74,97
O processo continuo de tomar decisdes 8 66,69
A elaboracéo dos relatorios - -
A participac¢do no férum - -
A discussdo com o grupo 6 50,00
A busca por uma solugdo de um problema 11 91,63
A sintese de informacGes 1 8,33
O levantamento de hip6teses 3 24,99

Fonte: dados da pesquisa 2011
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Posteriormente os avaliadores tiveram a oportunidade de ressaltar aqueles pontos
na metodologia que os desagradaram. O ponto que mais desagradou aos avaliadores foi
o levantamento de hipoteses que apareceu em 50% dos casos (Quadro 25). Isso porque,
muitas vezes, o levantamento de hipo6teses gera no estudante uma sensacao de confuséo,
mas é positivo do ponto de vista que impulsiona a busca por um equilibrio, que é
refletido na busca por solugbes e no envolvimento com a pesquisa. A elaboracdo dos
relatérios, que apareceu em 41,65% dos casos, foi 0 segundo ponto que mais
desagradou aos avaliadores Este ponto contrasta com o fato de que apenas um grupo
entregou efetivamente o relatdrio proposto no inicio das atividades, o que de certa forma
jaindicava a ndo adequacao dos demais grupos na elaboracdo dos relatorios.

A hipétese acima também é confirmada na medida em que 33,32% dos
avaliadores disseram ndo ter gostado também do processo de sintese de informacdes e
24,99% relataram ndo ter gostado da participacdo no forum. Dessa forma é possivel
visualizar que os avaliadores se identificam com a dindmica de discussdo proposta pela
metodologia, conforme apresentada no Quadro 25, mas, sentem dificuldades em
organizar o conhecimento adquirido e explicitar os passos dados durante a execucao da

atividade.

Quadro 25 - Avaliagdo dos pontos que mais desagradaram aos avaliadores na
metodologia ABP, com frequéncia de citacdo, em namero de vezes e percentagem

Na proposta da metodologia ABP, quais pontos Frequéncia de citacao

mais desagradaram aos avaliadores n° de vezes %

Nenhum 2 16,66
O trabalho organizado em grupo 1 8,33
A orientacdo pelo problema 2 16,66
A autonomia do estudante 1 8,33
O processo continuo de tomar decisoes 1 8,33
A elaboracéo dos relatorios 5 41,65
A participagdo no férum 3 24,99
A discussdo com o grupo 1 8,33
A busca por uma solucdo de um problema 2 16,66
A sintese de informagdes 4 33,32
O levantamento de hipéteses 6 50,00
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Fonte: dados da pesquisa 2011
A participacdo no forum ocorreu de forma timida e nao foi contemplada por

todos os avaliadores. Apenas um grupo relatou no férum o que havia pedido no inicio
das atividades, o que também confirma o fato de que os avaliadores resistiram em
sintetizar as informacdes e coloca-las no férum.

Com menor frequéncia apareceram também os seguintes pontos: O trabalho
organizado em grupo (8,33% dos casos); a orientacdo pelo problema (16,66%); a
autonomia (8,33%); e o processo continuo de tomar decisdes (8,33%). Vale ressaltar
que dois avaliadores disseram n&o ter encontrado nenhum ponto negativo na
metodologia (16,66%).

Para reforcar as avaliacdes, entdo ja feitas sobre os pontos positivos e negativos
da metodologia ABP, buscou-se em uma nova questdo identificar com quais afirmativas
fornecidas os avaliadores concordavam. A grande maioria dos avaliadores (10)
concordou que a metodologia empregada possibilitou a utilizacdo de conhecimentos ja
adquiridos (Quadro 26). Uma grande parcela dos avaliadores (9) também afirmou que é
possivel visualizar uma aplicagdo pratica dos problemas vivenciados nas simulagdes em
suas vidas profissionais, em ocasides possiveis. Outra parte consideravel dos
avaliadores (8) afirmou que a metodologia contemplou com sucesso 0 contetdo
proposto.

A maioria dos avaliadores (7) disse que a metodologia atendeu as suas
expectativas, contra 2 que disseram o contrario. Uma parcela dos avaliadores (3) ndo
manifestou-se sobre a questdo apresentada.

Um dos avaliadores, que se enquadra em um dos casos excepcionais
mencionados, ndo concordou com nenhuma das afirmativas, porque ndo conseguiu

executar as atividades dentro dos principios metodoldgicos propostos.
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Quadro 26 - Avaliacdo dos pontos que os estudantes concordam sobre a
metodologia ABP, com frequéncia de citagdo, em numero de vezes e percentagem

Pontos que os avaliadores concordam sobre a metodologia Frequéncia de citagao

ABP n° de vezes
A metodologia ABP te possibilitou usar conhecimentos que ja 10
possuia

Problemas parecidos com os propostos podem ser vivenciados 9

na sua vida profissional futura

A metodologia ABP contemplou o contetdo abordado com 8
SuCesso

A metodologia atendeu suas expectativas 7

A metodologia ndo atendeu suas expectativas 2

Né&o concordo com nenhuma 1

Fonte: dados da pesquisa 2011

Por ultimo, buscou-se identificar quais habilidades eles identificavam como
favorecidas pela metodologia. Com 74,97% de citacdo, aparecem as habilidades de
reflexdo critica sobre um tema de pesquisa, de trabalhar em grupo e de discutir um

determinado tema com outras pessoas (Quadro 27).
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Quadro 27 - Avaliagdo das habilidades que os estudantes consideram que a
metodologia favoreceu, com frequéncia de citagdo, em ndamero de vezes e
percentagem

Quais de suas habilidades os avaliadores consideram que a _Frequéncia de citagao

metodologia favoreceu n° de vezes
Nenhuma -
Habilidade de construir conhecimento através de um problema 6
Habilidade de sintese 3
Habilidade de escrita 1
Habilidade de reflexdo critica sobre um tema 9
Habilidade de pesquisa 9
Habilidade de raciocinio l6gico e matematico 5
Habilidade de compreensdo de conceitos basicos da disciplina 3
ministrada

Habilidade de trabalhar em grupo 9
Habilidade de discutir sobre um determinado tema com outras 9
pessoas

Habilidade de coopera¢do com os membros do grupo 6
Habilidade de ir além da solucéo do problema por si s6 3

Fonte: dados da pesquisa 2011

Metade dos avaliadores (6) afirmou que a metodologia favoreceu suas
habilidades em construir conhecimento, por meio de um problema e de cooperar com 0s
membros do grupo.

A habilidade de raciocinio l6gico e matematico foi citada por 41,65% dos
avaliadores, enquanto a habilidade de sintese e de ir alem da solug&o do problema por si
SO aparecem na citacdo de 24,99% dos avaliadores.

Importante também ressaltar que apenas um avaliador (8,33%) identificou que a
metodologia favoreceu sua habilidade de escrita. Este dado reflete a ma avaliacéo obtida

com a sintese de informacdes e elaboracao de relatorios, dada como negativa.
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7.5.8 Criticas e Sugestbes

Para finalizar as avaliagbes, reservou-se um espaco para que os avaliadores
registrassem suas criticas e sugestdes, seja ao método, aos recursos didaticos ou mesmo
a disposicdo dos contetdos no ambiente virtual.

Alguns avaliadores escreveram criticas e sugestfes que serdo apresentadas na

integra e discutidas.

“A metodologia de ensino é interessante. Entretanto, alguns pontos devem ser
observados: Se é uma metodologia para ensino a distancia, geralmente os avaliadores
ndo tém tempo para fazer pesquisa. E essa metodologia requer tempo para trabalho em
grupo e pesquisas. Assim, deveria haver material disponivel no sistema como consulta;
Tive muita dificuldade no manuseio da pipeta no laboratorio virtual; Por causa da
disponibilidade de tempo insuficiente meu grupo teve dificuldades em resolver os
problemas 1 e 2. No entanto, é uma metodologia que desperta interesse”.

(35 anos, professor)

“O tutorial poderia ser mais explicativo, pois em algumas situacfes o grupo
ficou em davida e ndo tinha como solucionar no momento da resolucdo do problema. O
chat ndo funcionou (talvez por problemas na internet), se funcionasse seria uma boa
ferramenta para o grupo discutir o problema simultaneamente (os membros ficaram em
meios diferentes, Yahoo Messenger e MSN).O laboratorio virtual esta bem elaborado,
visualmente bonito, mas apresenta dificuldade na realizacdo das etapas, pois € de
dificil manipulacéo (para pipetar os compostos foi bastante complicado) e o tutorial
ndo explica como fazer essa manipulagéo. Essas dificuldades quase levaram o grupo a
desistir, mas, por outro lado, instigaram o grupo a tentar solucionar o problema. A
idéia do video apds a simulacdo no laboratério virtual foi muito boa, pois, como
podemos perceber, a andlise simulada ndo tinha todos os passos da metodologia,
assim, com o video o avaliador pode comparar e tirar suas duvidas a respeito do
método. A metodologia ABP €& muito interessante e acredito que, com 0s ajustes
Necessdarios, atingird o objetivo de auxiliar na aprendizagem a distancia”.

(32 anos, professora)
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“A metodologia ABP é muito interessante e certamente serda um importante
recurso para o ensino a distancia”.

(36 anos, professor)

“Tive dificuldade de seguir junto com o grupo. Me confundi no pvanet e nas
ferramentas. Faltou dedica¢do da minha parte. Tive problemas com a internet”.

(46 anos, professora).

“No laboratorio Virtual - reduzir o grau de dificuldade na etapa seguinte a
pesagem da carne. No ambiente — aumentar o tempo de estabilidade da ferramenta
Chat, para que mantenha os membros do grupo no ar sem desconectar. No Chat -
permitir que apare¢a o nome de todos os participantes do grupo na janela “todos”,
para que possamos verificar imediatamente se estamos ou ndo conectados no chat”.

(46 anos, professora).

“Creio que a fungdo do tutor é de fundamental importdncia no método PBL”.

(27 anos, professor).

“Essa pesquisa tem muito a contribuir para a criagdo de um ambiente virtual
mais interativo, principalmente quando se propde a Educacdo a Distancia, em
disciplinas com uso de laboratorio”.

“O tutor é fundamental para conseguir atingir o objetivo das atividades
propostas”.

(32 anos, professora).

“A metodologia deve ser melhor apresentada aos executores (relator e
coordenador) além disso o tutor deve ser alguém que ja entende do processo PBL, pois
desempenha um papel fundamental na conducédo dos trabalhos, principalmente nas
discussoes em grupo”.

(33 anos, professor).

“Tivemos dificuldades para discussdo através do forum, tivemos que nos reunir
de forma presencial para a solugdo dos problemas”.

(43 anos, pds-graduanda).
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De acordo com as sugestdes e criticas apresentadas, observa-se que a
metodologia proposta foi bem aceita pelos avaliadores, e que alguns ajustes técnicos sao
necessarios. Podemos observar também que os avaliadores sinalizam que a metodologia
utilizada permitiu construir a aprendizagem de uma forma ativa, a partir do problema
apresentado e dos recursos disponibilizados no AVA. Devido a flexibilidade de tempo e
espaco para a realizacdo da atividade proposta, percebe-se nas falas que os avaliadores
sentiram maior autonomia, independéncia e responsabilidade pela pesquisa sobre o
assunto do problema, evidenciando a importancia do papel do estudante nesse processo
de ensino-aprendizagem, especialmente na ABP.

De acordo com os avaliadores, a proposta da criagdo de recursos e material
didatico especifico foi importante, além de ser um motivador para a aprendizagem,
corroborando com Gibbings (2008), que afirma que o ambiente virtual de aprendizagem
possibilita agregar uma variedade de cenarios e simulagdes com situagdes reais, em um
tempo e ritmo conveniente para realizacdo do estudo e atividade.

Um aspecto importante ressaltado pelos avaliadores foi a auséncia do tutor
durante as atividades. De fato, para essa avaliacdo ndo houve a atuacdo de um tutor,
apesar de constar no questionario de avaliacdo o item referente a avaliacdo do tutor.
Esse item do questionario ndo foi considerado para os resultados e discussdo. No
entanto, conforme Branda e Lee (2000), € importante destacar que a funcao do tutor na
metodologia de ABP é de direcionar o grupo para a solucdo do problema, por meio de
questionamentos que levem os estudantes a reflexdo, de forma aprofundada, sobre o
conteddo em que o problema esta inserido.

De certa forma, na elaboragdo dos dois recursos, 0os questionamentos foram
inseridos na tentativa de levar os grupos, durante a atividade, refletirem sobre as
tomadas de decisdes. O espaco destinado as criticas e sugestdes foi util, ndo somente
como feedback técnico a programacéo e design dos recursos, como também para melhor
compreender os itens avaliados durante todo o questionario e a totalidade dos resultados
obtidos.
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V111 CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

A utilizacdo de novas TICs no processo educacional tem se apresentado como
boa alternativa e potencial solucdo para atender profissionais que atuam no mercado de
trabalho e precisam de formacdo continuada, sem a necessidade de deslocarem-se.
Apesar da variedade de cursos oferecidos na modalidade a distancia, existe uma lacuna
no que se refere ao atendimento dos profissionais docentes do ensino tecnoldgico ou
profissional.

Diante das caracteristicas e potencialidades das TICs, da criacdo de ambientes
virtuais de aprendizagem (AVA) gue possibilitem a aplicacdo de metodologia interativa
e, sobretudo, dos avancos da Internet (tecnologia banda larga) possibilitando a
integracdo entre todas as unidades superiores de ensino, o objetivo deste trabalho foi
elaborar uma proposta de projeto pedagdgico para um curso de Mestrado Profissional
em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos, aplicando os principios da Aprendizagem
Baseada em Problemas, a ser oferecido na modalidade a distancia.

O Brasil tem, em diversos estados brasileiros, grande nimero de IFs que
oferecem algum tipo de curso voltado para a area de Alimentos, que, em decorréncia da
atual situacdo do ensino superior, exigem que seu quadro de docentes esteja qualificado
em nivel de mestrado e doutorado, para atender aos indicadores de padrbes de qualidade
de ensino, solicitados pela CAPES, especialmente pela oferta e demanda por cursos de
graduacdo nessas Instituicdes.

O Projeto Pedag6gico aqui proposto sugere mudancas nas fungdes do professor e
do estudante, assim como, em toda estrutura metodoldgica do curso. Além disso, leva a
uma necessidade de mudanca curricular para atender a metodologia de ABP.

No Brasil ainda ndo existem resultados da implantacdo da ABP aplicada a
distancia. Algumas instituicdes em outros paises estdo aplicando ABP em cursos a
distdncia e apresentam resultados positivos no que diz respeito a construgdo da
aprendizagem dos estudantes.

O Projeto proposto ndo é um produto acabado, e necessita ser ampliado para sua
implantacdo, especialmente quanto a producdo do material didatico para os modulos

propostos, no entanto, é um arcabouco para futura implantacao.
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Com o objetivo de demonstrar e testar a integracdo da ABP em um AVA, foi
apresentado um contetdo da Andlise de Alimentos, utilizando dois recursos especificos:
um simulador por Perguntas e Respostas e um Laboratério Virtual. Na andlise dos
dados, e de acordo com as sugestdes e criticas apresentadas, foi possivel constatar que a
maioria dos avaliadores considerou que é possivel desenvolver atitudes e habilidades ao
estudar a partir da ABP.

No que se refere a aquisicdo de conhecimentos, constatou-se que 0s objetivos
propostos foram atingidos, uma vez que, foi possivel construir a aprendizagem, de uma
forma ativa, a partir do problema apresentado e dos recursos disponibilizados no AVA.
No entanto, ajustes técnicos especificos de programacdo dos recursos tais como:
melhorar a sensibilidade dos objetos no laboratdrio virtual, para facilitar o manuseio da
pipeta e movimentar os objetos, conforme explicitado pelos avaliadores.

Uma caracteristica importante da metodologia de ABP é a funcdo do tutor
durante as atividades dos alunos. No entanto ndo foi possivel avaliar o tutor, porque néo
houve atuacdo de um tutor. Esse fato deve ser levado em consideracdo como uma
limitacdo da pesquisa, uma vez que 0s resultados mostraram que os avaliadores
sentiram falta do tutor para orientacdes diversas.

Um fato importante a ser mencionado foi a limitacdo desse estudo quanto a
validacdo do projeto pedagdgico como um todo. A avaliagdo do projeto, do contetdo e
dos recursos, contou com 12 participantes professores na sua maioria e alunos da Pos-
graduacdo. No entanto, os resultados devem ser analisados com cautela, uma vez que o
namero e a caracteristica dos avaliadores poderiam ser maiores e avaliado pelo publico
do mestrado a que se propds o projeto, o que ndo foi possivel nesse trabalho. Nesse
sentido, sugere-se que 0 projeto seja experimentado com uma turma piloto, para
confirmacéo da eficiéncia da metodologia de ABP na modalidade a distancia na area de
alimentos conforme foi proposto.

Outro fator fundamental a ser considerado é a inexperiéncia de professores em
se trabalhar na metodologia de ABP. E recomendavel antes de aplicar o projeto em uma
turma piloto, que, os professores envolvidos, realizem debates, grupo de discusséo e
realizem treinamento sobre ABP, para compreenderem as possibilidades de sua
aplicacdo, inclusive na modalidade a distancia, bem como, para que se adaptem as

novas condi¢Bes metodoldgicas de ensino aprendizagem a que se propde.
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Com devidas adequacbes nos contetdos propostos, o Projeto podera atender
outros publicos, como profissionais que atuam na industria de alimentos. Cabe ressaltar,
que a implementacdo de um mestrado profissional para um curso de Ciéncia de
Alimentos com as caracteristicas do projeto aqui proposto, sugere mudancas
metodoldgicas bem como mudancgas nas func¢des do professor e do aluno, conforme foi

exposto ao longo da revisao de literatura e no projeto pedagdgico.
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IX APENDICE

9.1 Questionario utilizado para levantamentos de informacdes dos professores das
IFs
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9.2 Questionério de avaliacdo utilizado no projeto pedagdgico

Prezado(a) Avaliador(a):

Uma importante etapa no processo de avaliagdo de um curso € a verificar se as
habilidades e competéncias, esperadas para os egressos, serdo e, ou foram alcangadas.

Pretende-se neste projeto, o oferecimento de um curso de Mestrado Profissional, na
modalidade a distancia, para atender profissionais graduados, que atuam em instituicdes de
ensino e que desejam se especializar na area de Ciéncia e Tecnologia de Alimentos.

Para facilitar o processo de resposta, procuraremos incluir algumas informacdes

relativas ao Projeto Pedagdgico do curso.

Objetivo geral do programa de curso

O Curso de Mestrado Profissional em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos tem por
objetivo oferecer uma oportunidade de estudo em nivel de pos-graduacdo stricto sensu a
profissionais graduados, que atuam em instituicGes de ensino e que desejam se especializar na

area.

O Curso, oferecido na modalidade a distancia e aplicando principios de aprendizado
baseado em projeto (ABP), visa atender a demanda de profissionais que ja atuam na area de
ciéncia e tecnologia de alimentos, ou correlatas. A combinacdo de novas tecnologias de
informacdo e de comunicacdo (nTICs) e da metodologia do ABP garantirda um processo
educacional com elevado nivel de interagdo entre os atores envolvidos. A organizacao
pedagogica do programa garantira ndo apenas a formacdo cientifica, mas também a pratica de
habilidades comportamentais especiais e a familiarizagdo com novas tecnologias de

comunicagao na educagéo.

Descricdo da metodologia de ABP

Aprendizagem Baseada em problema — ABP, conhecida em inglés pela sigla PBL
(Problem Based Learning), pode ser definida como um conjunto de problemas preparados pelo
professor/tutor e apresentados a um grupo de estudantes. Os problemas descrevem situagdes ou
fendmenos reais. A tarefa do grupo consiste em discutir esses problemas até entendé-los, até

conseguir propor uma ou um conjunto de solucées apropriadas.
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Objetivos especificos do programa

Proporcionar formagdo cientifica relevante, desenvolvendo a capacidade de
pesquisa e inovacao na area de ciéncia e tecnologia de alimentos; e

Garantir aos participantes, a pratica de habilidades comportamentais diferenciadas e
a familiarizacdo com novas tecnologias e novas metodologias voltadas ao processo

de ensino-aprendizagem.

Competéncias e Habilidades

Apbs a conclusdo do Mestrado Profissional em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos

espera-se que os concluintes tenham adquirido os conhecimentos requeridos para 0

exercicio das seguintes competéncias e habilidades:

VI.

VIL.

VIII.

XI.
XII.

Projetar e conduzir experimentos e interpretar resultados;

Demonstrar familiaridade com conceitos basicos e temas atuais na area de ciéncia e
tecnologia de alimentos;

Planejar, gerenciar e supervisionar o funcionamento de unidades de processamento
de alimentos;

Identificar, descrever e solucionar problemas em unidades de processamento de
alimentos, com a aplicacao de processos investigativos, em equipe multidisciplinar;
Utilizar equipamentos e técnicas relacionados com a ciéncia dos alimentos;
Resolver problemas e planejar agdes para o desenvolvimento da pratica
profissional;

Capacidade para buscar informacdes e aplica-las na area de ciéncia e tecnologia de
alimentos;

Gerenciar o proprio processo de aprendizado académico e profissional;

Identificar e discutir tendéncias e inovagdes na area de ciéncia e tecnologia
alimentos;

Capacidade para desenvolver projeto interinstitucional;

Utilizar novas tecnologias e metodologias de ensino;

Compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissional;
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Atividades Pedagobgicas:

Modulo I - Seguranca Alimentar:

Contetdos para suporte: Microbiologia de Alimentos; Analise de Alimentos e Quimica
de Alimentos.

Projeto |

Modulo Il - Inovacdo na Cadeia Produtiva de Alimentos

Conteldos para suporte: Inovagdo, Tecnologia e Desenvolvimento de Novos Produtos;

Principios de Conservacao de Alimentos e Higiene Industria/HACCP.
Projeto Il

Modulo 111 - Metodologia de Investigacdo Cientifica e Tecnologias de Ensino

Contetidos para suporte: Metodologia de Pesquisa e Estratégias de Ensino

Aprendizagem.
Projeto 1l

Modulo 1V — Dissertacdo

Referente a qualquer um dos temas dos mddulos anteriores.

Descricdo dos Projetos I, 11 e 111

Durante cada semestre letivo, os estudantes deverdo atuar, em equipe, na conducdo de
um projeto. Cada semestre sera caracterizado como um tema e 0s projetos deverdo estar
relacionados aos temas. Além dos trés projetos, relacionados aos temas, o estudante atuara no
seu projeto de pesquisa da dissertacdo. Para o projeto de dissertacdo, o estudante podera usar um

dos projetos desenvolvidos em um dos semestres, expandindo os seus objetivos originais.

Os trés projetos serdo do tipo "projeto problema”, ou seja, serdo baseados em um
problema perfeitamente identificado. Os estudantes devem que comecar com a identificacdo do
problema e com a sua andlise, e, ao longo do semestre, devem encontrar métodos de solugdes,
escolhendo aquela mais adequada e, finalmente, buscar a solu¢do do problema. Durante o
desenvolvimento e execugdo do projeto, os grupos de estudantes terdo um conjunto de tarefas

planejadas e acompanhamento semanal.
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Avaliacao

1. Expresse sua opinido quanto aos conteudos relacionados no projeto do curso, dando uma nota entre 5 (concorda plenamente) a 1
(discorda totalmente):

Microbiologia de Alimentos ()
Analise de Alimentos ()
Quimica de Alimentos ()
Inovacdo, Tecnologia e Desenvolvimento de Novos Produtos ()
Principios de Conservacéo de Alimentos ()
Higiene Industrial/HACCP ()
Metodologia de Pesquisa ()
Estratégias de Ensino Aprendizagem ()
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2. Expresse sua opinido quanto as habilidades e competéncias relacionadas no projeto do curso, dando uma nota entre 5 (concorda
plenamente) a 1 (discorda totalmente) para os objetivos do curso

Habilidade e competéncias

I Projetar e conduzir experimentos e interpretar resultados

Demonstrar familiaridade com conceitos basicos e temas atuais na area de ciéncia e
Il |tecnologia de alimentos

Planejar, gerenciar e supervisionar o funcionamento de unidades de processamento de
Il |alimentos

Identificar, descrever e solucionar problemas em unidades de processamento de alimentos,
IV | com a aplicagdo de processos investigativos, em equipe multidisciplinar

V | Utilizar equipamentos e técnicas relacionados com a ciéncia dos alimentos

VI | Resolver problemas e planejar acdes para o desenvolvimento da pratica profissional

Capacidade para buscar informacdes e aplica-las na area de ciéncia e tecnologia de
IV | alimentos

IV | Gerenciar o proprio processo de aprendizado académico e profissional

IV | Identificar e discutir tendéncias e inovag¢Oes na area de ciéncia e tecnologia alimentos

IV | Capacidade para desenvolver projeto interinstitucional

IV | Utilizar novas tecnologias e metodologias de ensino

IV | Compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissional
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3. Qual a contribuigdo de cada uma das atividades pedagdgicas para as habilidade e competéncias propostas para 0s egressos do curso (registre a

sua opinido dando uma nota de 0 a 3 para quantificar a contribuicdo de cada atividade pedagdgica nas habilidades e competéncias listadas)

Habilidades e Competéncias

Atividades Pedagogicas

Modulo | Modulo 11 Maodulo 111
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Projetar e conduzir experimentos e interpretar resultados

Demonstrar familiaridade com conceitos basicos e temas
atuais na area de ciéncia e tecnologia de alimentos

Planejar, gerenciar e supervisionar o funcionamento de
unidades de processamento de alimentos

Identificar, descrever e solucionar problemas em unidades de
processamento de alimentos, com a aplicacdo de processos
investigativos, em equipe multidisciplinar

Utilizar equipamentos e técnicas relacionados com a ciéncia
dos alimentos

Resolver problemas e planejar aces para o desenvolvimento
da prética profissional

Capacidade para buscar informacdes e aplica-las na area de
ciéncia e tecnologia de alimentos

Gerenciar o proprio processo de aprendizado académico e
profissional
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Identificar e discutir tendéncias e inovacdes na area de ciéncia
e tecnologia alimentos

Capacidade para desenvolver projeto interinstitucional

Utilizar novas tecnologias e metodologias de ensino

Compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissional

Sugestdes e criticas:
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9.3 Questionario de avaliacéo utilizado para o conteado no AVA

Identificacdo

Nome: Grupo: ()1 ()2()3( )4
Idade:

Sexo:

( ) Estudante de Graduacdo ( ) Estudante de Pés-Graduacdo ( ) Professor ( ) Outros
Cidade: Estado:

Ferramentas do PVANet

1. Qual foi sua impressédo geral das ferramentas no PVANet?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Muito ruim Muito boa

2. As Ferramentas do ambiente PVANet te ajudaram... (marque quantas opcoes
desejar):

( ) Em nada () Na resolucdo do ( ) No processo de
( ) A confundir o grupo problema pesquisa
( ) Nadiscussdo em grupo  ( )
Outros:

3. Quais Ferramentas gerais foram fundamentais na solucéo dos problemas?

() Chat ( ) E-mail ( ) Ferramentas de
() Mddulo de conteddo do ( ) Biblioteca conteudo

PVANet ( ) Skype () Msn

(1) Forum () ( )
( ) Telefone Outros:

4. Quais Ferramentas gerais foram fundamentais na discussdo do grupo?
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( ) Chat ( ) E-mail ( ) Ferramentas de

( ) Forum ( ) Biblioteca conteudo

( ) Telefone ( ) Skype () Msn

( ) Nenhuma ( )
Outros:

5. Como vocé avalia a alternancia (usar simultaneamente) das ferramentas?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Muito ruim Muito boa

6. Qual dos recursos didaticos abaixo mais te agradou?

( ) Ambiente de Simulacdo Perguntas e Respostas
( ) Laboratorio Virtual

Ambiente de Simulacdo de Perguntas e Respostas

7. Qual sua avaliacao geral do Ambiente de Simulacdo de Perguntas e Respostas?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito bom

8. O Ambiente de Simulacdo de Perguntas e Respostas te estimulou... (marque quantas
opcodes desejar):

( ) Em nada ( ) A aprender () A tentar solucionar

( ) Adiscutircomo grupo () A desistir da atividade  sozinho

( ) A pesquisar ( ) A solucionar o () A refletir sobre cada passo
problema () Qutros:

9. A apresentacdo das perguntas... (marque quantas alternativas desejar):

( ) Te deixou confuso ( ) Foi clara e precisa ( ) Néo fez diferenca
( ) Estimulou a pesquisa ( ) Estimulou a reflexao () Qutros:
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10. As alternativas fornecidas como respostas... (margque quantas alternativas desejar):

( ) Te deixaram confuso ( ) Foram pobres ( ) Estimularam o trabalho em
( ) Estimularam a pesquisa () Estimularam a reflexdo  grupo

( )

Outros:

11. O relatério final gerado pela simulagdo... (marque quantas alternativas desejar):

( ) Te deixou confuso ( ) Estimulou a reconhecer () Né&o fez diferenca
() Estimulou a refazer a o0s erros cometidos ( ) Outros:
atividade () Estimulou a reflexéo

12. O que vocé achou do tamanho das letras dos textos do Ambiente de Simulacédo de
Perguntas e Respostas?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito bom

13. O que vocé achou do design geral do Ambiente de Simulacdo de Perguntas e
Respostas?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito bom

14. Marque abaixo as opgdes que vocé CONCORDA sobre o Ambiente de Simulagéo
de Perguntas e Respostas:

) A introducdo ao ambiente esta clara sobre sua funcdo e proposta.
) O tutorial é suficiente para esclarecer como 0 ambiente funciona.
) Os termos utilizados séo claros.

) As cores utilizadas no ambiente foram adequadas.

) A disposicao dos conteudos seguiu uma logica crescente.

) Os links e botdes quando presentes séo facilmente identificaveis.
) O ambiente é de facil utilizacéo.

) N&o concordo com nenhuma.

NN NN NN NN
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Laboratorio Virtual

15. Qual sua avaliacéo geral do Laboratorio Virtual?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito bom

16. O Laboratorio Virtual te estimulou... (marque quantas opcdes desejar):

( ) Em nada ( ) A aprender () A tentar solucionar

( ) Adiscutircomo grupo () Adesistir da atividade  sozinho

( ) A pesquisar ( ) A solucionar o () A refletir sobre cada passo
problema ( ) Outros:

17. O que vocé achou sobre as figuras que representam os objetos no Ambiente de
Laboratério Virtual?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito bom

18. O que vocé achou do tamanho das letras dos textos do Ambiente do Laborat6rio
Virtual?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito bom

19. O que vocé achou do design geral do Ambiente do Laboratorio Virtual?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito bom

20. Marque abaixo as opgdes que vocé CONCORDA sobre o Ambiente do Laboratorio
Virtual:

( ) A introducdo ao ambiente esta clara sobre sua fungéo e proposta.
( ) O tutorial é suficiente para esclarecer como o ambiente funciona.
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( ) Os termos utilizados sdo claros.

( ) O link “Passos ABP” foi utilizado durante a simulagao.

( ) Foi necessario retornar ao texto do problema durante a simulacao.

( ) As cores utilizadas no ambiente foram adequadas.

( ) A disposicdo dos contetidos seguiu uma logica crescente.

( ) Os links e botdes quando presentes sao facilmente identificaveis.

( ) O ambiente é de facil utilizac&o.

( ) Os objetos presentes no ambiente sdo facilmente identificaveis.

( ) N&o concordo com nenhuma.

( ) Quando alguma atitude errada foi tomada no ambiente foi possivel rapidamente
identificar que se tratava de uma escolha errada.

( ) Os textos que aparecem durante a simulacdo no laboratério sdo facilmente
compreendidos.

Trabalho em Grupo

21. Em geral, como vocé avalia o trabalho em grupo?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito bom

22. O trabalho em grupo... (marque quantas alternativas desejar)

( ) Proporcionou uma maior facilidade para solucionar o problema.
( ) Gerou conflitos entre os membros.

( ) Permitiu uma melhor discusséo entre 0s membros.

( ) Foi cansativo.

( ) Foi uma excelente experiéncia.

( ) Aumentou a produtividade de seus membros.

( ) Permitiu a cooperagédo de todos os membros.

( ) Sobrecarregou apenas um membro.

( ) Nenhuma das anteriores.

23. Como vocé avalia sua participagdo no grupo?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito boa
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24. Como vocé avalia a desenvoltura dos diferentes papéis dos membros (Relator e
Coordenador) no grupo?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito boa

25. Como vocé avalia o processo de constru¢do do conhecimento com o trabalho em
grupo?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito bom

Tutor

26. Como vocé avalia a atuagdo do tutor em geral?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito boa

27. Quais foram as principais atribuicdes do tutor? (marque quantas alternativa desejar)

( ) Orientou o trabalho em grupo.

( ) Tirou duvidas sobre o contéudo.

( ) Forneceu as respostas quando 0 grupo ndo conseguiu encontra-las.

( ) Liberou as atividades no ambiente PVVANet.

( ) Tirou duvidas sobre a utilizagdo dos variados recursos utilizados.

( ) Lembrou sempre que necessario os fundamentos da metodologia ABP.
( ) Nenhuma das anteriores.

28. Com relacgéo a atuacao do tutor em funcdo da Metodologia ABP, qual nota vocé
daria?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito bom
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Metodologia ABP

29. Em geral, como vocé avalia a metodologia utilizada?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito ruim muito boa

30. Na proposta da Metodologia ABP, quais pontos mais Ihe agradaram? (marque
quantas alternativas desejar)

( ) Nenhum.

( ) O trabalho organizado em grupo.

( ) A orientacao pelo problema.

( ) A autonomia do estudante.

( ) O processo continuo de tomar decisdes.
( ) A elaborag&o dos relatorios.

( ) A participacdo no forum.

( ) A discussdo com o grupo.

( ) A busca por uma solucéo de um problema.
( ) A sintese de informacGes.

( ) O levantamento de hipoteses.

31. Na proposta da Metodologia ABP, quais pontos mais lIhe desagradaram?

( ) Nenhum.

( ) O trabalho organizado em grupo.

( ) A orientacéo pelo problema.

( ) A autonomia do estudante.

( ) O processo continuo de tomar decisdes.
( ) A elaboracéo dos relatorios.

( ) A participagdo no forum.

( ) A discussédo com o grupo.

( ) A busca por uma solucgéo de um problema.
( ) A sintese de informacoes.

( ) O levantamento de hipoteses.

32. Com relacdo ao método tradicional, o que vocé achou da Metodologia ABP?

1 2 3 4 5 6 7 8 9
muito pior muito melhor
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33. Marque abaixo os pontos que vocé CONCORDA sobre a Metodologia ABP.
(marque quantas alternativas desejar)

( ) A Metodologia ABP te possibilitou usar conhecimentos que ja possuia.

( ) Problemas parecidos com o0s propostos podem ser vivenciados na sua vida
profissional futura.

( ) A Metodologia ABP contemplou o contetdo abordado com sucesso.

( ) A Metodologia atendeu suas expectativas.

( ) A Metodologia ndo atendeu suas expectativas.

( ) N&o concordo com nenhuma.

34. Quais de suas habilidades vocé acha que a Metodologia favoreceu? (marque quantas
alternativas desejar)

( ) Nenhuma.

( ) Habilidade de construir conhecimento através de um problema.

( ) Habilidade de sintese.

( ) Habilidade de escrita.

( ) Habilidade de reflexdo critica sobre um tema.

( ) Habilidade de pesquisa.

( ) Habilidade de raciocinio l6gico e matematico.

( ) Habilidade de compreenséo de conceitos basicos da disciplina ministrada.
( ) Habilidade de trabalhar em grupo.

( ) Habilidade de discutir sobre um determinado tema com outras pessoas.

( ) Habilidade de cooperacdo com os membros do grupo.

( ) Habilidade de ir além da solucéo do problema por si so.

( ) Outras  especifique

Criticas e Sugestdes

35. Deixe aqui sua critica e/ou sugestdes para a melhoria de nosso trabalho:

Obrigada!
Silvane Guimardes Gomes — silvane@ufv.br — (31) 3899-1011
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