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RESUMO 
 
Essa tese apresenta uma proposta de recuperação paralela online, desenvolvida na 

modalidade de Ensino Híbrido e no seu modelo Flex, para as disciplinas de 

matemática e afins, dos cursos técnicos profissionalizantes de nível médio no campus 

Jacareí do Instituto Federal de São Paulo- IFSP. A proposta apresentada se justifica, 

pois, a recuperação paralela nas disciplinas que necessitam de conhecimentos 

prévios de matemática precisa ser ofertada tão logo o aluno ingresse na instituição ou 

antes da disciplina iniciar seu ano letivo. A proposta apresentada nessa tese, 

denominada R-ver Mat, foi desenvolvida e disponibilizada no Moodle do IFSP, 

considerando a integração dos conteúdos de matemática já estudados nos ensinos 

fundamental e médio, com os das disciplinas dos cursos técnicos. A fundamentação 

teórica desta pesquisa teve como base a teoria da aprendizagem de Ausubel (1968) 

e aspectos da teoria Ciclo e Espiral da Aprendizagem de Valente, como suportes para 

a construção da proposta e análise do processo de aprendizagem do aluno durante 

sua participação nos módulos disponibilizados. A metodologia da pesquisa considerou 

os pressupostos do Design Experiments de Brown (1992), que possibilitou o 

aprimoramento das três versões apresentadas nessa tese. Os sujeitos de pesquisa, 

em sua maioria, apresentaram melhor desempenho comparado com os da avaliação 

diagnóstica. Os resultados também apontam a aceitação do programa R-ver Mat, 

tanto por parte da instituição, como por parte de alguns professores dos cursos 

envolvidos, indicando a continuidade da proposta. 

Palavras-chave: Recuperação Paralela, Ensino Híbrido, Modelo Flex, Teoria da 
Aprendizagem, Espiral da Aprendizagem. 
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SANTOS, E. C. R-Ver Mat: A Proposal for Parallel Recovery of Mathematical Content for 
Technical Courses. 2020. 300f. Tese (PhD in Mathematical Education). Pontifícia 
Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2020. 
 
 

ABSTRACT 
 

This thesis presents a proposal for parallel online recovery, developed in the Blended Learning 

modality and its Flex model, for the mathematics and related disciplines of the technical 

vocational courses of medium level in the Jacareí campus of the Federal Institute of São Paulo 

- IFSP.The presented proposal is justified because the parallel recovery in the disciplines that 

demand previous knowledge of mathematics needs to be offered as soon as the student enters 

the institution or before the discipline starts its academic year. The proposal presented in this 

thesis, called R-ver Mat, was developed and made available in the Moodle of the IFSP, 

considering the integration of the mathematics contents already studied in the elementary and 

high school, with those of the subjects of the technical courses. The theoretical basis of this 

research was based on the learning theory of Ausubel (1968) and aspects of Valente's 

Learning Cycle and Spiral theory, as supports for the construction of the proposal and analysis 

of the student's learning process during his participation in the available modules. The 

research methodology considered the assumptions of Brown's Design Experiments (1992), 

which enabled the improvement of the three versions presented in this thesis. Most of the 

research subjects performed better compared to those of the diagnostic evaluation. The results 

also point to the acceptance of the R-ver Mat program, both by the institution and by some 

teachers of the courses involved, indicating the continuity of the proposal. 

Keywords: Parallel Recovery, Blended Learning, Flex Model, Theory of Learning, Spiral 

Learning. 
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INTRODUÇÃO 

A dificuldade no aprendizado de matemática não é algo novo e, ano a ano, 

essa temática vem sendo discutida nos meios acadêmicos e órgãos gestores da 

educação. Os dados divulgados pelo Ministério da Educação, em 2018, do SAEB 

- Sistema de Avaliação da Educação Básica, avaliação utilizada pelo governo 

federal, a cada dois anos, para medir a aprendizagem dos alunos ao final de 

cada etapa de ensino: alunos do 5º e 9º ano do ensino fundamental e 3º ano do 

ensino médio mostraram estas dificuldades.  

O sistema de cálculo dessas avaliações é composto pelas médias de 

proficiências em português e matemática extraídas da Prova Brasil, e pelo IDEB 

- Índice de Desenvolvimento da Educação Básica. O Ministério da Educação - 

MEC classificou os níveis de proficiência organizados em uma escala de 0 a 9 - 

quanto menor o número, pior o resultado. Níveis de 0 a 3 são 

considerados insuficientes; entre 4 e 6 os alunos têm nível de 

conhecimento básico; e a partir de 7 até 9, adequado. O ensino médio, com base 

na pesquisa do MEC, foi classificado no nível 2 de proficiência em matemática. 

 A pesquisa apontou ainda que 71,67% dos alunos têm nível insuficiente 

de aprendizado. Isso significa, do ponto de vista pedagógico, que a maioria dos 

alunos não é capaz de resolver problemas com operações fundamentais com 

números naturais, de reconhecer o gráfico de uma função a partir de valores 

fornecidos em um texto, de resolver problemas utilizando proporcionalidade ou 

problemas de contagem com uso do princípio multiplicativo.  

E uma possível explicação para esses indicadores, em relação à 

aprendizagem de matemática, pode estar na forma como esses alunos estão 

aprendendo ao longo de sua trajetória escolar.  

Segundo Ausubel (1968), para que o aluno consiga aprender determinada 

temática, é necessário que ele faça conexão da informação nova com os 

conceitos relevantes já existentes na sua estrutura cognitiva. Ou seja, o aluno 

precisa estabelecer uma ligação da nova informação com os conhecimentos 

prévios que possam lhe servir de base para essa nova aprendizagem. Ainda 

segundo o autor, a estrutura cognitiva significa uma estrutura hierárquica de 

conceitos que são representações de experiências sensoriais do indivíduo. 
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Mas como afirmar que o aluno não tem conhecimento prévio, embora ele esteja 

estudando e/ou já tenha estudado? Para Ausubel (2000), essa situação é fruto 

da aprendizagem por memorização, que pode se relacionar com a estrutura 

cognitiva do aluno de uma forma arbitrária e literal e que não resulta na aquisição 

de novos significados. E apesar de demandar menos esforço, ao aprendiz, a 

aprendizagem por memorização é volátil, com um grau de retenção baixíssimo 

na aprendizagem de médio e longo prazo. E, por conseguinte, o aluno não 

consegue ancorar uma nova aprendizagem e essa situação só vai se alargando 

ao longo de sua trajetória escolar.  

Essa realidade também se faz presente no Instituto Federal de Educação, 

Ciência e Tecnologia de São Paulo - IFSP1, principalmente nos cursos técnicos 

profissionalizantes de nível médio, no qual convivo desde 2010 como docente. 

São alunos, em sua maioria, oriundos de escolas públicas, de baixa renda e com 

pouco ou nenhum conhecimento prévio de conceitos básicos de matemática, 

necessários para a aprendizagem nas disciplinas dos cursos que necessitam 

desses conteúdos previamente. 

Contudo, há mecanismos institucionais voltados para tentar solucionar 

essa questão, que são as recuperações paralelas e contínua. Entretanto, nessa 

pesquisa, apenas a recuperação paralela será objeto de estudo. 

 A oferta de recuperação paralela é prevista pelo artigo 24, inciso V da Lei 

9.394/96 – Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDB, normatizada 

pelo Parecer CNE/CEB nº 12/97, e regulada pela Nota Técnica IFSP nº 

001/2014, e não pode ser confundida ou entendida como “ao mesmo tempo” e, 

portanto, não pode ser desenvolvida e inserida na carga horária da disciplina. E 

esse aspecto torna mais difícil a sua operacionalização no cotidiano das 

Instituições de ensino. 

A proposta desta pesquisa consiste em uma tentativa de mudança no 

entendimento do momento da oferta da recuperação paralela no IFSP, que por 

convenção, aplicar-se-á, logo após conhecida a primeira nota do aluno, embora 

no documento que regula a aplicação desse instrumento no IFSP não estabeleça 

o momento em que essa deva ser ofertada ao aluno, conforme §2º do capítulo 

41, da  Resolução nº 62/2018:  

 
1 A partir daqui será tratado como IFSP. 
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§ 2°. A Recuperação Paralela será oferecida a partir da 
identificação das dificuldades dos estudantes no decorrer 
do período letivo. 

 
No entendimento dessa pesquisa, para que o instrumento de recuperação 

paralela cumpra o seu objetivo de assegurar efetivamente aos alunos condições 

favoráveis à superação das dificuldades encontradas em seu percurso escolar, 

é preciso que essa ocorra assim que detectada sua necessidade. E, para tanto, 

é preciso identificar o que o aluno sabe e o que deveria saber de matemática e 

que é essencial para as disciplinas do curso que necessitam desses conteúdos, 

previamente, no seu ingresso ou antes de iniciar a disciplina à qual esses 

conteúdos serão exigidos. 

As dificuldades que o aluno enfrenta nestas disciplinas estão, muitas das 

vezes, relacionadas aos conhecimentos prévios e não ao conteúdo atual. 

Portanto, o aluno não consegue estabelecer uma conexão com novos 

conteúdos. 

 Em virtude da complexidade operacional que é ofertar a recuperação 

paralela para todos os alunos dos cursos técnicos profissionalizantes de nível 

médio, uma vez que precisa conciliar a disponibilidade do professor, estrutura 

física do campus e disponibilidade de horário por parte dos alunos, pensou-se 

em utilizar a tecnologia, por meio da modalidade de ensino híbrido, no seu 

modelo Flex, para desenvolver um ambiente que pudesse ser ofertada a 

recuperação paralela de conteúdos de matemática, de forma online, e que o 

aluno pudesse acessá-la em qualquer lugar e no seu ritmo. 

Desse modo, esta pesquisa emergiu da necessidade de oportunizar a 

recuperação paralela de forma que permitisse aos alunos matriculados nos 

cursos técnicos profissionalizantes de nível médio do Instituto Federal de São 

Paulo, realizá-la de forma efetiva e em tempo de ajudá-los na aprendizagem dos 

novos conhecimentos, sobretudo, porque a oferta da recuperação paralela é 

imposta por Lei e regulada por dispositivos internos no IFSP. Entretanto, essa 

oferta necessita ser em horário distinto das aulas dos alunos e não inserida na 

carga horária da disciplina. 

Outro ponto que foi observado na Resolução nº 62/2018, que trata da 

Organização Didática do IFSP, é que a recuperação paralela também precisa 

garantir meios de novas medidas de avaliação e que a simples oferta de tais 
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estudos não significa o correto cumprimento da normal legal, como podemos 

observar no §2º da Resolução nº 62/2018: 

§ 2°. A Recuperação Paralela será oferecida a partir da 
identificação das dificuldades dos estudantes no decorrer 
do período letivo. 

As atividades de recuperação paralela serão previstas em 
um plano elaborado pelo docente responsável pelo 
componente curricular, ou pelo grupo de docentes de um 
determinado curso, julgada a peculiaridade de cada caso; 

A recuperação paralela se dará em horário que privilegie o 
atendimento ao estudante e que não coincida com as aulas 
regulares do seu curso; 

O simples oferecimento de tais estudos, paralelamente ao 
período letivo regular, não significará o correto cumprimento 
da norma legal referida.  

É indispensável a garantia de novas medidas de avaliação 
que não se restringem, necessariamente, à aplicação de 
provas;  

Observado o progresso do estudante em comparação a 
situação anterior, os registros de nota deverão ser revistos 
(RESOLUÇÃO nº 62/2018). 

 

Ou seja, a simples oferta não é garantia de seu cumprimento. É preciso 

encontrar mecanismos de ofertá-la e que os alunos, de fato, tenham condições 

de frequentar o programa, assim como o professor ter meios de avaliar o seu 

progresso. 

A partir dessa necessidade é que passamos a elaborar uma proposta para 

um programa de recuperação paralela dos conteúdos de matemática, de forma 

online, para que pudéssemos atender essa demanda, à qual denominamos de 

R-ver Mat.  

A partir de pressupostos teóricos e metodológicos foi possível elaborar uma 

versão preliminar e, com a análise dos dados gerados nessa versão preliminar, 

foi possível o refinamento conceitual e implantar uma segunda versão, que 

também foi refinada no seu redesign e características.  

Por fim, uma terceira versão foi implementada e os resultados das três 

versões são apresentados nessa tese. 

A fundamentação teórica dessa pesquisa tem como base a Teoria da 

Aprendizagem Significativa – TAS de Ausubel (1968), fundamental no 

entendimento do papel da prova diagnóstica e de como se dá o processo de 

aprendizagem do indivíduo e do Ciclo de Ações e a Espiral de Aprendizagem de 
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Valente (2005), para análise e compreensão do processo de aprendizagem de 

tópicos de matemática do aluno com o uso da tecnologia. 

No tocante à metodologia de análise da pesquisa, o estudo baseou-se nos 

pressupostos do Design Experiments de Brown (1992), para testar e validar as 

variáveis envolvidas. A metodologia do Design Experiments foi concebida como 

uma estratégia de avaliações formativas e tem como sua principal característica 

a possibilidade de testar quantas vezes for necessário, ou viável, até refinar 

projetos educacionais baseados em princípios teóricos derivados da pesquisa.  

Segundo Collins et al. (2004), esta característica é chamada de abordagem 

de refinamento progressivo no design e consiste em testar uma primeira versão 

para verificar seus resultados e, a partir dessa primeira versão, o design é 

constantemente revisado com base na experiência, até que a maioria dos erros 

ou bugs sejam minimizados. 

Para Plomp (2013) a utilização do Design Experiments no contexto 

educacional é uma abordagem de pesquisa adequada para abordar problemas 

complexos na prática educacional, para os quais não há diretrizes claras para 

soluções disponíveis.  

 

1.1 Problemática da pesquisa 
As instituições de ensino, como o Instituto Federal de Educação, Ciências 

e Tecnologia de São Paulo - IFSP, atualmente com cerca de 20.000 alunos, 

destina 50% de suas vagas prioritariamente para a oferta do ensino médio 

profissionalizante e tem como público-alvo, nesses cursos, alunos em sua 

maioria, advindo de escolas públicas e de baixa renda, que acabaram de concluir 

o 9º ano; alunos ingressantes nos cursos técnico-profissionalizantes integrados 

ao ensino médio; alunos que estão cursando o 2º ou 3º ano do ensino médio e 

também os que já concluíram o ensino médio. Todos esses públicos estão 

incorporados nos cursos técnicos profissionalizantes de nível médio do IFSP e 

fazem parte dos dados divulgados pelo Ministério da Educação, em 2018, do 

SAEB - Sistema de Avaliação da Educação Básica. 

Com isso, o IFSP tem se deparado com o desafio de como e em qual 

momento é possível detectar o que o aluno já sabe e o que ele deveria saber 

para não enfrentar dificuldades na aprendizagem das disciplinas que necessitam 

de conhecimentos prévios em matemática e, a partir desse resultado, encontrar 
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maneiras para ofertar programas de recuperação paralela de tais conteúdos 

(SANTOS; ABAR, 2018).  

Para Ausubel (1968) o fator isolado que mais influencia a aprendizagem do 

aluno é o que ele já sabe e cabe ao professor identificá-lo e ensiná-lo de acordo. 

Contudo, se é um desafio identificar o que o aluno sabe e assim apontar 

quais serão as dificuldades de aprendizagem em matemática, advinda desse 

resultado, encontrar uma maneira de ofertar a recuperação paralela torna o tema 

mais complexo, pois é preciso chegar a uma solução adequada, tendo em vista 

que é necessário considerar características específicas de cada uma das 

variáveis envolvidas no processo, como: carga horária do professor, estrutura 

física da escola, sala de aula ou de estudo e disponibilidade de horário por parte 

dos professores e alunos. 

E essa equação, no caso dos cursos técnicos no IFSP é complexa, 

principalmente nos cursos técnicos profissionalizantes de nível médio, na 

modalidade subsequente, quando o aluno ingressante já concluiu o ensino 

médio e, na modalidade concomitante, quando o aluno ingressante ainda cursa 

o ensino médio em outra unidade de ensino, sendo seu ingresso permitido a 

partir do 2º ano do ensino médio.  

Essas duas modalidades, subsequente e concomitante, convivem na 

mesma sala de aula, o que aumenta o desafio de tentar resolver a questão das 

dificuldades de aprendizagem de públicos diferentes e em momentos distintos, 

uma vez que os alunos que ingressam nos cursos técnicos na modalidade 

subsequente apresentam diferenças dentro da própria categoria, ou seja, temos 

alunos que acabaram de concluir o ensino médio e alunos que concluíram o 

ensino médio há muito tempo. Por outro lado, também há os alunos do 

concomitante que ainda cursam o ensino médio e que também podem 

apresentar dificuldades de aprendizagem nos conteúdos matemáticos.  

Este é um dos fatores que contribui para um desempenho acadêmico 

insatisfatório de forma geral, uma vez que o IFSP utiliza como requisito de 

aprovação a média global das disciplinas cursadas no módulo do curso, para os 

cursos técnico-profissionalizante de nível médio, de acordo com a Resolução nº 

62/2018 no seu Art. 55. 
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Considera-se APROVADO: 

I. o estudante que obtenha no módulo média global das 
notas finais igual ou superior a 6,00 (seis), e frequência 
global mínima de 75% (setenta e cinco por cento) das 
aulas dadas e demais atividades no período letivo 
(BRASIL, 2018, p.28). 

 

Sendo assim, as dificuldades apresentadas nos conteúdos de matemática 

têm reflexo em todo o seu desempenho escolar e culmina com a retenção nas 

disciplinas que têm matemática em seu conteúdo, sendo obrigado a refazê-las 

novamente. Ou ainda, ser responsável pela reprovação naquele período, se a 

média global das notas finais das disciplinas for menor que 6,00 (seis).  

Essas duas situações tendem a ser responsáveis pela desistência do aluno 

do curso. Na primeira, a retenção nas disciplinas cria uma outra situação que é 

a dependência, outro tópico difícil de administrar, mas que tem como efeito 

imediato o acréscimo no período de conclusão do curso, ou seja, o aluno não 

consegue concluir o curso no tempo regular. A segunda, mais grave, pois 

provoca a reprovação do aluno no módulo, e ambas têm dispensado grandes 

esforços do IFSP. 

Esta complexidade e característica dos cursos técnicos profissionalizantes 

de nível médio do IFSP justifica a escolha do modelo Flex do Ensino Híbrido, 

pois um de seus atributos é a oferta de ensino online, o que atenderia aos 

sujeitos da pesquisa. 

Importante ressaltar que há no IFSP um documento legal, denominado de 

Nota Técnica nº 001/2014, que disciplina a proposta de recuperação paralela 

para todos os campus do IFSP em atendimento ao artigo 24, inciso V da Lei 

9.394/96 – Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDB, que menciona 

a obrigatoriedade e a importância da recuperação (de preferência paralela), que 

assim dispõe: 

[...] obrigatoriedade de estudos de recuperação, de 
preferência paralelos ao período letivo, para os casos de 
baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas 
instituições de ensino em seus regimentos (BRASIL,1996, 
artigo 24, inciso V, alínea “e”, da Lei nº 9.394/96). 

 

Esse documento ainda versa sobre a recuperação contínua, que é a 

recuperação realizada pelo professor no decorrer de aulas semanais e em seu 

horário regular, mas que não será objeto desta pesquisa. 
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Ainda no tocante da recuperação paralela a Nota Técnica nº 001/2014 

assegura ao aluno que: 

[...] tão logo diagnosticadas as dificuldades de 
aprendizagem, como um mecanismo que busca 
desenvolver e/ou resgatar as competências e as 
habilidades necessárias à interação do aluno com os 
conteúdos do currículo para aqueles que necessitam, 
temporariamente, de um trabalho específico. O aluno 
convocado a participar da Recuperação Paralela deverá 
participar das atividades de recuperação somente o tempo 
necessário à superação das dificuldades diagnosticadas 
(BRASIL, 2014, p. 2). 

 

A recuperação paralela também é prevista na Organização Didática da 

Educação Básica do IFSP, regulamentada pela Resolução nº 62/2018, conforme 

segue: 
Art. 41: A recuperação deverá ser oferecida, na educação 
básica, nos casos de baixo rendimento escolar, em 
atendimento aos artigos 13, incisos III e IV e a ao artigo 24, 
inciso V, alínea “e”, da Lei nº 9.394/96, Lei de Diretrizes e 
Bases da Educação Nacional (LDB) com precuperação de: 
I. Recuperação contínua; 
II. Recuperação paralela (BRASIL, 2018, p. 23). 

 

Os incisos III e IV do artigo 13 da Lei nº 9.394/96, aos quais se refere o 

artigo 41 da Resolução nº 62/2018 do IFSP, determina que: 
Os docentes incumbir-se-ão de: 
III - zelar pela aprendizagem dos alunos; 
IV - estabelecer estratégias de recuperação para os alunos 
de menor rendimento (BRASIL, 1996, artigo 13 incisos III e 
IV); 

 

Em se tratando de recuperação paralela, segundo o Parecer CNE/CEB nº 

12/97, essa não pode ser confundida ou entendida como “ao mesmo tempo” e, 

portanto, não pode ser desenvolvida inserida na carga horária da disciplina.  

Diante do exposto e em conformidade com a Nota Técnica IFSP nº 

001/2014 fica evidenciada a importância do diagnóstico do que o aluno sabe e o 

que ele deveria saber, para não acarretar dificuldades na aprendizagem das 

disciplinas dos cursos que necessitam de tais conteúdos previamente. É 

necessário que o IFSP encontre meios de ofertar a recuperação paralela de 

forma personalizada, para que o aluno, convocado a participar da recuperação 

paralela, fique somente o tempo necessário para a superação das dificuldades 

diagnosticadas (BRASIL, 2014). 
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Embora não especificado o momento em que o professor deverá ofertar a 

recuperação paralela há uma convenção no IFSP de ofertar a recuperação 

paralela, após conhecida a primeira nota do aluno, seguindo as orientações do 

texto da Organização Didática – Resolução IFSP nº 62/2018: 

Art. 41: A recuperação deverá ser oferecida, na educação 
básica, nos casos de baixo rendimento escolar... (BRASIL, 
2018, 23). 

 

No tocante a avaliação, há uma precuperação legal na Organização 

Didática – Resolução IFSP nº 62/2018 para tal, conforme segue: 

Art.115 - § 2º. O docente deverá registrar, bimestralmente, 
no diário de classe, no mínimo, dois instrumentos diferentes 
de avaliação (BRASIL, 2018, 51). 

 

Contrapondo-se a isso, nessa pesquisa foi proposta uma recuperação 

paralela de conteúdos de matemática, logo ao ingresso do aluno na instituição e 

após aplicação de prova diagnóstica, em conformidade com o que preconiza a 

Nota Técnica nº 001/2014: 

Assegura-se recuperação paralela ao aluno tão logo 
diagnosticadas as dificuldades de aprendizagem, como um 
mecanismo que busca desenvolver e/ou resgatar as 
competências e as habilidades necessárias à interação do 
aluno com os conteúdos do currículo para aqueles que 
necessitam, temporariamente, de um trabalho específico 
[...] (BRASIL, 2014, p.2). 

 

Para tanto, foi proposto ao aluno que ingressasse na Instituição a aplicação 

de uma prova diagnóstica para identificar o que o aluno sabe e o que ele deveria 

saber, previamente, sobre conteúdos de matemática. E a depender do resultado, 

ele seria convocado a rever esses conteúdos no programa de recuperação R-

ver Mat, de forma online e personalizada, com base na modalidade de ensino 

híbrido, no seu modelo Flex. 

O termo Ensino Híbrido refere-se a uma série de estratégias pedagógicas 

voltadas a promover o desenvolvimento dos estudantes de maneira 

individualizada, respeitando as limitações e as possibilidades de cada um. Ele 

leva em consideração que os alunos aprendem de forma e em ritmo diferente, já 

que também são diversos seus conhecimentos prévios, competências e 

interesses. O modelo Flex, utilizado na pesquisa, permite que os alunos 
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cumpram as atividades, personalizadas pelo professor, em seu próprio ritmo 

(HORN; STAKER, 2015). 

 Ao definirmos o termo Ensino Híbrido, precisamos também definir e alinhar 

os termos “modalidade” e “modelo” que usamos para anteceder o termo Ensino 

Híbrido, pois não há um consenso nos trabalhos publicados.  

 Alguns autores, referem-se como modelo de Ensino Híbrido e suas 

modalidades (rotação por estações, sala de aula invertida, flex etc.). Em outros 

estudos, autores referem-se à modalidade de Ensino Híbrido e seus modelos de 

rotação por estações, sala de aula invertida, flex etc.). Já outros autores tratam 

como método de Ensino Híbrido. 

 Com isso, nesta pesquisa, o termo Ensino Híbrido será tratado como uma 

modalidade, por entender que trata-se de um tipo de aprendizagem que combina 

o online e o presencial. O significado da palavra, segundo o Dicionário Online de 

Português, corrobora para tal entendimento:  

Substantivo feminino [...] Aparência, forma ou aspecto que 
algo pode possuir; tipo: modalidade de licitação, de ensino 
à distância, de dança. 

 
 Se há consenso de que o termo se trata de uma modalidade de Ensino 

Híbrido, entendem-se que essa modalidade de ensino tenha seus modelos de 

aplicação, como, por exemplo: (rotação por estações, sala de aula invertida, flex 

etc.). Essa compreensão se alinha com os autores Horn e Staker (2015), que 

são os responsáveis pela difusão dessa modalidade. 

Para nortear a pesquisa, procurou-se responder às seguintes questões:  

Com a utilização da modalidade de Ensino Híbrido, no seu modelo Flex, é 

possível ofertar um programa de recuperação paralela de conteúdos de 

matemática online para os alunos dos cursos técnicos profissionalizantes de 

nível médio? 

A modalidade de ensino híbrido utilizada no desenvolvimento do programa 

de recuperação R-ver Mat e norteada pelas teorias da aprendizagem 

significativa e o ciclo de ações e espiral de aprendizagem podem contribuir para 

o aprendizado dos alunos nos tópicos propostos? 

Assim, a temática norteadora deste estudo refere-se à utilização da 

modalidade de Ensino Híbrido, no seu modelo Flex, para desenvolvimento de 

um programa de recuperação paralela de conteúdos de matemática online para 
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os alunos dos cursos técnico-profissionalizantes de nível médio do IFSP. E, para 

nortear as estratégias utilizadas no desenvolvimento desse programa de 

recuperação, foram utilizados os pressupostos teóricos da teoria da 

aprendizagem significativa de Ausubel (1968) e da teoria do ciclo de 

aprendizagem de Valente (2005). 

 

1.2 Justificativa e Importância do Tema 
Esta pesquisa procura trazer contribuições aos trabalhos já realizados 

sobre Ensino Híbrido no contexto da educação matemática. Os trabalhos de 

Rodrigues (2019), Almeida (2017), Schulz (2017) e Anjos (2017) trataram de 

resolver questões essenciais ou de consumo das instituições de ensino, que são 

aquelas ligadas aos cursos regulares, envolvendo disciplinas do curso e/ou 

propondo cursos de extensão.  

Os autores utilizaram modelos de ensino híbrido, tidos como sustentados, 

ou seja, propõem melhorias para as salas de aula tradicionais, mas não há 

ruptura na forma de ensinar (HORN; STAKER, 2015).  

Nessa pesquisa, foi utilizado uma modalidade de ensino híbrido 

classificado como disruptivo, ou seja, que provoca uma ruptura em relação às 

salas de aulas tradicionais e é indicado para resolver questões de não consumo, 

como é o caso da oferta de recuperação paralela, quando as instituições de 

ensino têm dificuldades em fornecer uma experiência de aprendizagem. Ou, no 

caso da recuperação paralela, ofertá-la em horário que não consiga atender a 

todos os alunos que dela necessita. São exemplos de problemas de não 

consumo, a necessidade de recuperação paralela, dependências, compensação 

de faltas, dentre outras (HORN; STAKER, 2015). 

Portanto, nessa pesquisa, por meio do modelo Flex, da modalidade de 

Ensino Híbrido, foi desenvolvido um programa para ofertar a recuperação 

paralela de conteúdos de matemática aos alunos, ingressantes nos cursos 

técnicos de nível médio, após a aplicação de uma prova diagnóstica para 

identificar alguns conhecimentos básicos de matemática e imprescindíveis para 

um melhor desempenho nas disciplinas do curso, que necessitam de tais 

conhecimentos previamente. E a depender do resultado da prova diagnóstica, o 

aluno foi convidado a participar do programa de forma online e personalizada na 

plataforma Moodle.  
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Segundo Ausebel (2000), em termos de conteúdos, a primeira e difícil 

tarefa é a identificação dos conceitos básicos da matéria de ensino e como eles 

estão estruturados. 

 

1.3 Objetivos 
Essa pesquisa tem como objetivo geral tentar desenvolver uma mudança 

de concepção do momento da oferta da recuperação paralela de matemática 

com uma proposta de um programa para tal fim, com o uso da modalidade de 

ensino híbrido, no seu modelo Flex.  

O objetivo é justificável, pois a maioria dos alunos matriculados nos cursos 

técnico-profissionalizantes de nível médio não conseguem frequentar as aulas 

de recuperação paralela ofertadas pelo IFSP de forma presencial, no contraturno 

e a tempo. 

 

1.3.1 Objetivos Específicos 
- Verificar se a oferta da recuperação paralela, por meio do uso da 

tecnologia, na modalidade de ensino híbrido, no modelo Flex, contribui para que 

todos os alunos participantes, a depender do resultado da prova diagnóstica, 

frequentem o programa de forma online e no seu ritmo; 

- Apresentar o programa de recuperação paralela de conteúdos de 

matemática, intitulado R-ver Mat, elaborado para direcionar a recuperação 

paralela na plataforma Moodle. 

 

1.4 Organização do Trabalho 
 

A seguir, apresentamos a estrutura dessa tese, que foi construída em onze 

capítulos, conforme a seguinte apresentação:  

 

Introdução. A justificativa da pesquisa, a questão principal, o objetivo geral, 

objetivos específicos e a organização do trabalho.  

 

Capítulo 2 – Apresenta um panorama do uso de tecnologias na educação 

matemática e as metodologias ativas de aprendizagem. 
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Capítulo 3 - O modelo de ensino utilizado para a aplicação das atividades 

propostas, o Ensino Híbrido na modalidade Flex e o Ambiente de Aprendizagem 

proposto pela plataforma Moodle traz a recuperação da literatura acerca do que 

já foi produto de dissertação e tese sobre o tema Ensino Híbrido na 

aprendizagem de matemática e recuperação paralela de Matemática. 

 

Capítulo 4 – Nesse capítulo será apresentado o quadros teórico que deu 

suporte a esta tese. A fundamentação teórica desta pesquisa tem como base a 

Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel (1968) fundamental no 

entendimento do papel da prova diagnóstica e de como se dá o processo de 

aprendizagem do indivíduo e o Ciclo de Ações e a Espiral de Aprendizagem de 

Valente (2005), para analisar e compreender o processo de aprendizagem do 

aluno com o uso da tecnologia para aprender matemática.  

 

Capítulo 5 – Trata da metodologia da pesquisa, a pesquisa baseou-se nos 

pressupostos do Design Experiments de Brown (1992), desenvolvido para 

realizar avaliações formativas e tem como principal característica a possibilidade 

de aprimorar quantas vezes for necessário, ou viável, até refinar projetos 

educacionais baseados em princípios teóricos derivados da pesquisa. 

Capítulo 6 – Apresenta as etapas do desenvolvimento da proposta R-ver 

Mat. 

Capítulo 7 – Apresenta os métodos da pesquisa, a escola onde foi realizada 

a pesquisa, os sujeitos da pesquisa, os aspectos éticos e os instrumentos de 

coleta de dados. 

 

Capítulo 8 – Trata do processo de desenvolvimento e análise dos dados 

das três versões da proposta R-ver Mat.  

 

Por fim, nas considerações finais, pretende-se apresentar a análise geral 

dos resultados obtidos e algumas recomendações para possíveis 

desdobramentos, em torno da questão inicial e dos objetivos desta pesquisa. 
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CAPÍTULO 2 – O PAPEL DA TECNOLOGIA NA EDUCAÇÃO 
 

 Este capítulo está divido em três seções, a primeira apresenta algumas 

considerações sobre o papel da tecnologia na educação, a segunda sobre a 

tecnologia e o ensino de matemática e, por fim, apresenta tipos de metodologias 

ativas e algumas de suas modalidades mais frequentemente adotadas. 

 A difusão da tecnologia trouxe mudanças significativas no comportamento 

da sociedade, sobretudo na expansão do alcance das informações. Hoje, as 

informações são instantâneas e os acessos não somente a quaisquer tipo de 

informação, como também a bens e serviços, que têm acompanhado essas 

mudanças. Estamos conectados todo o tempo, não há um espaço físico e outro 

digital, tudo está interligado, conectado e misturado. 

A convivência nos espaços híbridos multimodais da 
hiperconexão provoca mudanças nos modos de interagir, 
representar o pensamento, expressar emoções, produzir e 
compartilhar informações e conhecimentos, assim como 
aporta novos elementos à aprendizagem, podendo trazer 
novas contribuições e desafios aos processos educativos 
(VALENTE, ALMEIDA E GERALDINI, 2017). 

 

 Em plena década de 1960, Parpert já dizia que toda criança deveria ter um 

computador em sala de aula. Na época, suas teorias pareciam ficção científica. 

Entre 1967 e 1968, ele desenvolveu uma linguagem de programação totalmente 

voltada para a educação, o Logo. 

 Contudo, o ambiente escolar ainda se encontra na fase dos desafios 

impostos pelas mudanças acarretadas pelo uso das tecnologias e reluta em se 

abrir para esse novo mundo de possibilidades, principalmente com a expansão 

maciça dos smartphones conectados à internet. Com os smartphones, levamos 

o mundo para a escola, podendo acessá-lo com apenas um toque. Entretanto, 

na escola, a maioria das atividades propostas para os alunos ainda é no modo 

offline. 

 Nesse cenário, o grande desafio na área da educação, que vem sendo 

apontado pelos pesquisadores, a citar Drijvers et al. (2010),  Lavicza, et al. 

(2018), Bacich (2015) e Prensky (2008), é que a incorporação por si só de 

tecnologias digitais no processo de ensino pelas instituições, como por exemplo, 

adotando computadores, tablets e outros equipamentos, não modificam a forma 
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com que o professor apresenta a seus alunos. Na verdade, o que acaba 

acontecendo é um incremento das aulas tradicionais com o apoio das 

tecnologias disponíveis, mas mantendo o mesmo modelo de valorização do 

conteúdo, como visto nas aulas tradicionais. E que segundo Prensky, (2010): 

A tecnologia não apoia – nem pode apoiar – a velha 
pedagogia do professor que fala/palestra, exceto em formas 
mínimas, tais como através da utilização de imagens ou 
vídeos. Na verdade, quando os professores usam o velho 
paradigma de exposição, ao adicionarem ela a tecnologia, 
ela com muito mais frequência do que o desejado se torna 
um empecilho (PRENSKY, 2010, p.202). 

 

 Dados de uma pesquisa feita pelo Comitê Gestor da Internet no Brasil, o 

CGI.br, que pesquisa o uso das tecnologias de informação e comunicação nas 

escolas brasileiras desde 2005, apresenta anualmente um panorama do uso das 

tecnologias nas escolas. O órgão trabalha com dados das escolas públicas e 

privadas, urbanas e rurais, com as turmas de 5º, 9º e o 2º ano do ensino médio.  

 A pesquisa excluiu as escolas públicas federais alegando que essas têm 

muitas especificidades que as diferenciam das demais, e que comprometeria o 

tratamento dos dados. No entanto, seus indicadores corroboraram com os 

estudos citados Drijvers et al. (2010),  Lavicza, et al. (2018), Bacich (2015) e 

Prensky (2008), que destacam que não basta incorporar a tecnologia às aulas 

tradicionais e que apenas o acesso à tecnologia não garante uma modificação 

na postura do professor às novas metodologias de ensino. 

Para corroborar com esses estudos, apresentamos alguns números que 

ajudam a compreender tais afirmações. Dados da pesquisa TIC Educação 2018 

(BRASIL, 2019), assim denominado o relatório da pesquisa apresentado no item 

que medem as atividades de informação e comunicação e o uso de tecnologias 

nos processos de ensino e de aprendizagem pelos professores, apontou que 

98% dos professores das redes pública e privada tinham acesso à internet, 

inclusive no que diz respeito à conexão por meio do telefone celular e que 89% 

desses professores tinham acesso a rede da escola em que trabalhavam, o que, 

segundo a pesquisa, aponta para a universalização do acesso à internet pelos 

professores.  
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A pesquisa TIC Educação 2018 (BRASIL, 2019) também indicou que 91% 

dos docentes que lecionam em escolas de áreas urbanas tinham computadores 

no domicílio, especialmente dispositivos portáteis. 

A pesquisa destacou ainda que quase a totalidade dos professores 

realizou atividades de comunicação e de uso de mídias digitais, tais como: 

mandar mensagens por meio de aplicativos, 98%, ler jornais, revistas ou notícias 

na Internet, 95%, assistir a vídeos, programas, filmes ou séries na Internet, 93%, 

compartilhar conteúdos, como textos, imagens ou vídeos, 90%, e acessar redes 

sociais, 89%.  

No entanto, a pesquisa também revelou, que apesar de pertencerem a 

um grupo de usuários com hábitos de uso intensivo das tecnologias, esse 

comportamento dos professores não se refletia em sua prática profissional, como 

podemos observar nos dados da pesquisa. Ela apontou que, em 2018, apenas 

19% dos professores de instituições públicas localizadas em áreas urbanas 

declararam utilizar a Internet com os alunos na escola pelo menos uma vez por 

semana, e outros 19%, pelo menos uma vez por mês, sendo que 24% 

declararam nunca utilizar a Internet em atividades com os estudantes.  

Como justificativa para esses números, os professores apresentaram as 

dificuldades que enfrentam, nas instituições educacionais em que atuam, em 

conectar-se às redes de internet. 

Na prática, o que podemos observar na pesquisa é que a maioria dos 

professores, cerca de 93% dos professores de escolas públicas, dão aulas 

expositivas e, desses, apenas 39% mencionaram utilizar a Internet para realizar 

alguma atividade com os alunos. Esses números são muito semelhantes quando 

observamos outras atividades, investigadas pela pesquisa, junto aos docentes, 

apresentadas no Gráfico 1.  
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Gráfico 1- Atividades Realizadas com alunos por Professores de Escolas Públicas Urbanas 
com o uso de Tecnologias. 

 

Fonte: Comitê Gestor da Internet no Brasil (2018). 

O que fica evidente na pesquisa é que os professores utilizam tecnologias 

para apoiar as suas práticas de aulas expositivas, como já observado. A 

alegação dos professores é a dificuldade de compartilhamento da rede nas 

instituições em que eles lecionam. 

Contudo, os resultados da pesquisa mostram que 84% dos alunos nas 

escolas urbanas declararam ter acesso à Internet. Outro ponto mostrado na 

pesquisa é que vem caindo a presença de computadores no domicílio dos alunos 

de escolas particulares. Esse percentual era de 56% em 2011 e diminuiu para 

39% em 2018. Já a presença de computadores portáteis quase que dobrou em 

relação a 2011, que era de 25%, passando para 49% em 2018. A pesquisa 

também constatou que em 30% dos domicílios dos alunos não possuíam 

nenhum tipo de computador. 

Uma das questões apontadas para as dificuldades dos professores em 

integrar tecnologia em suas aulas, já foi apontada por Robert e Rogalski (2005), 

que argumentam que as práticas utilizadas pelos professores lhes garantem uma 

estabilidade, em um ambiente complexo como é a sala de aula. 
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Lagrange e Monaghan (2009), ressaltam que o uso da tecnologia por 

parte dos professores amplia a complexidade do ambiente e, como 

consequência, desafia a estabilidade das práticas de ensino. Ou seja, as 

técnicas que são usadas na sala de aula tradicional não são aplicáveis em 

ambientes com tecnologia. Nesse caso, segundo Drijvers et al. (2010) é preciso 

que o professor desenvolva um novo repertório de técnicas de ensino, 

instrumentadas pelo uso da tecnologia.  

Com isso, os processos para organizar o currículo, as metodologias, os 

tempos e os espaços precisam ser revistos, para que a educação formal, como 

conhecemos, padronizada, que parte do pressuposto que todos aprendem de 

forma igual e exige resultados iguais, ignora essa nova sociedade do 

conhecimento, fundamentada em competências cognitivas, pessoais e sociais, 

que não se adquirem da forma convencional, exigem proatividade, colaboração, 

personalização e visão empreendedora e, que seja cada vez mais blended, 

misturada, híbrida, tendo em vista que ela não acontece só no espaço físico da 

sala de aula, mas nos múltiplos espaços do cotidiano, incluindo os digitais 

(MORAN, 2015). 

Para tanto, segundo Prensky (2008), é preciso que pesquisadores da área 

de educação alinhem o pensamento acerca do papel da tecnologia na educação. 

Para o autor, o único papel da tecnologia nas salas de aula é o de oferecer 

suporte a essa pedagogia, na qual os alunos ensinam a si mesmos com a 

orientação do professor. Mas, para isso, o autor salienta que é necessário 

trabalhar com os professores, para que eles possam incorporar essa nova 

metodologia para permitir que seus alunos aprendam por si mesmos.  

Ainda segundo Prensky (2008), se conseguirmos concordar com essa 

ideia, conseguiremos chegar mais rápido a essa meta. Do contrário, se 

continuarmos a falar do papel da tecnologia na educação de formas diferentes, 

levaremos mais tempo para alcançar essa meta.  

 O que fica evidente nos estudos e na pesquisa da CGI.br é que as 

metodologias de ensino precisam acompanhar os avanços da sociedade. Como 

mudamos o nosso comportamento diante dos avanços tecnológicos, ou seja, a 

maneira como nos comunicamos, como pagamos nossas contas, como nos 

deslocamos pelas cidades, como compramos, tiramos fotos etc. E a escola 
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continua a nos oferecer aulas tradicionais e desconectadas com a realidade e, 

principalmente, com o mundo do trabalho. 

Na verdade, essa é outra certeza que não temos mais. Quais serão as 

profissões dos alunos de hoje no futuro, uma vez que as profissões estão se 

adaptando a essa nova realidade, inclusive com computadores inteligentes, a 

chamada inteligência artificial, e muitas das profissões que conhecemos estão 

desaparecendo e dando lugar a outras das quais nem sabíamos que 

necessitaríamos. 

Em uma entrevista, quando perguntado a Papert, o que os cidadãos do 

futuro precisavam saber, ele respondeu: A verdadeira habilidade competitiva é a 

habilidade de aprender. Não devemos aprender a dar respostas certas ou 

erradas, temos de aprender a solucionar problemas (SOUSA, 2001). 

Diante dessa realidade, só há uma alternativa para a escola de hoje, 

adotar metodologias em que os alunos se envolvam em atividades cada vez 

mais complexas, em que tenham que tomar decisões e avaliar os resultados, 

que possam experimentar inúmeras possibilidades de mostrar sua iniciativa, com 

apoio de materiais relevantes, de preferência com uso de tecnologias (MORAN, 

2015). 

 

2.1 A TECNOLOGIA E O ENSINO DE MATEMÁTICA 
 

O desenvolvimento da matemática sempre foi dependente de material e 

ferramentas simbólicas para cálculos matemáticos. Ninguém negaria o papel 

desempenhado pela introdução do sistema decimal, a construção de tabelas 

logarítmicas, a tabulação de funções elementares, o desenvolvimento de 

funções mecânicas e gráficas e ferramentas computacionais (ARTIGUE, 2002).  

Observa-se que a tecnologia sempre teve influência no ensino de 

matemática, a contar pela existência de vários instrumentos matemáticos e 

ferramentas como recursos de desenho para geometria, tabelas logarítmicas, 

slides, regras, calculadoras de bolso e software matemático simples ou 

sofisticado em computadores desktop ou portáteis (ARTIGUE, 2002).  

Por décadas, previu-se que as tecnologias penetrariam rapidamente na 

educação, em especial na educação matemática. Pesquisadores como Fey 

(1989), Valente (1998), Drijvers (2015) já apontavam para o potencial da 
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tecnologia como uma ferramenta essencial para aprender matemática e que, 

para tanto, as escolas deveriam garantir que todos os alunos tivessem acesso à 

tecnologia. 

Apesar do crescente acesso às tecnologias, ficou patente que a 

acessibilidade por si só não aumentaria a absorção de tecnologia na área da 

educação e, por conseguinte, na educação matemática, e que haviam questões 

mais complexas a serem consideradas. Desde então, pesquisadores como 

Lavicza, et al. (2018), Drijvers, (2015), Abar e Lavicza (2019), Abar e Santos 

(2018), dentre outros, trazem em seus estudos aspectos do uso da tecnologia 

em um ambiente complexo como o da área educacional. 

O potencial reconhecido da tecnologia pela sua capacidade de ensinar e 

sua integração no ensino de matemática ficou aquém das elevadas expectativas 

de muitos pesquisadores. E um dos fatores críticos para essa falta de integração 

é atribuída ao papel dos professores (DRIJVERS et al, 2010). 

 A fim de contribuir para que os professores se beneficiem da tecnologia 

no ensino diário de matemática, é importante ter mais conhecimento sobre as 

novas técnicas de ensino que emergem na sala de aula, rica em tecnologia e 

como estas se relacionam com as opiniões dos professores sobre educação 

matemática e o papel da tecnologia (DRIJVERS et al, 2010). 

A tecnologia na educação muda o papel do professor e da relação de poder 

entre o professor e alunos, e nessa nova configuração o ensino passa a ser 

centrado no aluno, que terá maior autonomia e o professor passa a ser um 

orquestrador. (LAVICZA, et al. 2018). 

[...] os professores podem reagir buscando adequar-se a 
ele com base em seus próprios conhecimentos, 
habilidades, visão de mundo e crenças pedagógicas, 
estabelecendo novas relações com os elementos e 
acrescentando diferentes conhecimentos a eles. A 
inovação, portanto, é estabelecida em um continuum de 
atividades de ensino (ABAR, 2016, p. 724, traduzido pela 
autora). 

 

Há tempos, Tall (1994) já enfatizava que o papel do computador na 

educação é o de executar internamente procedimentos, permitindo que o aluno 

se concentre em aspectos mais importantes do processo de aprendizagem, 

como o crescimento cognitivo do conhecimento matemático. Essa é a mesma 
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observação feita por Prensky (2008) mais de uma década depois, que o papel 

da tecnologia é o de apoiar o aluno no processo de aprendizagem. 

Sendo assim, o uso da tecnologia deve ser direcionado para construir 

conhecimento e auxiliar no aprendizado. Ou seja, o uso de tecnologias na 

educação não é um fim, mas sim uma ferramenta para o desenvolvimento 

cognitivo (ABAR e LAVICZA, 2019). 

Para Bacich (2015), há dois caminhos para que instituições que estejam 

atentas às mudanças que a tecnologia provocará no papel do professor 

incorpore às novas práticas de ensino. A primeira seria adotar um caminho mais 

suave, com mudanças progressivas, que permita que elas mantenham o modelo 

curricular predominante, o disciplinar, mas que priorizem maior envolvimento do 

aluno no processo de aprendizagem.  

A escolha para percorrer esse caminho mais suave, sem provocar 

mudanças bruscas nas estruturas das instituições e de seus cursos, seria a 

opção de adotar metodologias ativas, como ensino por projetos ou alguns dos 

modelos de blended learning, considerados modelos sustentados que indicam 

uma inovação sustentada híbrida, mas não uma ruptura no sistema atual das 

instituições.  

Já para as instituições que estão preparadas para mudanças mais 

profundas, a opção seria optar por modelos disruptivos, que rompem como as 

estruturas atuais dos cursos, como por exemplo, os cursos sem disciplinas, bem 

como a modificação de seus espaços físicos e perfil do professor. Para que 

essas mudanças ocorram, faz-se necessário a adoção de metodologias 

baseadas em problemas, jogos etc. Nessa segunda opção, o aluno aprende com 

os outros, em grupos ou projetos, mas com a supervisão de professores, que 

aqui têm o papel de mediadores ou orientadores (BACICH, 2015). 

Sendo assim, entender as novas estratégias pedagógicas e como elas 

podem ser implementadas nos vários níveis de ensino são tão importantes 

quanto os próprios conteúdos de aprendizagem (PAIVA; PARENTE; BRANDÃO; 

QUEIROZ, 2016). 

Portanto, as metodologias ativas podem ser um ponto de partida para 

quaisquer que seja o caminho a ser percorrido pelas instituições de ensino que 

desejam implantar as mudanças necessárias para implementar novas práticas.  
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2.2 Metodologias Ativas 
Como há diferentes grafias para o termo “metodologias ativas”, utilizadas 

como sinônimo, como por exemplo: “metodologias ativas de aprendizagem”, 

“aprendizagem ativa”, dentre outras. Nesse trabalho optamos pela grafia mais 

difundida na literatura brasileira, que utiliza o termo “metodologias ativas”, e 

definida por Valente, Almeida e Geraldini (2017) como: 

[...] as metodologias ativas são estratégias pedagógicas 
para criar 

oportunidades de ensino nas quais os alunos passam a ter 
um comportamento mais ativo, envolvendo-os de modo que 
eles sejam mais engajados, realizando atividades que 
possam auxiliar o estabelecimento de relações com o 
contexto, o desenvolvimento de estratégias cognitivas e o 
processo de construção de conhecimento. (VALENTE, 
ALMEIDA E GERALDINI, 2017, p. 464).  

Para Borges e Alencar (2014, p.120) as metodologias ativas são 

entendidas como formas de desenvolver o processo de aprender, utilizadas 

pelos professores, para conduzir a formação crítica de futuros profissionais nas 

mais diversas áreas do conhecimento. Ainda segundo esses autores, a adoção 

dessas novas práticas pode favorecer a autonomia do aluno, despertando a 

curiosidade, estimulando a tomada de decisões individuais e coletivas, advindas 

das atividades essenciais da prática social e em contextos do estudante.  

Para Berbel (2011) as metodologias ativas têm o potencial de: 

[...] despertar a curiosidade, à medida que os alunos se 
inserem na teorização e trazem elementos novos, ainda 
não considerados nas aulas ou na própria perspectiva do 
professor (BERBEL, 2011, p.28).  

 
Em seu estudo, Paiva et. al., (2016) comprovou a importância do uso das 

metodologias ativas para os profissionais da educação em diferentes áreas do 

conhecimento que buscam romper com os modelos de ensino tradicionais e 

eliminar os seus efeitos colaterais.  

As metodologias ativas colocam os alunos no centro desse processo e 

fazem deles os protagonistas da descoberta, e não apenas receptores passivos 

de informações. 

Existem diferentes estratégias de ensino que permitem criar ambientes de 

aprendizado ativo e que possam envolver os alunos, dentre elas, as estratégias 
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de Aprendizagem Baseada em Projetos ou Project Based Learning – PBL, a 

Aprendizagem Baseada em Problemas ou Problem Based Learning – PBL, a 

Aprendizagem por meio de jogos ou Game Based Learning – GBL e o Ensino 

Híbrido ou Blended Learning, aprendizagem por meio de projetos (KONOPKA et 

al., 2015). 

Nas próximas seções, apresentamos algumas características dessas 

metodologias ativas, por serem as mais conhecidas e implantadas com maior 

frequência nas práticas educacionais:  
 

• Aprendizagem Baseada em Projetos (Project Based Learning – PBL); 

• Aprendizagem Baseada em Problemas (Problem-Based Learning – PBL); 

• Aprendizagem por meio de Jogos (Game Based Learning – GBL) e 

• Ensino Híbrido – Blended Learning.  

O Ensino Híbrido ou Blended Learning é a mais recente metodologia ativa, 

que surgiu após o aparecimento do uso das tecnologias de comunicação e 

informação - TDCI na educação, conhecidas como TDIC’s. Ela consiste em 

uma metodologia com vários modelos, sendo a sala de aula invertida seu 

modelo mais difundido por sua facilidade na implantação e pelo fato de não 

exigir mudanças significativas tanto nas estruturas físicas das instituições de 

ensino, quanto nos componentes curriculares. Essa metodologia tem como 

característica principal a combinação de atividades realizadas online com 

atividades presenciais.  

 

2.2.1 Aprendizagem Baseada em Projetos  
 

A Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), tradução do termo em 

inglês Project Based Learning (PBL), foi desenvolvida pelo filósofo americano 

John Dewey, por volta de 1900, quando ele considerou que o aprendizado 

baseado no fazer era um caminho revolucionário de estudo. A pesquisa, dirigida 

por ele, verificou o “aprender mediante o fazer”, valorizando, questionando e 

contextualizando a capacidade de pensar dos alunos em uma forma gradativa 

de aquisição de um conhecimento relativo para resolver situações reais em 

projetos referentes aos conteúdos nas áreas de estudos (MASSON et al, 2012). 
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Utilizamos a sigla do termo em português, mas de forma adaptada, em 

virtude da Aprendizagem Baseada em Problemas, que será apresentada na 

próxima seção e que tem a mesma sigla, tanto no termo em inglês quanto no 

termo em português, que também será adaptada para que possamos diferenciá-

las. Sendo assim, a partir daqui a Aprendizagem Baseada em Projetos será 

apresentada pela sigla ABProj. Essa adaptação na sigla já foi apresentada no 

trabalho de Barbosa e Moura (2013). 

Um dos pressupostos da ABProj é a consideração de situações reais 

relativas ao contexto e à vida, no sentido mais amplo, que devem estar 

relacionadas ao objeto central do projeto em desenvolvimento (BARBOSA; 

MOURA, 2013). 

A ABProj ajuda os alunos, por meio de projetos a personalizar seu 

aprendizado e são indicados quando o aluno precisa conhecer e compreender 

um determinado conteúdo.  

A ABProj pode ser introduzida nas salas de aula, de várias maneiras: 

professores e escolas podem utilizar currículos de ABProj, desenvolvidos 

externamente, eles podem desenvolver suas próprias abordagens de ABProj, ou 

a ABProj pode fazer parte de um esforço de mudança de toda a escola. No 

entanto, a implementação da ABProj é muitas vezes um desafio, pois exige que 

todos os agentes da escola modifiquem seus papéis, dos diretores aos 

professores e que possam tolerar não apenas ambiguidade, mas também mais 

ruído e movimento na sala de aula. Os professores devem adotar novas 

habilidades de gerenciamento de sala de aula e aprender a melhor forma de 

apoiar seus alunos na aprendizagem, usando a tecnologia quando apropriado 

(CONDLIFFE et al., 2017, p.3). 

Diante desses desafios, faz-se necessário investimentos em 

desenvolvimento profissional, com treinamento inicial e suporte contínuo, para 

que a implementação da ABProj seja bem-sucedida. Outra questão apontada 

pelos estudos em ABProj é que os professores tendem a atribuir projetos apenas 

por fazê-los, sem que faça sentido na aprendizagem do aluno. Para reverter essa 

situação, o professor precisa pensar em projetos com base em uma questão 

relevante, com potencial para promover o pensamento crítico dos alunos.  

Em seu trabalho, Gorman (2019) observou que na ABProj não é o projeto 

que se adapta ao conteúdo, ou seja, nos casos em que o professor primeiro 
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fornece conteúdo e depois apresenta um projeto, não podem ser entendidos 

como ABProj. Na proposta da ABProj é o projeto que facilita o aprendizado de 

conteúdo significativo e centrado no aluno.  

Os projetos devem dar aos alunos oportunidades para 
desenvolver habilidades do século XXI, conectadas com a 
realidade atual e usar a tecnologia que lhes será útil na vida 
e no mundo do trabalho. (LARMER e MERGENDOLLER, 
2010, p. 35). 

 
Dentre os principais benefícios da ABProj estão os ganhos nas 

habilidades de pensamento crítico dos alunos e o desenvolvimento de suas 

habilidades interpessoais e intrapessoais.  

Com a busca por mudanças nos processos de ensino, a integração entre 

teoria e prática fomentada por meio das metodologias ativas lança um novo 

horizonte de possibilidade de formação, que se faz mais sólida e coerente e 

efetiva, o que se conhece por aprendizagem significativa (PAIVA; PARENTE; 

BRANDÃO; QUEIROZ, 2016, p.151).  

Essa nova realidade fez ressurgir a ABProj nas salas de aula, em todos 

os níveis de ensino, desde o início do fundamental até o ensino superior. 

Permitindo que os alunos aprendam o conteúdo em um contexto, apliquem 

conhecimentos anteriores e adquiram habilidades não encontradas na educação 

tradicional, como a colaboração.  

ABProj é uma metodologia fundamental da abordagem STEAM2 na sala 

de aula, pois permite a integração de várias disciplinas em um projeto. E, embora 

haja pesquisas crescentes sobre o uso e os benefícios da ABProj nas salas de 

aula de ciências, ainda há pouca pesquisa sobre ABProj na sala de aula de 

matemática em qualquer série escolar (JACQUES, 2017).  

 

2.2.2 Aprendizagem Baseada em Problemas  
 

Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), termo traduzido do inglês 

Problem-Based Learning (PBL), a partir daqui será tratado como ABProb. A 

metodologia de ABProb surgiu no Canadá, na década de 1960, inicialmente 

 
2 Metodologia STEAM (sigla em inglês para ciências, tecnologia, engenharia, arte e matemática). Visa 
trazer uma nova abordagem de aprendizagem, que preza pela multidisciplinaridade em sala de aula. 
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aplicada nas escolas de Medicina. Atualmente, a ABProb tem sido utilizada em 

várias áreas do conhecimento, como: administração, arquitetura, ciências da 

computação, ciências sociais, economia, engenharias e matemática (ARAÚJO, 

2011). 

A ABProb é uma abordagem instrucional centrada no aluno que capacita 

os alunos a conduzir pesquisas, integrar teoria e prática e aplicar conhecimentos 

e habilidades para aplicar uma solução viável para um problema, o que a 

caracteriza como uma metodologia ativa. 

A metodologia de ABProb, fundamenta-se em uma situação problema 

contextualizada, visando um aprendizado autodirigido. A ABProb pode ser 

aplicada a qualquer disciplina. O aprendizado inicia-se com um problema a ser 

resolvido, sendo esse problema colocado de tal maneira que os alunos precisam 

adquirir novos conhecimentos para que possam resolver o problema proposto 

(BARBOSA; MOURA, 2013). 

Os proponentes da ABProb acreditam que, quando os alunos 

desenvolvem métodos para construir seus próprios procedimentos, eles estão 

integrando seu conhecimento conceitual à sua habilidade processual (ROH, 

2003). 

A eficácia da ABProb depende das características do aluno e da cultura 

da sala de aula, bem como dos problemas que serão propostos.  

Outro aspecto importante para o sucesso da ABProb é o papel do 

professor, que atua como um facilitador, apoiando e modelando os processos de 

raciocínio, sondando o conhecim ento dos alunos e não fornecendo respostas 

diretas às questões (HUNG; JONASSEN; LIU, 2008).  

Na implementação de ambientes de ABProb, as habilidades instrucionais 

dos professores se tornam extremamente importantes à medida que assumem 

responsabilidades crescentes, além de conhecimentos exigidos na disciplina ou 

área do problema proposto. 

No caso de uma ABProb de matemática, o professor precisa ter os 

conhecimentos matemáticos que possa conduzir a ABProb proposta. 

Sendo assim, os professores em contextos de ABProb devem ter uma 

profunda compreensão do conteúdo proposto, de forma que lhes permitam 

orientar os alunos na aplicação do conhecimento em uma variedade de 

situações problemáticas. Professores com pouco conhecimento no conteúdo a 
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ser trabalhado podem contribuir para o fracasso do aluno em ambientes de 

ABProb (ROH, 2003). 

 

2.2.3. Aprendizagem por meio de jogos  
 

A Aprendizagem Baseada em Jogos, do termo em inglês - Game Based 

Learning (GBL), a partir daqui será tratada como GBL e pode ser usada como 

uma ferramenta de ensino na sala de aula para facilitar o aprendizado de 

matemática.  

O uso da aprendizagem baseada em jogos pode estimular o prazer, a 

motivação e o engajamento dos usuários, auxiliando a recuperação de 

informações, além de incentivar o desenvolvimento de várias habilidades sociais 

e cognitivas.  

Através de jogos e atividades, os alunos aprenderão a ser mais flexíveis 

e se envolverão em um aprendizado ativo. 

Os jogos são quase semelhantes em termos de estrutura básica. Existem 

três partes principais; a introdução, o corpo do jogo e a conclusão (AHMAD; 

SHAFIE; LATIF, 2010).  

A Figura 1 mostra a estrutura geral e o fluxo de um jogo: 
Figura 1 - Estrutura Geral e o Fluxo de um Jogo 

 
Fonte: traduzido pela autora de (AHMAD; SHAFIE; LATIF, 2010).  

 

Em sua pesquisa Ahmad et al., (2010) mostrou que os jogos são utilizados 

como uma abordagem pedagógica para melhorar a aprendizagem em 

matemática. 

 Segundo Tang et al., (2007), nas perspectivas das teorias da 

aprendizagem, a GBL deve ter as seguintes características: 
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a) Motivar e envolver, mas não necessariamente divertir; 

b) Requer a participação dos alunos; 

c) Possuir objetivos claros definidos;  

d) Oferecer liberdade para interagir no mundo do jogo por meio de um 

conjunto de ações definidas; 

e) Fornecer retorno definido e claro para todas as ações tomadas; 

f) Combinar o ritmo e a capacidade intelectual dos alunos; 

g) Ser altamente escalável, por isso pode ser usado para educar um 

grande número de alunos simultaneamente. 

A diferença dos jogos educacionais para os videogames comerciais é o 

objetivo: nos jogos educacionais o objetivo é a instrução, enquanto que nos 

videogames comerciais, o objetivo é o entretenimento.  

Uma das razões mais significativas para o crescente interesse na 

aprendizagem baseada em jogos de computador é o alto nível de envolvimento 

dos alunos com as novas tecnologias digitais. Esse contato facilita a introdução 

de assuntos mais complexos e problemáticos, como por exemplo, nas disciplinas 

com conteúdos matemáticos.  

No próximo capítulo serão apresentados aspectos da modalidade de 

Ensino Híbrido e seus respectivos modelos, em particular o modelo Flex adotado 

nesse trabalho e algumas pesquisas sobre esse tema. 
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CAPÍTULO 3 – ENSINO HÍBRIDO OU BLENDED LEARNING 
 

Nesse capítulo são apresentados aspectos da modalidade de Ensino 

Híbrido e seus respectivos modelos, em particular o modelo Flex, adotado nessa 

tese e em algumas pesquisas sobre esse tema. 

O Ensino Híbrido ou Blended Learning será tratado neste capítulo e é um 

dos temas centrais da pesquisa. 

 A primeira questão a ser colocada quando usamos o termo Ensino Híbrido 

ou Blended Learning é a sua comparação com a Educação a Distância, a partir 

daqui tratada como EAD. 

Os termos “educação a distância” e “e-learning”, em geral, 
são usados com o mesmo significado, sendo o e-learning 
visto como uma nova versão da EAD na qual as atividades 
são mediadas pelas tecnologias digitais de informação e 
comunicação (TDIC). Além disso, para diferenciar as 
diversas formas dessa nova EAD, a literatura internacional 
tem usado uma série de outros termos como, por exemplo, 
web-based education, on-line education, virtual classroom, 
distributed learning etc (VALENTE, 2014, p. 83). 

 

 Muitos ainda questionam se, de fato, há alguma diferença entre essas duas 

modalidades de ensino, tendo em vista que a EAD já se apresentava como uma 

proposta blended learning ou ensino híbrido, alternando momentos online e 

presencial.  

 Em seu trabalho, Rodrigues (2010) mostra que a concepção de EAD já era 

utilizada desde a década de 70 aqui no Brasil com o Projeto Minerva, que tinha 

como objetivo a educação de adultos, o chamado supletivo, que alternava a 

transmissão do conteúdo via rádio com momentos presenciais, ambas as etapas 

obrigatórias para todos os alunos, com datas e horários específicos. 

 O Projeto Minerva foi um programa de ensino a distância do Ministério da 

Educação que utilizou como ferramenta principal o rádio. Teve seu início no 

segundo semestre de 1970. O programa entrou no ar, pela primeira vez, no dia 

4 de outubro de 1970. O objetivo era solucionar os problemas educacionais com 

a implantação de uma cadeia de rádio e televisão educativas para a massa, 

utilizando métodos e instrumentos não convencionais de ensino. 

 O Projeto Minerva teve como base legal uma Portaria Interministerial nº 

408/70, que determinava a transmissão de programação educativa em caráter 
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obrigatório, por todas as emissoras de rádio do país. Essa obrigatoriedade foi 

regulamentada depois na Lei 5.692/71, (Capítulo lV, artigos 24 a 28).  

 A proposta dos cursos EAD, ainda hoje, se parece muito com o formato do 

Projeto Minerva, que articulava momentos presenciais aos momentos não 

presenciais, adotados, na maioria das vezes, pelas instituições de Ensino 

Superior para os cursos de graduação, com presença de polos e monitores para 

os momentos presenciais. 

 Essa semelhança do modus operandi da EAD, que conhecemos 

atualmente com o Projeto Minerva da década de 70, consiste na diferença entre 

as modalidades de ensino EAD e Ensino Híbrido ou Blended Learning, 

considerando que a presença de polos na EAD não caracteriza um ensino 

presencial e há pouca articulação desses momentos presenciais com os 

momentos online. 

Os polos possuem características próprias e estão 
relacionados com o ensino eminentemente a distância. Eles 
funcionam como uma espécie de instância intermediária, 
mas carregam, em sua estrutura, todo um sistema 
planejado para suplementar as aulas a distância: presença 
de monitores, de bibliotecas, de laboratórios específicos, de 
câmeras para acompanhar (e vigiar) o desempenho dos 
alunos; ou seja, não se trata, efetivamente, de uma ponte 
entre o ensino presencial e o ensino a distância; mas tão 
somente de um tentáculo do ensino a distância, 
reproduzindo, em suas salas climatizadas, o mesmo 
ambiente e a mesma lógica do Learning Management 
System (RODRIGUES, 2010, p.9). 

 
 Apesar das semelhanças apontadas entre a EAD e o Projeto Minerva, 

foram os avanços tecnológicos que possibilitaram o surgimento da modalidade 

EAD. Agora, com a presença das tecnologias que permitem não somente a 

criação de diversos canais de comunicação, mas também estabelecem 

conexões para compartilhar dados e informações em tempo real, em qualquer 

lugar do planeta, as modalidades de ensino estão passando por um novo ciclo 

de transformações.  

As TDIC3 criaram meios e condições para alterar diversos 
aspectos da EAD, como as concepções teóricas, as 
abordagens pedagógicas, as finalidades da EAD e os 
processos de avaliação da aprendizagem dos alunos 
(VALENTE, 2014, p. 83). 

 

 
3 Tecnologias Digitais da Informação e da Comunicação, TDIC. 
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 No entanto, a presença das TDIC na educação não trouxe mudanças 

substanciais no modelo tradicional de ensino, ou seja, na sala de aula. 

 E pensando em uma educação mais flexível e conectada, que atendesse 

esse movimento acerca do uso da tecnologia na educação, que possibilitou o 

surgimento da modalidade de ensino blended learning ou ensino híbrido, na 

tentativa de estabelecer uma aproximação entre a sala de aula presencial e o 

ensino a distância.  

A combinação da aprendizagem ativa e híbrida com 
tecnologias moveis é poderosa para desenhar formas 
interessantes de ensinar e aprender. A aprendizagem ativa 
dá ênfase ao papel protagonista do aluno, ao seu 
envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as 
etapas do processo, experimentando, desenhando, 
criando, com orientação do professor; a aprendizagem 
híbrida destaca a flexibilidade, a mistura e o 
compartilhamento de espaços, tempos, atividades, 
materiais, técnicas e tecnologias que compõem esse 
processo ativo (MORAN, 2017, p.23). 

 
 Segundo Rodrigues (2010) o blended learning não se restringe apenas em 

estabelecer a conexão do ensino presencial com o ensino a distância, ele ainda 

pode reunir a mistura de vários recursos tecnológicos e também a combinação 

de diferentes métodos de ensino-aprendizagem. 

 À medida que vamos avançando tecnologicamente, descobrindo novas 

maneiras de nos comunicarmos, vão surgindo novas ferramentas e novas 

possibilidades para o processo de ensino-aprendizagem.  

 O termo blended learning ou ensino híbrido foi definido por Horn e Staker 

(2015), como um programa de educação formal, no qual o aluno aprende, pelo 

menos em parte, por meio do ensino on-line, com algum elemento de controle 

do estudante sobre o tempo, lugar, modo e/ou ritmo do estudo. Ou seja, se o 

aluno não puder controlar ao menos um desses fatores, não podemos 

categorizar a modalidade como ensino híbrido. Nesse caso, o termo mais 

adequado seria ensino enriquecido por tecnologia, que não é sinônimo de ensino 

híbrido, pois, nesse caso, utiliza-se a tecnologia para dar suporte às aulas 

tradicionais, com atividades padronizadas para toda a classe (HORN; STAKER, 

2015, p. 53). 

Blended Learning é um conceito de educação caracterizado 
pelo uso de soluções mistas, utilizando uma variedade de 
métodos de aprendizagem que ajudam a acelerar o 
aprendizado, garantem a colaboração entre os 
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participantes e permitem gerar e trocar conhecimentos. O 
conceito faz uso de integração de diversos métodos 
instrucionais (estudos de caso, demonstração, jogos, 
trabalhos de grupo), métodos de apresentação (áudio, 
groupware, TV interativa, teleconferência, sistemas de 
apoio à performance, multimídia) com métodos de 
distribuição (TV a cabo, CD-ROM, e- mail, Internet, Intranet, 
telefone voicemail, web), em resposta ao planejamento 
instrucional previamente estabelecido. (CHAVES FILHO, 
et. al., 2006 p.84). 

 

 Quando a tecnologia é incorporada ao processo de aprendizagem, a 

proposta de ensino híbrido tem como pressuposto o ambiente de aprendizagem 

e as relações entre o professor e aluno são alteradas. Nesse contexto, a 

aprendizagem será centrada no aluno, que tem como base a combinação do 

ensino personalizado e da aprendizagem baseada em competência, ou 

aprendizagem baseada na proficiência (HORN; STAKER, 2015). 

As tecnologias permitem o registro, a visibilização do 
processo de aprendizagem de cada um e de todos os 
envolvidos. Mapeiam os progressos, apontam as 
dificuldades, podem prever alguns caminhos para os que 
têm dificuldades específicas (plataformas adaptativas). Elas 
facilitam, como nunca antes, múltiplas formas de 
comunicação horizontal, em redes, em grupos, 
individualizada (MORAN, 2017, p.25). 

 

 O termo ensino personalizado se refere a uma série de estratégias 

pedagógicas voltadas a promover o desenvolvimento dos estudantes de maneira 

individualizada, respeitando as limitações e os talentos de cada um. Ele leva em 

consideração que os alunos aprendem de forma e em ritmo diferentes, já que 

também são diversos seus conhecimentos prévios, competências e interesses. 

Uma abordagem personalizada também implica que os 
estudantes possam ter uma experiência de aprendizagem 
individual quando necessitam, mas possam participar de 
projetos e atividades de grupo quando isso for melhor para 
sua aprendizagem (HORN; STAKER, 2015, p.9). 

 
Para Bray e McClaskey (2010), o termo "Personalização", "Aprendizado 

personalizado" ou "Personalizando o aprendizado" se concentra no aluno, não 

na instrução e refere-se a instruções adaptadas às necessidades de 

aprendizado, adaptadas aos interesses específicos de diferentes alunos. Em um 

ambiente de ensino totalmente personalizado, os objetivos e o conteúdo da 

aprendizagem, como o método e o ritmo, podem variar. Sendo assim, na 

personalização é possível diferenciar e individualizar o aluno. 
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Em um ambiente de aprendizado personalizado, o aprendizado começa 

com o aluno. O aluno entende como ele aprende melhor para assim se tornar 

um participante ativo na elaboração de suas metas de aprendizado com a 

supervisão e/ou orientação de um professor (BRAY; MCCLASKEY, 2010). 

O termo aprendizagem baseada em competências pressupõe que o aluno 

deva mostrar domínio de um determinado assunto, o que inclui a posse, 

aplicação ou a criação de conhecimentos, antes de passar para a próxima etapa. 

(HORN; STAKER, 2015, p.9). 

Singh (2003) defende que a aprendizagem é um processo contínuo e com 

a combinação de vários eventos, o que denomina de aprendizagem combinada.  

No tocante à aprendizagem por competência, Sturgis et al. (2011) 

incorporam o entendimento do ritmo mínimo ou ritmo do professor adequado 

para identificar estudantes que não evoluem no seu conhecimento. É preciso, 

nesses casos, a atenção do professor para que os alunos, nessa situação, 

possam progredir no seu ritmo. 

Na aprendizagem por competência, diferentemente da aprendizagem 

tradicional, o tempo é variável e a aprendizagem de cada aluno é fixa, enquanto 

na aprendizagem tradicional o tempo é fixo para cada aluno e a aprendizagem é 

variável. Isso significa que na aprendizagem tradicional o aluno tem um tempo 

fixo, de um semestre ou um ano para aprender determinados conteúdos. O que 

acontece, na prática, é que o aluno sabe que quando acabar o tempo ele poderá 

avançar.  

Já na abordagem por competências, como o tempo é variável e a 

aprendizagem é fixa, o aluno precisa alcançar os objetivos propostos no 

conteúdo para avançar. E essa é uma das características da proposta R-ver Mat, 
que será apresentada nesta pesquisa, na qual o aluno só irá avançar no 

conteúdo proposto se cumpridos os requisitos mínimos em seus objetivos acerca 

daquele conhecimento.   

Para Horn e Staker (2015) o ensino híbrido e a aprendizagem baseada na 

competência, se bem implementados e em conjunto, formam a base de um 

sistema de aprendizagem centrado no aluno.  

O desafio, entretanto, é implementar esse tipo de aprendizagem em larga 

escala (LAVICZA, et al. 2018). 
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Na Figura 2, apresentamos os modelos da modalidade de ensino híbrido 

propostos por (HORN; STAKER, 2015). 
Figura 2 - Modelos de Ensino Híbrido 

 
Fonte: (HORN; STAKER, 2015, p. 70). 

Com base na Figura 2, os modelos de ensino híbrido estão situados em 

duas zonas distintas, a zona híbrida que é representada pelo lado esquerdo da 

figura acima, que são as modalidades alicerçadas na sala de aula convencional, 

representada pelos modelos de rotação: Rotação por Estações, Laboratório 

Rotacional e a Sala de Aula Invertida. A Rotação Individual, apesar de figurar no 

lado esquerdo, é considerada um modelo da Zona Disruptiva, pertencendo ao 

ensino on-line, que veremos mais à frente.  

Nota-se, no Quadro 1, que os modelos figurados na zona híbrida são 

chamados de ensino híbrido com inovação sustentada, ou seja, eles propõem 

melhorias para as salas tradicionais, mas não rompem com o sistema de ensino 

convencional. Já os modelos de ensino híbrido figurados no lado direito do 

Quadro 1, denominada de zona disruptiva, tem como base o ensino online e 

propõem uma ruptura com as salas de aulas tradicionais. Vale ressaltar que os 

modelos de ensino híbridos, tidos como disruptivos, apesar de suas 
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características de disrrupções puras, não provocarão ainda uma ruptura nas 

escolas e sim com as salas de aulas convencionais dentro das escolas. 

 

Quadro 1 – Características dos Modelos de Ensino Híbrido 
Zona Híbrida Zona Disruptiva 

ROTAÇÃO POR ESTAÇÕES: Nesse modelo, os 
alunos rodam em uma programação fixa ou a critério 
do professor, mas que pelo menos uma atividade 
seja online. Algumas implementações envolvem 
toda a turma alternando entre as atividades, 
enquanto outras dividem a turma em pequenos 
grupos. Esse modelo é mais adequado para 
professores que querem modificar o espaço e a 
condução de suas aulas. 

ROTAÇÃO INDIVIDUAL: Nesse modelo os alunos 
rotacionam em cronograma individualizado e 
personalizado, entre as modalidades de 
aprendizagem, onde pelo menos, uma das quais é 
o aprendizado online. Cabe ao professor fazer a 
avaliação da necessidade de cada aluno, e 
estabelecer seu cronograma. Esse modelo difere 
dos outros modelos de rotação porque os alunos 
seguem um roteiro de acordo com as suas 
necessidades individuais. 

LABORATÓRIO ROTACIONAL: Como no modelo 
de rotação por estações, nesse modelo os alunos 
alternam em uma programação fixa ou a critério do 
professor e também tem pelo menos uma atividade 
online. Esse modelo difere do modelo de rotação por 
estações, porque os alunos alternam entre os locais 
no campus ou escola, laboratórios de ensino e de 
informática, ao invés de ficar apenas na sala de aula. 

FLEX: Nesse modelo o ensino online é o pilar de 
sustentação e os alunos precisam cumprir as 
atividades personalizadas pelo professor, com 
ênfase no ensino online. Algumas implementações 
têm apoio presencial substancial enquanto outras 
têm apoio mínimo. Outras podem ter configurações 
diferentes, quanto à participação do professor online 
e/ou presencial. Nesse modelo a parte Flex fica por 
conta da participação do professor. 

SALA DE AULA INVERTIDA: Nesse modelo o aluno 
recebe o conteúdo e as instruções da aula 
previamente de forma online. Esse modelo permite 
que o aluno tenha algum elemento de controle no 
seu processo de aprendizado, pois permite que os 
alunos escolham o local onde recebem o conteúdo 
e instrução online e controlem o ritmo em que eles 
se movem através dos elementos online. E os 
momentos presenciais com o professor ficam 
destinados à ampliação e amadurecimentos dos 
temas propostos. 

À LA CARTE: Nesse modelo os alunos podem fazer 
qualquer curso ou disciplina inteiramente on-line, 
enquanto também frequentam uma escola física 
tradicional. Os cursos à la Carte podem ter 
componentes presenciais, exatamente como ocorre 
nos cursos Flex, a diferença entre eles é o papel do 
professor, que no À la Carte o professor tutor é o 
professor on-line, enquanto no Flex, o professor 
tutor é o professor presencial. 

 VIRTUAL ENRIQUECIDO: Esse modelo permite 
que os alunos façam o curso na maior parte do 
tempo de forma online, mas também há momentos 
presenciais. No entanto, ele difere do À la carte, 
porque é uma experiência de toda a escola, não um 
modelo de curso opcional para determinados 
alunos. Essa modalidade também difere da sala de 
aula invertida, porque os estudantes raramente 
encontram-se presencialmente com o professor 
todos os dias da semana. Também não é totalmente 
on-line, pois os encontros presenciais são 
obrigatórios. 
 

Fonte: elaborado pela autora com base em (HORN; STAKER, 2015). 

Os modelos de inovação híbridas sustentada são indicados para melhorar 

o produto que já existe, ou seja, a sala de aula tradicional. E os modelos de 

Rotação por Estações, Laboratório Rotacional e Sala de Aula Invertida seguem 

esse modelo de inovações híbridas sustentadas. Eles incorporam as principais 

características, tanto da sala de aula tradicional quanto do ensino online 

(CHRISTENSEN; HORN; STAKER 2013, p.4). 

Na zona disruptiva temos os modelos Flex, À La Carte e Virtual 

Enriquecido, assim como o modelo de Rotação Individual que têm o potencial de 
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ser disruptivo em relação à sala de aula tradicional. Esses modelos disruptivos 

de ensino seguem uma trajetória diferente daqueles que caem dentro da zona 

híbrida, ou seja, eles atendem a princípio aquelas atividades que se afastam da 

sala de aula. (CHRISTENSEN; HORN; STAKER 2013, p.31). 

 No Quadro 2, apresentamos as principais características dos modelos de 

ensino híbrido, como: local, tipo de instrução, autonomia do aluno e o papel do 

professor, em que é possível observar onde cada modelo se situa e adaptá-lo à 

realidade de cada Instituição. Sobretudo, é preciso entender que o ensino híbrido 

não é simplesmente a inserção da tecnologia nas aulas tradicionais. É preciso 

planejamento e modificações do modelo pedagógico, uma vez que se faz 

necessária uma interação com a tecnologia e esse processo muda o papel do 

professor e do aluno na sala de aula. 

 
Quadro 2 - Características dos Modelos de Ensino Híbrido 

 
Fonte: elaborado pela autora com base em (PIONTEK, 2013). 
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 Observa-se no Quadro 2 que os modelos da zona híbrida, tidos como 

sustentados, estão situados no seu lado esquerdo, enquanto os modelos 

disruptivos seguem na direção oposta. 

 Entretanto, qualquer variedade híbrida de aprendizagem um dia cairá no 

esquecimento à medida que a disrrupção pura se tornar suficientemente boa ao 

longo do tempo, como aconteceu com a máquina de escrever e a fotografia 

impressa, para citar alguns exemplos (HORN; STAKER, 2015, p.76).  

 

3.1 A Escolha do Modelo Flex 
 

 Para a escolha de um modelo de ensino híbrido que pudesse ajudar a obter 

os melhores resultados dado o problema identificado nesta pesquisa foi 

necessário examinar as seis questões básicas propostas por Horn e Staker, 

(2015, p. 214): 

1. Que problema você está tentando resolver? 

2. Que tipo de equipe você precisa para resolver o problema? 

3. O que você quer que os alunos controlem? 

4. Qual deve ser, na sua opinião, o papel principal do professor? 

5. Que espaço físico você pode utilizar? 

6. Quantos dispositivos conectados à internet estão disponíveis?  

 Para responder as questões acima foi necessário identificar o contexto que 

estamos lidando, pois alguns problemas e metas dizem respeito às 

necessidades de estudantes e professores no sistema tradicional em cursos e 

disciplinas essenciais, ou seja, se a primeira pergunta a ser respondida é se sua 

equipe está resolvendo um problema relacionado a alunos regulares em 

disciplinas essenciais. Nesse caso, estamos identificando as oportunidades 

essenciais. E para esses tipos de situação, as opções de modalidades 

sustentadas são as mais indicadas. 

 No contraponto das oportunidades essenciais, temos as de não consumo, 

que são considerações importantes para se identificar a modalidade de ensino 

híbrido a ser utilizada. O não consumo vem da teoria da inovação disruptiva, 

desenvolvida por Bower e Christensen em 1995, ao tratar do processo de 

inovação na indústria e tempos depois essa teoria foi transportada para a área 
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de educação, em seu estudo Disrupting Class, Christensen et. al. (2008), pois 

mostraram que o ensino online apresenta as características de uma inovação 

disruptiva. E o elemento deste padrão é que as disrupções atacam 

primeiramente o “não-consumo”, ou seja, aqueles consumidores cuja alternativa 

ao uso da nova tecnologia é não usar nada. 
No ambiente escolar, as oportunidades de não consumo existem toda vez 

que as escolas não podem fornecer uma experiência de aprendizagem. Elas não 

têm uma opção fácil, a não ser seguir sem ela. 

 São exemplos de problemas de não consumo a necessidade de 

recuperação de disciplinas, compensação de faltas e acesso às disciplinas 

extracurriculares, dentre outras. 

 De acordo com HORN; STAKER (2015), os modelos disruptivos dão 

melhores resultados para resolver questões de não consumo. Sendo assim, o 

caminho mais adequado para alavancar uma inovação disruptiva é implantá-la 

em áreas de não consumo (HORN; STAKER, 2015). 

 Diante do exposto acima, o objetivo apresentado nesta tese: a recuperação 

paralela de conteúdos de matemática, foi identificado como de não consumo, daí 

a escolha de trabalhar com a modalidade de ensino híbrido, no modelo Flex.  

 A proposta é utilizar um modelo de ensino para ofertar as aulas de 

recuperação paralela dos conteúdos de matemática, cursados em séries 

anteriores, aos alunos ingressantes nos cursos técnico-profissionalizante de 

nível médio do IFSP - Campus Jacareí.  

No modelo Flex, a âncora do processo de ensino e de 
aprendizagem é o conteúdo e as instruções que o aluno 
trabalha via plataforma on-line. A parte flexível e adaptável 
corresponde ao tipo de suporte que ele recebe na situação 
presencial, podendo ser um apoio substancial de um 
professor certificado, ou uma pequena ajuda de um adulto 
que auxilia o aluno de acordo com a sua necessidade, ou 
que supervisiona uma atividade em grupo ou projeto sendo 
desenvolvido pelo aluno (VALENTE, 2014, p. 84). 

 

 Outro fator considerado para a escolha do modelo Flex é que os modelos 

disruptivos, como o Flex, são melhores indicados para estudantes do ensino 

médio, já que existe uma cultura de não consumo disseminada nessa fase de 

ensino, com a necessidade de ofertar disciplinas extracurriculares, por exemplo, 

cursos de línguas e recuperação, como é o caso. E, também, pela característica 
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modular dos cursos do ensino médio, o que permite a oferta de módulos online 

(HORN; STAKER, 2015). 

 Nessa modalidade de Ensino Híbrido, em seu modelo Flex, a proposta de 

recuperação de conteúdos de matemática será realizada inteiramente online. 

Isso possibilitará ao aluno acompanhar e continuar com o seu curso regular e, 

ao mesmo tempo, rever os conteúdos matemáticos necessários para o melhor 

desempenho das disciplinas do curso que necessitam desses conhecimentos 

previamente. E o professor tem o papel de orientador, ou seja, define os objetivos 

a serem estudados e dará suporte ao aluno (HORN; STAKER, 2015). 

 Um programa de aprendizagem no modelo Flex tem como característica a 

possibilidade do aluno cumprir todas as etapas do programa proposto de forma 

on-line, tendo em vista que esse é o pilar de sustentação desse modelo de 

ensino. No entanto, nada o impede, se for necessário, conduzir o aluno às 

atividades off-line (HORN; STAKER, 2015).  

 Nessa modalidade, os alunos seguem uma rotina de forma individualizada, 

personalizada e respeitando o seu próprio ritmo. Ficando o professor para dar 

suporte aos alunos. 

O professor da disciplina ou outros adultos fornecem apoio 
presencial em uma base flexível e adaptativa, quando 
necessário, ao longo de atividades, como ensino de grupo 
pequeno, projetos de grupo e tutoria individual. Algumas 
implementações têm apoio presencial substancial, 
enquanto outras têm apoio mínimo. Por exemplo, alguns 
modelos Flex podem ter professores habilitados presenciais 
que suplementam o ensino online diariamente, enquanto 
outros podem fornecer pouco enriquecimento presencial. 
Outros, ainda, podem ter combinações de pessoal 
diferentes. Essas variações são modificadores úteis para 
descrever um determinado modelo Flex (HORN; STAKER, 
2015, p.56). 

 
 Para a oferta de recuperação paralela, no modelo Flex, foram 

estabelecidos alguns critérios, baseados em Valente (2014): 

1) Usar os encontros presenciais, se necessários, com o objetivo de 

resolução de questões pontuais não atendidas por meio do ambiente 

online e, com isso, possibilitar ao aluno recuperar, aplicar e ampliar o 

material aprendido online.  
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2) As atividades propostas no ambiente de aprendizagem deverão ser 

customizadas de modo tal que os alunos recebam retorno imediato, após 

a realização das atividades online;  

3) A participação dos alunos na proposta de recuperação paralela deverá 

ser incentivada por meio de atribuição de nota nas disciplinas que 

necessitam desses conteúdos; 

4) Que o material de apoio online seja elaborado de forma concisa e que 

contemple de forma objetiva o que o aluno precisa aprender acerca do 

tema proposto.  

Esse último item, a produção do material para o aluno trabalhar online, é 

um dos aspectos fundamentais na implantação do ensino híbrido.  

No caso do blended learning o conteúdo e as instruções 
devem ser elaborados especificamente para a disciplina, ao 
invés de usar qualquer material que o aluno acessa na 
internet. Além disso, a parte presencial deve 
necessariamente contar com a supervisão do professor, 
valorizar as interações interpessoais e ser complementar às 
atividades on-line, proporcionando um processo de ensino 
e de aprendizagem mais eficiente, interessante e 
personalizado (VALENTE, 2014, p.84). 

 

 Ausubel (1968) também já destacava a importância do material para uma 

aprendizagem significativa. Para ele, o material deve ser relacionável a 

determinados conhecimentos e o aprendiz deve ter esses conhecimentos 

prévios necessários para fazer esse relacionamento de forma não-arbitrária e 

não-literal. Entretanto, Ausubel esclarece que não há material significativo, pois, 

o significado não está nas coisas e sim no indivíduo. Com isso, entende-se que 

é o aluno quem dá significado ao material, uma vez que ele consiga relacioná-lo 

de forma não arbitrária e não-literal com o conteúdo proposto (Moreira, 2012, 

p.25).   

 E com base nesse mesmo entendimento, quanto à relevância do material 

disponibilizado para o aluno online, que nesta pesquisa todo o material foi 

escrito, desenvolvido e customizado pela autora desta tese, com base nas 

necessidades dos alunos, sujeitos da pesquisa e aprimorado com base na 

metodologia de Design Experiments. 
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3.2 O que dizem outras pesquisas? 

Nessa seção serão apresentados estudos preliminares de trabalhos no 

contexto do ensino híbrido e para o ensino e aprendizagem de matemática nos 

diferentes níveis de ensino. O resultado da pesquisa evidencia que os diferentes 

modelos de ensino híbrido são, cada vez mais, objetos de pesquisa com fins 

educacionais.  

Para tanto, foram realizadas duas buscas, a primeira, no banco de dados 

da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações, utilizando o termo 

“Ensino Híbrido” e, com isso, foram apresentados 66 resultados, sendo 55 

dissertações de mestrado e onze teses de doutorado.  

Após filtrar para os trabalhos ligados ao ensino e aprendizagem de 

matemática, restaram cinco trabalhos, todas dissertações de mestrado.  

Ao refinarmos a busca para o objetivo da pesquisa, que era a aplicação do 

modelo de ensino híbrido na modalidade Flex, nenhum trabalho foi encontrado. 

Optamos por apresentar, de forma sucinta, os cinco trabalhos, em virtude 

da relevância do tema e, principalmente, por se tratar de trabalhos sobre 

Educação e Ensino de Matemática, e também por serem pesquisas recentes dos 

anos de 2017, 2018 e 2019. 

Os trabalhos localizados estão indicados na Figura 3 e nas próximas 

seções serão apresentados os seus respectivos objetivos e resultados.  
Figura 3 - Recuperação da Literatura - Termo Ensino Híbrido BDBTD. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

Personalização do ensino de 
matemática na perspectiva do 
Ensino Híbrido.

Xoteslem (2018)

Neurociência cognitive e
Ensino Híbrido: investigando o
modelo por rotações no ensino
de matemática.

Morais (2019)

Cenários para investigação
matemática no ensino
fundamental: uma experiência
com ensino híbrido na
modalidade por rotações.

Guimarães (2019)

Geometria e ensino híbrido…
você já ouviu falar? Uma
formação continuada de
professores do Ensino
Fundamental I.

Rodrigues (2019)

Números racionais e suas
representações com base no
Ensino Híbrido.

Schulz (2017)
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 Dentre a relevância dos temas propostos nesses cinco trabalhos podemos 

destacar: a abordagem da neurociência e ensino híbrido e matemática; no 

trabalho de Morais (2019): A geometria e o ensino híbrido em uma formação de 

professores; no trabalho da Rodrigues (2019) e a utilização de duas modalidades 

de ensino híbrido, uma sustentada, a sala de aula invertida, e a outra disruptiva, 

o modelo virtual enriquecido, apresentadas no trabalho de Xoteslem (2018). 

O trabalho de Schulz (2017) tem como foco a aprendizagem dos números 

racionais, ressaltando que esse conteúdo é presente no componente curricular 

de matemática desde os anos iniciais até o final do ensino fundamental. No 

entanto, observa-se que os alunos chegam ao final do ensino fundamental sem 

a compreensão adequada desse conteúdo. Para desenvolver sua pesquisa, a 

autora utilizou a modalidade de ensino híbrido, seguindo o modelo de rotação 

por estações. E para desenvolver a proposta teórica do conteúdo, ela utilizou 

como base a Teoria dos Registros de Representações Semióticas de Durval 

(1993). Seus resultados sinalizaram que o modelo de ensino híbrido utilizado, de 

rotação por estações, proporcionou o desenvolvimento pessoal dos alunos em 

relação à autonomia, interesse pelo estudo, cooperação e participação. A autora 

também observou que houve um avanço significativo da aprendizagem do 

conteúdo proposto. 

  O trabalho de Xoteslem (2018) se destaca pela aplicação de uma 

modalidade disruptiva, o modelo virtual enriquecido. O autor aponta que a 

escolha do tema trabalhado demonstra a importância da utilização do ensino 

híbrido como alternativa no ensino da Matemática. O objetivo de seu trabalho é 

trazer uma reflexão sobre o ensino híbrido, como uma nova perspectiva de 

ensino da matemática, a fim de torná-lo um componente acessível a todos os 

estudantes. O estudo foi aplicado em uma turma do 3º ano do ensino médio. 

Para tanto, ele utilizou a plataforma Khan Academy4 e atividades no GeoGebra5. 

Primeiro, ele aplicou um questionário, via Google forms6, para descobrir as 

 
4 A Khan Academy é uma ONG educacional criada que oferece exercícios,vídeos de instrução e um painel 
de aprendizado que habilita os estudantes a aprender no seu próprio ritmo dentro e fora da sala de aula. 
Disponível em: https://pt.khanacademy.org/about 
5 GeoGebra é um aplicativo de matemática dinâmica que combina conceitos de geometria e álgebra em 
uma única GUI. Sua distribuição é livre, nos termos da GNU General Public License, e é escrito em 
linguagem Java, o que lhe permite estar disponível em várias plataformas. 
6 Google Forms, é um aplicativo que pode criar formulários, por meio de planilha no Google Drive. Os 
formulários do Google Forms podem servir para a prática acadêmica e também para a prática pedagógica, 
o professor poderá utilizar esses recursos para tornar suas aulas mais atrativas e participativas 
(MOTA,2019). 
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percepções dos professores acerca da utilização e conhecimento do ensino 

híbrido. Em um segundo momento, ele utilizou duas aulas em modelos híbridos 

distintos, virtual enriquecido e sala de aula invertida, em que foram analisados 

os resultados ao se trabalhar no modelo tradicional e, depois, ao ministrar o 

mesmo conteúdo com a utilização dos modelos híbridos. 

 Os resultados de Xoteslem (2018) sinalizaram uma melhora nas notas das 

atividades aplicadas com o ensino híbrido, em comparação ao método 

tradicional. 

Em seu trabalho, Morais (2019) realizou uma investigação sobre as bases 

da Neurociência Cognitiva que pudessem sustentar a modalidade de ensino 

híbrido no ensino de matemática nos anos iniciais da educação básica. 

 Morais (2019) aplicou sua proposta em uma turma de 5º ano do ensino 

fundamental, utilizando o modelo de rotação por estações, envolvendo 

habilidades em situações-problema do campo aditivo, multiplicativo e raciocínio 

lógico. 

Para a análise dos resultados de sua pesquisa, Morais (2019) realizou os 

testes matemáticos, antes e depois de sua aplicação. A autora também fez uso 

de observação semiestruturada de quatro categorias de análise, referente aos 

pilares do ensino híbrido.  

Como aporte teórico, Morais (2019) utilizou a Teoria Fundamentada em 

Dados (TFD) e os resultados encontrados sugerem que os pilares do ensino 

híbrido possuem apoio teórico na Neurociência Cognitiva, de forma a poder 

indicá-los como possível meio que facilita a aprendizagem.  

Os pilares do ensino híbrido, aos quais Morais (2019) se refere e sustenta 

na sua pesquisa são: 

a) Autonomia do aluno: prevê o direcionamento do seu 
próprio aprendizado; 

b) Domínio gradativo dos conhecimentos: a partir dos 
conhecimentos prévios, é possível que o professor 
identifique o que os alunos já sabem e fazê-los avançar, no 
sentido de realizar uma tarefa com ajuda para realizá-la 
sem auxílio; 

c) Relacionamentos produtivos: primordiais para uma 
aprendizagem eficiente (MORAIS, 2019, p. 36). 
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Morais (2019) destaca ainda que as estratégias do ensino híbrido 

estimulam o desenvolvimento da memória de trabalho e das funções executivas, 

como atenção, flexibilidade cognitiva, controle inibitório e tomada de decisões. 

O papel do professor nesse processo de mudança que a educação vem 

percorrendo é um tema recorrente e fundamental. O trabalho de Rodrigues 

(2019) contribuiu nessa linha. E oferece uma formação continuada em 

Geometria, utilizando o modelo de Sala de Aula Invertida, por meio da plataforma 

Moodle e com apoio do software GeoGebra. O público-alvo de sua pesquisa 

foram os professores pedagogos, de escolas públicas municipais de São Paulo, 

com as turmas do fundamental I (1º ao 5º ano). A justificativa para aplicar sua 

pesquisa nesse público alvo é que esses profissionais consideram que ensinar 

as primeiras noções matemáticas nos anos iniciais não é uma tarefa fácil, em 

virtude de sua formação. Os professores alegam que sua formação não os 

prepara para determinados conteúdos exigidos pelo plano pedagógico. E 

geometria é um desses conteúdos.  

Segundo Rodrigues (2019), as pesquisas apontam essa fragilidade na 

formação dos professores, acarretando um prejuízo no desenvolvimento dos 

estudantes. Com base nessas informações, o objetivo do trabalho de Rodrigues 

(2019) foi verificar se a oferta de uma formação continuada, com base no modelo 

de Sala de Aula Invertida, poderia criar condições para o desenvolvimento da 

autonomia do professor, no que diz respeito a sua atualização, bem como o 

aprimoramento de suas práticas docente. 

  Com os resultados de sua pesquisa, Rodrigues (2019) pode afirmar que 

o modelo de ensino Sala de Aula Invertida aponta um caminho promissor no 

sentido de favorecer, facilitar e promover o aperfeiçoamento dos conhecimentos 

dos professores e, assim, as suas práticas profissionais. Também foi possível 

observar a importância da utilização do software GeoGebra no ensino dos 

conceitos de geometria propostos na formação, tendo em vista, que a sua 

utilização possibilitou o entendimento completo e/ou a melhora desses 

conteúdos 

Em seu trabalho, Guimarães (2019) realizou uma pesquisa na perspectiva 

do Ensino Híbrido, usando o modelo de Rotação por Estações, cujo objetivo era 

investigar quais seriam as implicações do modelo proposto em Cenários para a 

Investigação na construção de conhecimentos ativo e reflexivo de equações de 
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2º grau com estudantes do 9º ano do Ensino Fundamental. Para a análise dos 

dados foram consideradas as atividades produzidas pelos alunos, o diário de 

bordo da professora/pesquisadora e um questionário aplicado aos estudantes 

ao final da intervenção.  

Com os resultados da análise de sua pesquisa, Guimarães (2019) concluiu 

que o Ensino Híbrido, em seu modelo de Rotação por Estações em Cenários 

para Investigação é uma alternativa com alto potencial para a construção do 

conhecimento ativo e reflexivo dos estudantes. Ainda segundo Guimarães 

(2019), a pesquisa apontou que o modelo de Rotação por Estações contribuiu 

para aprimorar a prática pedagógica dela, como professora/pesquisadora. 

Ainda no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e 

Dissertações (BDBTD), foi realizada uma nova busca utilizando o termo em 

inglês “Blended Learning” e encontramos 16 resultados, sendo 12 dissertações 

de mestrado e quatro teses de doutorado. Filtrando para a área de Educação 

Matemática, nenhum dos 16 trabalhos pertenciam a área da Educação 

Matemática ou Ensino de Matemática. 

A segunda busca pelo termo “Ensino Híbrido” foi no Banco de Teses da 

Capes e foram encontrados 101 resultados com esse termo, 46 mestrados 

profissionais, 40 mestrados acadêmicos e 15 teses. Filtrando para a área de 

Ensino de Ciência e Matemática, restaram 16 trabalhos, sendo 13 dissertações 

de mestrado profissional, duas dissertações de mestrado acadêmico e uma tese 

de doutorado. Desse total, observou-se que dez trabalhos pertenciam à área da 

Educação e Ensino da Matemática. Dentre os dez trabalhos, dois já foram 

apresentados na seção anterior, quando da pesquisa na BDTB, que são: 

Rodrigues (2019) e Xoteslem (2017) e um não pertencia ao ensino e 

aprendizagem de matemática. Observa-se aqui também, que nenhum dos 

trabalhos apresentam o modelo Flex do ensino híbrido, proposto nesta pesquisa.  

Entretanto, como na primeira busca, vamos apresentar uma síntese dos 

sete trabalhos, que estão elencados no Quadro 3: 
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Quadro 3 - Recuperação da Literatura - Banco de Tese CAPES. 

Autor 
Ano 

Título Modalidade Nível de 
Ensino 

Ensino 
Híbrido 

Ambiente de 
Aprendizagem 

Silva 
(2019) 

Atividades 
para estudo 
de integrais 
em um 
ambiente de 
ensino híbrido 

Mestrado 
Profissional 
em Ensino 

de 
Matemática 

Ensino 
Superior 

Laboratório 
Rotacional 
e Sala de 

Aula 
Invertida 

GeoGebra 
 

Correia 
(2016) 

A plataforma 
Khan 
Academy 
como auxílio 
ao ensino 
híbrido em 
Matemática: 
um relato de 
experiência 

Mestrado 
Profissional 

em 
Matemática 

Ensino 
Fundamental 

Sala de 
Aula 

Invertida e 
Rotação 

por 
Estações 

Khan 
Academy 

Pinto 
(2017) 

O apoio 
pedagógico 
no colégio 
municipal 
pelotense: 
uma proposta 
a partir do 
modelo 
laboratório 
rotacional de 
ensino híbrido 

Mestrado 
Profissional 

em 
Ciências 

e 
Tecnologias 

na 
Educação 

Ensino 
Fundamental 

Laboratório 
Rotacional 

Khan 
Academy 

Silva 
(2017) 

Proposta para 
a abordagem 
de geometria 
analítica via 
ensino híbrido 

Mestrado 
profissional 

em 
Matemática 

3º Ensino 
médio 

Rotacional 
por 

Estações 

GeoGebra 

Franco 
(2017) 

Ensino híbrido 
usando o 
Portal da 
Matemática e 
Projetos de 
trabalhos 
práticos 

Mestrado 
profissional 

em 
Matemática 

Ensino 
Fundamental 

e Médio 

 Portal da 
Matemática 

Bravim 
(2017) 

Sala de aula 
invertida: 
proposta de 
intervenção 
nas aulas de 
matemática 
do ensino 
médio 

Mestrado 
profissional 

em 
educação, 

em ciências 
e 

matemática 

Ensino 
médio 

Sala de 
Aula 

Invertida 

Moodle 

Schimitt 
(2017) 

A integração 
das tdic à 
educação 
matemática: 
Um estudo 

Mestrado 
profissional 

em 
Matemática 

Não adota 
uma 

modalidade 

Sala de 
Aula 

Invertida e 
Rotação 

Google for 
Education e a 

Khan 
Academy 
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Autor 
Ano 

Título Modalidade Nível de 
Ensino 

Ensino 
Híbrido 

Ambiente de 
Aprendizagem 

sobre o uso 
de 
ferramentas 
digitais e 
metodologias 
ativas no 
ensino e 
aprendizagem 
de 
Matemática 

por 
Estações 

Fonte: Banco de Teses da CAPES – elaborado pela autora. 
 

 O trabalho de Silva (2019) teve como objetivo investigar a seguinte 

questão de pesquisa: Como o uso da tecnologia pode contribuir para o estudo 

da integral de funções de uma variável real, a partir de tarefas propostas em uma 

perspectiva de Ensino Híbrido? Para responder a sua questão de pesquisa, Silva 

(2019) elaborou as tarefas seguindo os encaminhamentos teóricos para ensino 

de Cálculo, em uma abordagem híbrida, sendo o laboratório rotacional e a sala 

de aula invertida os modelos de ensino híbrido. Essas tarefas foram propostas 

aos alunos na disciplina de Matemática Aplicada II e ocorreram ao longo do 

desenvolvimento das aulas, no segundo semestre de 2018. A proposição das 

tarefas se deu por meio de ambiente virtual de aprendizagem e do GeoGebra.  

Segundo Silva (2019), os seus resultados apontaram para uma 

perspectiva positiva dos alunos, em relação ao uso do ambiente virtual do 

GeoGebra para o estudo da integral.  

Em seu trabalho, Correia (2016) relata uma experiência de ensino híbrido 

com estudantes do ensino fundamental da Escola Municipal Rio Grande do Sul, 

localizada na cidade de Canoas, na Grande Porto Alegre, estado do Rio Grande 

do Sul. O recurso tecnológico utilizado foi a plataforma educacional Khan 

Academy e o trabalho relaciona recursos de funcionamento da plataforma com 

descobertas da Neurociência Cognitiva. Correia (2016) utilizou os modelos de 

sala de aula invertida para que os alunos pudessem realizar as atividades 

propostas. Sendo Correia (2016) os alunos estudam as atividades online através 

da plataforma Khan Academy em casa. E, em outras aulas, os alunos usavam o 

modelo de ensino híbrido Rotação por estações.  
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Correia (2016) salienta em seus resultados que o aprendizado dos alunos 

que participaram do trabalho desenvolvido com auxílio da plataforma Khan 

Academy apresentou relevante melhora. 

Pinto (2017) realizou uma pesquisa acerca do trabalho desenvolvido no 

Apoio Pedagógico do Colégio Municipal Pelotense. Adotado junto aos alunos 

que necessitam de um atendimento individualizado. 

Em seu trabalho, Pinto (2017) busca refletir sobre estratégias 

pedagógicas que contemplem a personalização do ensino por meio de uma 

modalidade de aprendizagem adaptada para cada estudante a partir do modelo 

de laboratório rotacional do ensino híbrido. Juntamente com as professoras do 

apoio pedagógico foi desenvolvendo uma proposta pedagógica a partir da 

modalidade de Ensino Híbrido, voltada ao trabalho, com alunos dos anos iniciais 

do ensino fundamental encaminhados ao Apoio Pedagógico. 

Os resultados dos dados da pesquisa de Pinto (2017) apontam para a 

importância de uma proposta de ensino personalizado apoiado pelas tecnologias 

digitais, que valorize os estudantes a partir dos seus conhecimentos prévios, 

respeitando suas múltiplas inteligências. 

O trabalho de Silva (2017) utilizou o modelo de ensino híbrido Rotação 

por Estações para propor atividades que foram aplicadas para duas turmas do 

3º ano do Ensino médio, com 20 alunos em cada uma, de uma escola particular 

localizada no bairro da Freguesia-Jacarepaguá no Rio de Janeiro.  

A proposta do trabalho de Silva (2017) foi o de apresentar o conceito de 

ensino híbrido, mostrando seus modelos de aplicação, seus benefícios e seus 

pontos de fragilidade, a partir de pesquisa bibliográfica e de experiência 

educacional híbrida vivenciada pelo autor. Em segundo lugar, incentivar outros 

professores a aplicarem esse modelo de ensino em suas salas de aula de 

geometria analítica. O autor aplicou o seu trabalho em uma turma de 3º ano do 

ensino médio e contou com o suporte do GeoGebra. 

Franco (2017) apresentou três propostas de atividades com a finalidade 

de difundir, no contexto do ensino híbrido, o uso do Portal da Matemática, que é 

um site na internet com material direcionado para o ensino da matemática. As 

três propostas de atividades contidas neste trabalho versam sobre o algoritmo 

da soma de números inteiros, o estudo do círculo trigonométrico e a construção 

de um teodolito para a medição de distâncias. E foram desenvolvidas ao longo 
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dos anos 2015 e 2017 com os alunos da Escola Municipal de Ensino 

Fundamental. Segundo Franco (2017), a construção de projetos como estes, 

conjuntamente com os alunos, pode e deve ser incentivada. 

Em sua pesquisa, Bravim (2017) investigou as contribuições da 

implementação da Sala de Aula Invertida, um modelo do Ensino Híbrido, em uma 

escola, localizada no município de Serra, no que tange à apropriação do conceito 

de função. O método foi adotado junto aos alunos de uma turma da primeira 

série do Ensino Médio no turno matutino, com a utilização da plataforma Moodle 

e de um aplicativo de comunicação instantânea. A coleta de dados foi realizada 

com a utilização de questionário, avaliações presenciais e online e observações 

da participação em sala e online. Segundo Bravim (2017), o seu trabalho 

contribuiu no sentido de compreender melhor as metodologias híbridas, 

apontando possibilidades de trabalhos em turmas do Ensino Médio e as 

barreiras ainda existentes, que, em algum grau, dificultam sua implementação. 

Schmitt (2018) tinha como objetivo analisar dificuldades e benefícios 

encontrados no processo, para que se possa, então, versar sobre a possibilidade 

de escalar o projeto para a rede pública, pensando-se no contexto municipal e 

estadual de São Paulo e tendo como base os Parâmetros Curriculares Nacionais 

(PCNs). Schimitt (2018), o autor ressalta que o enfoque pedagógico de seu 

trabalho foi pautado nas metodologias ativas, mais especificamente na 

modalidade do ensino híbrido.  

Para tanto, Schmtt (2018) utilizou as ferramentas educacionais Google for 

Education e a Khan Academy. E para embasar a sua pesquisa, foi feita uma 

análise documental de questionários submetidos às Secretarias de Educação 

municipal e estadual de São Paulo, a fim de caracterizar a atual situação da rede 

pública, com relação ao uso pedagógico das TDIC.  

O referencial teórico adotado por Schmitt (2018) fundamenta-se no 

Conhecimento Tecnológico Pedagógico do Conteúdo - TPACK, que perpassa 

pelo entendimento das complexas relações entre conteúdo, práticas 

pedagógicas e tecnologias em sala de aula. As conclusões desta pesquisa 

apontam para possibilidades de se explorar o uso de tecnologias de maneira 

escalar na rede pública, desde que tomadas algumas providências de ordem 

infraestrutural, operacional e formativa. 
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Ainda no Banco de Teses da Capes, realizamos uma nova busca, mas 

agora utilizando o termo em inglês “Blended Learning” e foram apresentados 142 

trabalhos, sendo 65 dissertações de mestrado, 36 mestrados profissionais e 41 

teses. Mas quando refinamos a busca para a área de Ensino de Ciências e 

Matemática foram apresentados dez trabalhos, sendo seis mestrados 

profissionais, um mestrado acadêmico e três doutorados. Ao refinarmos para os 

trabalhos da área da matemática, esse número foi reduzido para três trabalhos, 

sendo um mestrado e dois doutorados. Desses três trabalhos, mais uma vez, 

nenhum dos trabalhos utilizavam o modelo de ensino híbrido Flex, com foco no 

ensino de matemática. 

Entretanto, como nas demais buscas, vamos apresentar uma síntese dos 

três trabalhos, que estão elencados no Quadro 4: 

 
Quadro 4 - Recuperação da Literatura - Banco de Tese CAPES. 

Autor/Ano Título Modalidade Nível de 
Ensino 

Ensino 
Híbrido 

Ambiente de 
Aprendizagem 

CUNHA 
(2018) 

Blended 
learning e 
multimodalidade 
na formação 
continuada de 
professores 
para o ensino de 
matemática 

Mestrado 
em Ensino 

de 
Ciências e 
Matemática 

Formação 
de 

Professores 
Ensino 

Fundamental 

Sala de 
Aula 

Invertida 

Google for 
Education 

BARROS 
(2019) 

Práticas 
culturais 
(re)constituídas 
quando aulas de 
Matemática são 
mediadas pela 
Internet em um 
ambiente 
híbrido 

Doutorado 
em 

Educação 
Matemática 

Ensino 
médio 

Sala de 
Aula 

Invertida, 
Rotação 

por 
Estações e 
Laboratório 
Rotacional 

GeoGebra 

OTA 
(2018) 

Adaptabilidade 
em Ambientes 
Virtuais: 
Proposta para 
personalizar a 
aprendizagem 
em cursos 
superiores 

Doutorado Ensino 
Superior 

Não adota 
uma 

modalidade 

Plataforma 
adaptativa 

 

Fonte: Banco de Tese CAPES – elaborado pela autora. 
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O trabalho de Cunha (2018) teve como objetivo analisar a influência das 

tecnologias digitais no desenvolvimento de um curso de formação continuada de 

professores, do Ensino Fundamental, no modelo blended learning. Os 

professores se envolveram na produção de material multimodal cartoon, 

utilizando tecnologias digitais e na elaboração de uma proposta para o ensino 

de Matemática no modelo híbrido. O curso teve encontros presenciais e a 

distância on-line, com uso da plataforma Google for Education. Participaram do 

curso 26 professores do Ensino Fundamental, sendo a maioria (20 deles) 

unidocentes, que atuam do 1º ao 4º anos, com formação em Pedagogia ou 

Normal Superior; e seis professores, que atuam do 5º ao 7º anos, com formação 

diversificada: Matemática (2), História (1), Geografia (1), Ciências (1) e Língua 

Portuguesa e Inglesa (1).  

Os conteúdos e tarefas propostos no curso foram organizados em torno 

de três temas centrais, quais sejam: o uso de tecnologias digitais no ensino, a 

multimodalidade no ensino de Matemática e o ensino híbrido. Os dados da 

pesquisa de Cunha (2018) indicaram que as tecnologias digitais utilizadas na 

realização das tarefas “produção de cartoons” e “elaboração de uma proposta 

para o ensino de Matemática no modelo híbrido” propiciam novas possibilidades 

de investigação. Dentre elas, investigar as transformações expansivas que 

ocorrem em um curso de formação continuada desenvolvido na modalidade 

híbrida; investigar como ocorreu a reconceitualização da prática docente dos 

sujeitos investigados nesta pesquisa. Finalmente, é possível investigar como se 

estabelecem as relações entre professores, alunos e tecnologias digitais com 

adoção do ensino híbrido. 

Em seu trabalho, Barros (2019) busca compreender quais as práticas 

culturais de ensinar e aprender (re)constituídas nas aulas de Matemática, 

mediadas pela internet em um ambiente híbrido. A pesquisa foi aplicada para 

duas turmas do primeiro ano de escolas públicas do Estado de São Paulo, sendo 

uma na cidade de Vinhedo e outra na cidade de Nova Odessa. Barros (2019) 

considerou as características do ambiente híbrido para a condução das aulas, 

cujo estudo sobre o conceito de Função foi o foco em ambas as escolas.  

Os resultados do trabalho de Barros (2019) elucidam que as ações 

docentes são facilitadas pelas potencialidades do ambiente híbrido para atender 

as necessidades emergentes nas salas de aulas, entretanto, nota-se que os 
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modelos blended learning sugeridos para a abordagem pedagógica em um 

ambiente híbrido não atendem tais necessidades por si só, mas sim a fusão dos 

elementos de tais modelos, uma vez que a adaptação da sala de aula ocorre a 

partir de fenômenos emergentes e que se auto-organizam, ou seja, complexos. 

Com a mediação da internet houve indícios de (re)constituição de práticas 

docentes de planejar e avaliar, uma vez que as professoras aprendiam enquanto 

membros dos coletivos de aprendizagem que se formavam a partir das 

discussões emergentes no Facebook. Por consequência, revisitavam os 

planejamentos e repensavam suas avaliações. Também houve indícios de 

(re)constituição nas práticas de estudos dos alunos, uma vez que os estudos 

sobre o conceito de Função ocorreram sob uma perspectiva mais investigativa 

em decorrência das potencialidades da internet e os estudantes tiveram mais 

liberdade em seus processos de aprendizagem com a presença da internet. O 

trabalho colaborativo contribuiu para que as ações da pesquisa atendessem as 

emergências das salas de aula.  

Ota (2018) propôs um modelo de ambiente virtual com estratégias 

adaptativas para personalizar a aprendizagem em cursos híbridos de ensino 

superior. Por cursos híbridos de ensino superior, o autor esclarece que a 

Instituição de Ensino onde foi desenvolvido o seu trabalho possui dois modelos 

de cursos híbridos: (i) Presencial com disciplinas online e (ii) EAD com encontros 

presenciais. E que, para aferir a aceitabilidade do ambiente virtual proposto por 

ele, foram escolhidos como público-alvo, estudantes dos cursos da modalidade 

EAD com encontros presenciais, tendo como fonte de coleta de dados os cursos 

das áreas de Ciências Exatas, sem restrição de etapa de matrícula, ou seja, 

poderiam participar do calouro ao veterano dos cursos.  

O objetivo do seu trabalho era propor um modelo virtual de aprendizagem 

e, para tanto, foram criados dois cursos de extensão de nivelamento de 

português e matemática para subsidiar a validação do modelo de ambiente 

virtual proposto.  

O autor explica que, ao contrário dos AVAs, os sistemas adaptáveis 

possuem ferramentas para que o usuário possa alterar certas características do 

sistema, com a finalidade de adequar ao seu comportamento, permitindo realizar 

customizações e comandar a modificação da apresentação do conteúdo e 

aspectos da navegação, incluindo funcionalidades.  
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O principal objetivo dos Sistemas de Aprendizagem 
Adaptativo (SAAs) é identificar o estado atual do estudante, 
reconhecendo o nível de proficiência acerca de um 
determinado conteúdo e a partir disso, recomenda 
conteúdos que possam subsidiar as necessidades 
apresentadas, realiza novas avaliações e fornece feedback 
para que possa ajudar o estudante atingir o objetivo 
pretendido na tarefa e/ou no curso. Os SAAs basicamente 
partem das informações obtidas na interação do aluno para 
recomendar no ambiente conteúdos, atividades, alterar o 
nível de dificuldade, entre outras (OTA, 2018, p.48). 

O autor concluiu que o modelo de ambiente virtual proposto por ele é 

adequado para apoiar a aprendizagem dos alunos em cursos híbridos por 

apresentar um plano de estudo personalizado. 

As pesquisas apresentadas, após a recuperação da literatura em busca de 

trabalhos que versassem sobre a temática ensino híbrido com foco no ensino e 

aprendizagem da matemática, demonstram que os diferentes modelos de ensino 

híbrido são, cada vez mais, objetos de pesquisa com fins educacionais. 

Entretanto, após as buscas do termo ensino híbrido não encontramos 

trabalho que abordasse o modelo Flex, tão pouco discutisse a aplicação dos 

modelos de ensino híbridos classificados como disruptivos, o que mostra a 

relevância dessa pesquisa. 

A inserção de novas ferramentas muda a cognição, introduz novas 

oportunidades de aprendizagem e, com isso, a própria matemática se torna 

diferente para o aprendiz.  

Segundo Lin et al., (2017), no caso de disciplinas desafiadoras, como 

matemática, quando ministradas com base no ensino tradicional, em que os 

alunos se movem através do currículo no mesmo ritmo, independente se 

conseguiram entender o conteúdo, geralmente tem como resultado alunos 

frustrados e desanimados.  

Isso poderá acarretar uma conclusão incompleta, com pouca ou nenhuma 

compreensão dos conceitos básicos de matemática, como podemos observar 

nos resultados das avaliações de órgãos como o IDEB e a Prova Brasil, em sua 

última edição no ano de 2017. 

Para Ausubel (1968), esse é o resultado de uma aprendizagem mecânica, 

na qual o aluno produz menos esforço, mas esse conteúdo não é incorporado 

em sua estrutura cognitiva, fazendo com que se torne relevante e que possa 
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acessá-lo quando for necessário, como, por exemplo, em uma próxima disciplina 

que necessite desse conteúdo.  

Contudo, as pesquisas mostram que a utilização dessa modalidade de 

aprendizagem, o ensino híbrido, possibilita expandir o ambiente da sala de aula, 

melhorar o interesse e a atitude positiva dos alunos em relação a matemática. 

No próximo capítulo apresentaremos o quadro teórico que deu suporte a 

essa pesquisa. 
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CAPÍTULO 4 - QUADRO TEÓRICO  

 Como fundamentação teórica desta pesquisa, apresenta-se nesse capítulo 

a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel (1968), que permite o 

entendimento do papel da prova diagnóstica e de como se dá o processo de 

aprendizagem do indivíduo para entender as suas dificuldades, e o Ciclo de 

Ações proposto por Valente (2005), que permite estabelecer uma trilha de 

aprendizagem, uma vez que estamos falando de Ensino Híbrido, que em 

conjunto com a Espiral de Aprendizagem, permitirão verificar e analisar a 

participação e o desempenho dos alunos no programa de recuperação paralela 

proposto.  

 

4.1 Teoria da Aprendizagem Significativa 
 Nessa pesquisa foram usados aspectos da Teoria da Aprendizagem 

Significativa – TAS de Ausubel (1968) para subsidiar as questões de pesquisa 

relacionadas com o entendimento do papel da prova diagnóstica e das 

dificuldades dos alunos que necessitam da recuperação paralela. 

  A Teoria da Aprendizagem Significativa foi desenvolvida por David P. 

Ausubel, que nasceu em 1918 e faleceu em 2008. Foi médico, psicólogo, 

psiquiatra, educador, escritor e professor. A teoria de Ausubel trata da 

aprendizagem cognitiva, embora reconheça a importância das outras 

aprendizagens, como a afetiva e a psicomotora. Contudo, a premissa de sua 

teoria se baseia na existência de uma estrutura cognitiva. 

A estrutura cognitiva é o conteúdo total e organizado de ideias de um dado 

indivíduo ou, no contexto da aprendizagem de certos assuntos, refere-se ao 

conteúdo e organização de suas ideias naquela área particular de conhecimento 

(AUSUBEL, 1968).  

 Para Ausubel (1968), a aprendizagem é a organização e integração de 

informações na estrutura cognitiva do aprendiz. E a aprendizagem torna-se 

significativa quando há uma interação entre conhecimentos prévios e 

conhecimentos novos e que, para tanto, essa interação precisa ocorrer de forma 

não-arbitrária e não-literal (AUSUBEL, 1968). 

Assim, a aprendizagem significativa ocorre quando a nova informação se 

ancora em conceitos ou proposições relevantes, preexistente na estrutura 
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cognitiva do aprendiz. Nesse processo, os novos conhecimentos adquirem 

significado para o sujeito e os conhecimentos prévios adquirem novos 

significados ou maior estabilidade cognitiva. 

Por outro lado, a aprendizagem mecânica ocorre quando há novas 

informações com pouca ou nenhuma associação a conceitos relevantes na 

estrutura cognitiva. Não há interação entre a nova informação e aquela já 

armazenada. 

Entretanto, Ausubel (1968) ao distinguir a aprendizagem significativa e 

aprendizagem mecânica, não as apresenta como dicotômicas ou como um 

contínuo. 

Ausubel denominou de subsunçor uma estrutura específica ao qual uma 

nova informação pode se integrar ao cérebro humano, que é altamente 

organizado e detentor de uma hierarquia conceitual que armazena experiências 

prévias do aprendiz (MOREIRA, 2012). 

Portanto, subsunçores seriam os conhecimentos prévios especificamente 

relevantes para a aprendizagem de novos outros conhecimentos. 

Para Ausubel (1968), ao ministrar uma disciplina, os professores deveriam 

identificar os conceitos estruturantes e, uma vez aprendidos, esses serviriam de 

subsunçores para novas aprendizagens significativas. Assim deveria ser o 

ensino das disciplinas, sobretudo de matemática. O ensino fragmentado sem 

estabelecer uma ligação tem como resultado uma aprendizagem mecânica e 

volátil. 

Esse é, portanto, um ponto no qual essa pesquisa se apropria para 

subsidiar sua questão de pesquisa.  

A questão das dificuldades em matemática, apresentadas inicialmente 

nesta pesquisa, é explicada à luz da TAS de Ausubel (1968).  

Primeiro, a aprendizagem mecânica quando se aprende um novo 

conteúdo com pouca ou nenhuma associação com conteúdos relevantes na 

estrutura cognitiva do aluno, esse novo conteúdo armazenado não faz nenhuma 

ligação com os já existentes. E, embora esse tipo de aprendizagem requeira 

menos esforço para o aluno, ele é frágil e de pouca duração. Ou seja, o aluno 

logo esquece. E esse pode ser uma das questões que os alunos enfrentam ao 

ingressar nos cursos técnicos de nível médio do Instituto Federal de São Paulo. 



 
 

76 

E para Ausubel se tivermos que considerar apenas uma variável que tem 

impacto direto na aprendizagem significativa, essa variável seria os 

conhecimentos prévios. Para ele, esse é o principal fator, a variável mais 

importante, que afeta a aprendizagem e a retenção de novos conhecimentos 

(MOREIRA, 2012). 

E essa também é a variável importante nessa pesquisa, tanto que 

voltamos a atenção para os conhecimentos prévios de matemática por entender 

que são eles ou a falta deles que afetam a aprendizagem e a retenção dos novos 

conteúdos nas disciplinas do curso regular que necessitam desses conteúdos 

previamente. 

Os próximos aspectos da teoria de Ausubel que vamos usar para explicar 

a nossa questão de pesquisa são os organizadores prévios. Para o autor os 

organizadores prévios devem ser usados como âncora para a nova 

aprendizagem, no intuito de levar ao desenvolvimento de conceitos subsunçores 

que facilitem a aprendizagem subsequente. O uso de organizadores prévios foi 

usado por Ausubel para, deliberadamente, manipular a estrutura cognitiva, a fim 

de facilitar a aprendizagem significativa, afirma (MOREIRA, 2012). 

Para Moreira (2012) os organizadores prévios devem ajudar o aluno a 

perceber que novos conhecimentos estão relacionados a ideias apresentadas 

anteriormente, a subsunçores que existem em sua estrutura cognitiva prévia. 

Entretanto, Moreira (2012, p.31) mostra que se o aluno não tem 

subsunçores relevantes à aprendizagem de novos conhecimentos, a utilização 

de organizadores prévios, nesses casos, tem mostrado resultados modestos ou 

nenhum.  

Nesses casos, quando o aluno não tem subsunçores relevantes à 

aprendizagem de novos conhecimentos, o melhor a fazer é facilitar, promover a 

sua construção antes de prosseguir, afirma Moreira (2012).  

Os objetivos dessa pesquisa vêm ao encontro desse entendimento de que 

os organizadores prévios servem quando o aluno já tem subsunçores e servem 

para mostrar a relacionalidade com os conhecimentos já existentes na estrutura 

cognitiva do aluno. Nesse caso, cabe ao professor da disciplina fazer com que o 

aluno estabeleça essa conexão na sala de aula. 

Na segunda situação é que se insere essa pesquisa, quando o aluno não 

tem subsunçores relevantes à aprendizagem de novos conhecimentos. São para 
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esses alunos que propomos a recuperação paralela logo no seu ingresso, a fim 

de facilitar, promover e até mesmo reestabelecer a construção de subsunçores 

para que a aprendizagem dos novos conteúdos seja significativa. 

Por fim, vamos apresentar as duas condições que, segundo a teoria de 

Ausubel, são condições essenciais para que a aprendizagem seja significativa: 

(1) diz respeito ao material de aprendizagem e esse deve ser potencialmente 

significativo e (2) o aluno deve apresentar uma predisposição para aprender. 

Essa segunda condição é apontada como difícil, pois depende do aluno querer 

relacionar os novos conhecimentos, de forma não-arbitrária e não-literal, a seus 

conhecimentos prévios.  

Por não-arbitraria se entende estabelecer uma relação lógica e explícita 

entre o novo conhecimento e outros já existentes na sua estrutura cognitiva. E 

por não-literal, uma vez aprendido determinado conteúdo de forma não-

arbitrária, o indivíduo conseguirá torná-lo relevante em sua estrutura cognitiva e, 

assim, acessá-lo quando dele necessitar (MOREIRA, 2012, p.24). 

 

4.2 Ciclo de Ações 
A primeira ideia de Ciclo de Ações foi apresentada em 1993 na primeira 

edição do capítulo do livro Computadores e Conhecimento: repensando a 

educação de Valente (1998). Nesta obra, o autor já salientava que a inserção do 

computador como meio educacional, provocaria questionamentos em relação a 

função da escola e do papel do professor.  

No entanto, apesar das expectativas da época com o uso do computador 

na educação sendo apontado como uma verdadeira revolução para os 

processos de ensino de aprendizagem, por sua capacidade de ensinar, na 

prática, foi percebido que a inclusão dos computadores na educação tem criado 

mais divergências do que a possibilidade de auxiliar no processo de ensino. Há 

educadores que questionam os métodos e práticas educacionais com o uso de 

computadores. Enquanto outros refutam o seu uso por insegurança e/ou 

resistência temendo ser substituídos por eles (VALENTE, 1998).  

Todavia, a posição defendida por Valente (1998) é a de que o computador 

possa ser usado para provocar uma mudança de paradigma pedagógico, ou 

seja, que a inserção do computador fosse usada para enriquecer os ambientes 

de aprendizagem, onde o aluno pudesse interagir com os objetos desses 
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ambientes e, assim, tivesse a oportunidade de construir o seu próprio 

conhecimento. Com isso, a ênfase não seria mais no ensino e sim na 

aprendizagem.   

Essa nova abordagem precisa fazer sentido para o aluno e não apenas 

usar o computador para informatizar o modelo de aula tradicional, onde o foco 

está no professor e na transmissão do conhecimento. Um dos fatores que pode 

explicar a resistência encontrada, ainda hoje, na difusão da tecnologia na área 

de educação, é o fato que, ao inserir a tecnologia no processo de ensino, ele 

muda o foco do ensino para a aprendizagem, e essa precisa ser centrada no 

aluno, que precisa de autonomia, o que altera a relação de poder entre professor 

e aluno.  

Nessa nova abordagem, o processo de aprendizagem precisa fazer sentido 

para o aluno, e foi com esse propósito que Valente (1998) apresentou a sua ideia 

de ciclo de ações. O ciclo explicita as ações: descrição, execução, reflexão e 

depuração, que são feitas pelo aluno no ambiente de aprendizagem com o uso 

de tecnologia. Ao incorporar a tecnologia, o conhecimento não é mais passado 

para o aluno. O aluno agora passa a ser o construtor do seu próprio 

conhecimento. A essa mudança de paradigma, onde o foco passou do ensinar 

para o aprender, é chamada de abordagem construcionista, em contraponto com 

a abordagem instrucionista na qual e a ênfase é na instrução/ensino (Valente, 

2005). 

 A abordagem construcionista foi denominada por Papert (2008) para fazer 

uma distinção clara de qual seria o papel do computador na educação. Essa 

abordagem consiste em permitir que o aluno construa, por meio do computador, 

o seu próprio conhecimento. 

O ciclo descrição-execução-reflexão-depuração foi fundamentado na 

abordagem construcionista de Papert (2008) e usado por Valente (1998) para 

identificar as características que os softwares, utilizados na educação, 

precisariam ter e que pudessem auxiliar no desenvolvimento de atividades que 

contribuíssem para a construção de conhecimento por parte do aluno aprendiz.  
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Valente (1998) utiliza sua experiência com o Logo7 gráfico para explicar as 

ações do aluno quando interage com o computador no processo de construção 

do seu próprio conhecimento. 

Para compreender melhor essas ações do ciclo de ações propostas por 

Valente (1998) para um ambiente educacional com o uso de tecnologia, 

apresentamos abaixo um detalhamento de cada ação do ciclo de ações. 

A primeira ação que o aluno toma ao iniciar esse processo é chamada de 

descrição, trata-se do primeiro passo dessa interação aluno-computador e se 

inicia com as orientações passadas para a resolução de um determinado 

problema e, nesse caso, o aluno precisa entender e desenvolver o que lhe é 

solicitado.  

Nessa primeira etapa, é importante que o aluno siga todos os 

procedimentos e que entenda não só sobre o funcionamento do software, mas 

também os conceitos envolvidos na ação. Um exemplo dado pelo autor foi na 

criação de um quadrado no Logo. Nessa ação, há vários conceitos matemáticos 

envolvidos e se o aluno não dominar os conceitos de ângulos, lados, etc., ele irá 

imputar dados incorretos na próxima ação do ciclo, que é a execução da 

descrição pelo computador.  

Mas, quando se trabalha com softwares que lhe apresenta uma figura, 

como por exemplo o GeoGebra e o Logo gráficos, fica mais fácil, em virtude do 

aspecto visual. Nesse caso, se a figura proposta na atividade não corresponde 

com o resultado das ações executadas pelo computador, sob o comando do 

aluno, ele passa a refletir sobre esse resultado. E esse processo de reflexão 

produz diversos níveis de abstração, como argumenta Valente (1998): 

O nível de abstração mais simples é a abstração empírica, que permite 
ao aluno extrair informações do objeto ou das ações sobre o objeto, 
tais como a cor e a forma do objeto. A abstração pseudo-empírica 
permite ao aprendiz deduzir algum conhecimento da sua ação ou do 
objeto. A abstração reflexiva permite a projeção daquilo que é extraído 
de um nível mais baixo para um nível cognitivo mais elevado ou a 
reorganização desse conhecimento em termos de conhecimento 
prévio (abstração sobre as próprias ideias do aluno). (VALENTE, 1998, 
p.41). 

 

 
7 Logo é uma linguagem de programação que foi desenvolvida pela Universidade de Berkley, nos EUA, 
para ser utilizada com finalidades educacionais. É uma linguagem de propósito geral, isto é, pode ser 
utilizada em vários domínios de conhecimento (NIED, 2018).  
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Ao refletir acerca de um resultado apresentado por um programa de 

computador, ao aluno resta duas ações a serem tomadas de forma excludentes: 

se o resultado apresentado pelo computador estiver de acordo com as suas 

ideias iniciais, ele não modifica o seu procedimento e encerra a resolução. Mas 

se o resultado apresentado pelo computador for diferente da sua ideia inicial para 

aquela resolução, ele passa para a próxima ação do ciclo que é a depuração.  

O termo depurar é muito utilizado na área de informática para encontrar e 

solucionar os erros, também conhecidos na linguagem de informática como 

“bugs”. No caso do ciclo, a ação de depurar o erro permite ao aluno uma 

oportunidade de alargar o seu processo de aprendizagem, pois nessa ação o 

aluno precisa entender o motivo pelo o qual o computador apresentou um 

resultado diferente da sua intenção original ou inicial do ciclo. Nessa etapa, ele 

precisa entender se o erro gerado foi por motivos conceituais, ou seja, não sabe 

o conceito necessário exigido na execução, ou se foi um erro de estratégia na 

resolução do problema.  

 Outra mudança foi motivada pela seguinte indagação: Como algo cíclico, 

repetitivo, que começa e termina em um mesmo ponto, pode produzir um 

pensamento que evolui e que não se repete? (VALENTE, 2005, p.66). 
 

Figura 4 – Concepção do Ciclo de Ações. 

 
Fonte: (VALENTE, 1998, adaptado pela autora). 
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Como podemos observar na Figura 4, a imagem do ciclo pressupõe 

repetição, periodicidade e uma ordem de fechamento, com início e fim em pontos 

coincidentes (VALENTE, 2005).  

Nesse caso, a ideia de ciclo indica que o conhecimento se repete e não 

poderia crescer, quando na verdade a ideia era que, a cada ciclo, o aluno 

alcançasse um patamar superior do ponto de vista conceitual.  

Mesmo se tivesse errado a questão, ele iniciaria um novo processo (ciclo) 

com mais informações do que no ciclo anterior e, portanto, haveria uma 

ampliação do conhecimento. Com a ideia de circuito espiral de Morin (1997), ele 

passou a considerar que a espiral seria a melhor maneira de representar o 

processo de aprendizagem.  

Ao pressupor a ideia de que esse ciclo que se repete é parte de uma espiral 

de aprendizagem, o leitor poderá entender como a reflexão e a depuração 

podem contribuir para o desenvolvimento do pensamento.  

Com esse novo entendimento do processo de construção do conhecimento 

que acontece na interação aluno e computador, a aprendizagem mediada pela 

tecnologia, Valente (2005) passou a trabalhar na ideia da espiral. No entanto, 

era necessário fazer a distinção entre as ações que o sujeito faz e o que 

acontece com o seu pensamento.  

Figura 5 - Espiral de Aprendizagem. 

 
Fonte: (VALENTE, 2005 – adaptado pela autora). 
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As ações do ciclo não mudam, apenas se repetem. Já a espiral de 

aprendizagem só acontece quando o ciclo é iniciado e, a cada repetição das 

ações do ciclo, contribuem para o desenvolvimento do conhecimento, na forma 

de uma espiral crescente, conforme Figura 5. 

Com isso, o autor apresentou a diferenciação entre o ciclo de ações 

descrição-execução-reflexão-depuração e a espiral de aprendizagem.  

A Espiral de Aprendizagem surgiu desse aprimoramento, do entendimento 

do ciclo de ações proposto por Valente (1998).  

Desse modo, compreendemos a Espiral de Aprendizagem como um ciclo 

que se inicia com a resolução do problema proposto na descrição 1 e, ao chegar 

na depuração 1 do problema 1, tem-se início a uma nova versão do programa, 

ou seja, inicia-se a descrição 2, que incorpora níveis mais sofisticados de 

conhecimentos, provenientes da reflexão realizada pelo aluno ou de novos 

conceitos e estratégias que o aluno assimilou por intermédio de consultas em 

livros, especialistas, colegas etc.  

Um fator importante ao se iniciar o primeiro ciclo da espiral de 

aprendizagem é o fato de o aluno não precisar necessariamente saber sobre o 

problema ou tudo sobre o computador, tendo em vista que o primeiro ciclo é 

definido em termos de uma compreensão inicial sobre diferentes conceitos, 

explicitados no programa proposto (VALENTE, 2005).  

 

4.2.1 Aspectos da Espiral de Aprendizagem na proposta R-ver Mat 
Alguns aspectos da Espiral de Aprendizagem poderão ser observados na 

proposta R-ver Mat, apresentada em capítulo posterior deste estudo: 

• As ações cíclicas, bem como a espiral de aprendizagem, acontecem 

simultaneamente; 

• A espiral de aprendizagem não cresce se o ciclo não acontece; 

• O ciclo só acontece quando o aprendiz está realizando um produto 

concreto usando as facilidades da informática; 

• É necessário o acompanhamento das ações do ciclo pelo agente de 

aprendizagem, tendo em vista que a simples incorporação da tecnologia, 

por si só, não contribui para a construção do conhecimento do aluno. 
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Na proposta R-ver Mat, as ações cíclicas ou ciclo de ações poderão ter 

início no primeiro dia de aula da turma ingressante, com a aplicação da prova 

diagnóstica para todos os alunos e a depender do resultado da prova diagnóstica 

o ciclo se fechará na depuração, se o resultado for satisfatório e o aluno não 

precisar participar da recuperação de conteúdos de matemática. No entanto, 

para os alunos cujo resultado da prova diagnóstica não for considerado 

satisfatório, esse aluno continuará a repetir o ciclo, o que promoverá o 

crescimento da espiral. Observamos que a proposta R-ver Mat é representada 

pela linha pontilhada da Figura 6.  
Figura 6 - Recuperação Paralela na Espiral de Aprendizagem. 

 

Fonte: (VALENTE, 2005, adaptado pela autora). 

 

A linha pontilhada da Figura 6 mostra os ciclos da recuperação paralela e 

que esses possam se repetir, formando uma espiral paralela à da aprendizagem 

do curso regular, até que o aluno apresente o desempenho desejado nas 
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atividades apontadas na prova diagnóstica e assim saia da espiral, como 

preconiza a legislação. 

Diante do exposto, justificamos a utilização das concepções do ciclo de 

ações e da espiral de aprendizagem, como suporte teórico dessa tese, que tem 

como objetivo apresentar uma proposta de recuperação paralela de matemática, 

tendo como base o uso de tecnologia.  

Os dados apresentados pelo SAEB (2017) revelaram a piora no 

desempenho na disciplina de matemática dos alunos do ensino médio. Os dados 

confrontados da última década 2007-2017 apontaram que apenas cerca de 10% 

dos alunos concluintes do ensino médio apresentam conhecimento adequado 

em matemática. E esse resultado, se comparado com os de 2007, ainda foi 

menor o desempenho dos alunos. 

E como já apresentado na justificativa, o objetivo dessa pesquisa é 

encontrar um caminho para ofertar a recuperação paralela para os alunos 

ingressantes nos cursos técnicos de nível médio do IFSP, de forma 

personalizada, considerando a individualidade e a autonomia do aluno no 

processo de reconstrução dos conceitos já estudados em séries anteriores e 

necessários para a melhor compreensão das disciplinas dos cursos que 

necessitam desses conceitos previamente.  

A proposta de recuperação paralela será ofertada com base na modalidade 

de ensino híbrido, no modelo Flex, de forma online, com a presença do 

professor/agente de aprendizagem e com materiais personalizados dos tópicos 

propostos, com uma linguagem direta e precisa. A proposta está de acordo com 

os pressupostos abaixo: 

Do ponto de vista educacional, é impraticável pensarmos 
que tudo que uma pessoa deve saber tenha que ser 
construído de maneira individual, sem ser auxiliado. Como 
solução educacional, seria demasiadamente custosa e 
ineficaz já que o tempo para uma pessoa reconstruir os 
conhecimentos já acumulados seria enorme. Neste sentido, 
a ideia da construção, como o próprio Piaget propôs, pode 
ser aprimorada se utilizarmos professores ou agentes de 
aprendizagem preparados para ajudar os alunos (Piaget, 
1998). Esse auxiliar tem, entre outras funções, a de 
formalizar os conceitos que são convencionados 
historicamente. Sem a presença do professor ou do agente 
de aprendizagem seria necessário que o aluno recriasse 
essas convenções (VALENTE, 2005, p.72). 
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Apesar do cenário atual, retratado na pesquisa do SAEB (2017) a respeito 

do desempenho dos alunos em matemática e dos dados da avaliação 

diagnóstica realizada nessa pesquisa, que será apresentado na análise dos 

resultados, não podemos desconsiderar toda a trajetória e os conhecimentos 

prévios já acumulados pelos alunos.  

Do ponto de vista educacional, seria custoso e ineficaz pressupor que o 

aluno nada sabe e, assim, tentar reconstruir o conhecimento desde o início da 

sua vida escolar. Ancorados pelo quadro teórico desta pesquisa, a espiral de 

aprendizagem, ao concluir um ciclo de aprendizagem, mesmo que o resultado 

final não tenha sido o resultado esperado, o aluno iniciará um novo ciclo em um 

nível de conhecimento maior do que o iniciado no primeiro ciclo. Diante disso, 

não podemos afirmar que aquele aluno não sabe “nada”. Essa seria uma 

afirmação que contraria as teorias educacionais. 

Sendo assim, a proposta de recuperação paralela R-ver Mat propõe que 

tão logo seja diagnosticada a sua necessidade, esse aluno possa iniciar o ciclo 

de recuperação paralelamente ao seu curso regular e que possa aí permanecer 

somente o tempo que for necessário, seguindo os mesmos preceitos da 

recuperação paralela, conforme orientações da Nota Técnica IFSP nº 001/2014: 

[...] que o aluno, convocado a participar da recuperação 
paralela fique somente o tempo necessário à superação 
das dificuldades diagnosticadas (BRASIL, 2014). 

 
Nessa pesquisa, entendemos que as dificuldades em matemática precisam 

ser diagnosticadas tão logo o aluno ingresse no curso ou no início das disciplinas 

das quais a recuperação paralela é ofertada e assim que conhecidas as 

dificuldades desse aluno. 

As dificuldades nos conteúdos de matemática de séries anteriores têm 

impacto direto no desempenho do aluno, não só nas disciplinas que necessitam 

desses conteúdos como também no desempenho do curso, tendo em vista que 

o IFSP utiliza o sistema de média global das disciplinas para aprovação no curso. 

Ao iniciar o ciclo 1, com uma atividade proposta pelo professor com a 

finalidade de avaliação diagnóstica, apresentado na Figura 6, o aluno, ao chegar 

na reflexão, já teria recebido o resultado dessa atividade e faria uma reflexão de 

seu resultado. Enquanto na depuração, os erros seriam identificados para saber 

suas origens e futuros encaminhamentos. 
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A análise das avaliações dos alunos é uma forma de avaliar sua 

aprendizagem, sendo assim, é preciso identificar e compreender o erro. 

Quando há erros de estratégias, por exemplo, onde o resultado da 

avaliação não foi comprometido, esse aluno iniciaria um novo ciclo de 

aprendizagem, mas agora com conhecimento de seus erros, pois já passou pela 

fase de reflexão e depuração. No entanto, aqueles alunos que tiveram erros em 

virtude da falta de conhecimento dos conceitos básicos em matemática, e que 

esses erros comprometeram o resultado de sua avaliação, serão convocados 

para participarem da proposta de recuperação paralela.  

Apesar da convocação, esses alunos continuam seguindo com um novo 

ciclo de aprendizagem, como os demais. Observamos que a recuperação 

paralela sempre se iniciará logo após a fase de depuração, quando dar-se-á 

início a um novo ciclo e terminará na fase de depuração subsequente, o que 

pode ser visto na Figura 6.  

Como a proposta é feita de forma personalizada, cada aluno terá uma 

trajetória única nesse processo de recuperação. Ou seja, depende de cada aluno 

o tempo de permanência na espiral de aprendizagem da recuperação paralela. 

Para verificar a viabilidade dessa proposta na prática educacional, uma vez 

que precisamos entender como o uso de novas tecnologias podem ser 

incorporadas na prática educacional, utilizamos a abordagem baseada no 

design, tendo em vista que essa metodologia possibilita verificar a 

contextualização e integração de tecnologia na prática educacional.  

No próximo capítulo, aspectos metodológicos da pesquisa serão 

apresentados. 
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CAPÍTULO 5 - ASPECTOS METODOLÓGICOS DA PESQUISA 
 

Neste capítulo, apresentam-se os aspectos metodológicos da pesquisa 

de caráter qualitativa, intervencionista e experimental, com suporte no Design 

Experiments.  

Creswell (2010, p.90) salienta que nas pesquisas qualitativas as teorias 

são utilizadas como uma explicação ampla para o comportamento e atitudes, e 

podem ser complementadas com variáveis, constructos e hipóteses. 

Uma das características da pesquisa qualitativa é sua base interpretativa, 

ou seja, há um envolvimento do investigador. Trata-se de uma experiência 

sustentada e intensiva com os participantes. Isso introduz uma série de questões 

estratégicas, éticas e pessoais ao processo desse tipo de pesquisa.   

O pesquisador precisa ter ciência desses fatores que podem afetar a 

pesquisa, inclusive precisa identificar quais são os seus vieses, no tocante a 

valores e suas origens pessoais, e de que forma podem comprometer as suas 

interpretações durante a pesquisa, considerando os aspectos éticos envolvidos 

na escolha e local de pesquisa (CRESWELL, 2010).  

No caso desse trabalho, os aspectos éticos foram atendidos no tocante às 

autorizações para a realização no local da pesquisa, bem como as autorizações 

individuais dos sujeitos de pesquisas. 

Um aspecto importante em uma pesquisa qualitativa é a seleção 

intencional dos participantes e do local da pesquisa. São esses dois elementos 

que ajudarão o pesquisador a entender e a explicar o problema e a questão de 

pesquisa (CRESWELL, 2010).   

E foi com essa intencionalidade a participação dos sujeitos da pesquisa e 

o respectivo local, no sentido de tentar entender e explicar o problema da 

recuperação paralela de conteúdos de matemática para os alunos do IFSP no 

Campus Jacareí.  

Para Miles e Huberman (1994) a escolha desses dois elementos, local e 

participantes, envolve quatros aspectos importantes, a saber: 

1. O local onde a pesquisa será realizada; 

2. Os atores, ou seja, quem serão observados; 

3. Os eventos que os atores serão observados ou eventos realizados pelos 

atores, e; 
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4.O processo, ou seja, a natureza evolutiva dos eventos realizados pelos atores 

no local. 

 

5.1 Design Experiments 
A natureza sistêmica da educação combinada com mudanças rápidas e 

muitas vezes imprevistas no contexto de ensino e aprendizagem exige novos 

métodos para conduzir pesquisas intervencionistas em contextos reais (BELL et 

al. 2004, p.75). Contundo, a pergunta que foi feita para a escolha da metodologia 

para conduzir esta tese foi a mesma feita por Collins et al. 2004: 
Por que usar o Design? 
Design experiments reúne duas peças críticas para nos guiar para um 
melhor refinamento educacional: um foco de design e avaliação de 
elementos críticos de design. 
A etnografia fornece métodos qualitativos para analisar 
cuidadosamente como um projeto se desenrola na prática e como as 
variáveis sociais e contextuais interagem com as variáveis cognitivas. 
Estudos de larga escala fornecem métodos quantitativos para avaliar 
os efeitos de variáveis independentes nas variáveis dependentes.  
Design experiments são contextualizados em ambientes educacionais, 
mas com foco na generalização dessas configurações para orientar o 
processo de design. Eles preenchem um nicho no conjunto de métodos 
experimentais necessários para melhorar as práticas educacionais 
(COLLINS et al. 2004 – p.21 – tradução da autora). 

 Certamente, a complexidade das configurações, as múltiplas trajetórias 

interativas, os problemas sociais prementes e as novas possibilidades 

representadas pelas tecnologias emergentes justificam a pesquisa baseada em 

design. Esses estudos usam métodos compatíveis com a complexidade do 

empreendimento. Eles ajudam a entender e distinguir os contextos de 

aprendizagem do mundo real (BELL et al. 2004, p.76). 

Foi com base no exposto acima, da necessidade de uma metodologia que 

pudesse refinar o experimento de campo, com um número significativo de 

variáveis e dentro de um contexto educacional no seu curso normal, que o 

Design Experiments foi escolhido como modelo metodológico no qual o design 

da proposta de recuperação de conteúdo, denominado R-ver Mat foi conduzido 

aos participantes do projeto.  

O modelo metodológico design experiments foi desenvolvido por Brown 

(1992) e Collins et al. (1992), modelados nos procedimentos das ciências do 

design como aeronáutica e inteligência artificial. Brown (1992) liderou essa 

metodologia e se intitulou engenheiro do design, passando a testar esse novo 
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modelo em sua área de atuação na tentativa de projetar ambientes educacionais 

inovadores e simultaneamente conduzindo experimentos com essas inovações. 

Essa pesquisa se valeu do arcabouço metodológico do design experiments 

na concepção do ambiente de aprendizagem da recuperação paralela, com o 

uso de tecnologia para conduzir e analisar os resultados do experimento 

proposto. 

No entanto, Brown (1992) salienta em seu trabalho que, para projetar 

ambientes inovadores, é preciso ter um repertório que envolve a vivência de sala 

de aula para a qual ela não foi preparada, tendo em vista que foi idealizado para 

lidar com a configuração clássica de sala de aula e com a tradicional relação de 

poder do professor sobre o aluno, que poderia ser totalmente alterada nesse 

novo ambiente em razão do uso da tecnologia. Ou seja, Brown (1992) constatou 

que os métodos que empregou durante toda a sua vida acadêmica não seriam 

transportados para as atividades de suas novas pesquisas. Essa situação 

vivenciada por Brown (1992) pode apontar um dos motivos para a dificuldade na 

difusão das tecnologias disponíveis na área da educação. 

A adoção do uso de tecnologia em sala de aula, a interação entre professor 

e aluno é modificada. Nesse novo ambiente, o professor assume o papel de 

facilitador do conhecimento. 

 Contudo, Brown (1992) defende a necessidade de criação de um ethos8 

em uma sala de aula que promova autorreflexão da aprendizagem e, finalmente, 

maiores preocupações com a tecnologia, questões sobre o currículo e a 

avaliação. 

Design Experiments constitui, portanto, um meio de abordar a 

complexidade dos ambientes educacionais, o que pode ser visto na Figura 7: 
 

 
 
 
 

 

 

 
8 Ethos, palavra de procedência grega e possui como definição uma relação aos hábitos adquiridos por 
uma comunidade, é o que distingue um grupo social e cultural dos outros, sendo assim uma identidade 
social.  
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Figura 7 - As características do Design Experiments. 

 
Fonte: (BROWN, 1992, p. 142 - traduzido pela autora). 

 
No centro da figura 7 está o próprio experimento de design, que representa 

o ambiente de trabalho, nesse caso, a sala de aula que deve funcionar sem 

problemas como um ambiente de aprendizagem, antes que possamos estudar 

qualquer questão. Brown (1992) salienta que o ambiente da sala de aula é 

sinérgico: aspectos dele que são frequentemente tratados de forma 

independente, como o treinamento de professores, a seleção de currículos, 

testes etc. Na verdade, fazem parte de um todo sistêmico. Sendo assim, não há 

como mudar um aspecto do sistema, sem perturbar os outros, também é difícil 

estudar qualquer aspecto independentemente de todo o sistema operacional.  

As entradas ou matéria-prima que o experimento procura transformar são 

todos os elementos da sala de aula preexistente, do ambiente da sala de aula, 

dos papéis de professores e alunos, do currículo, da tecnologia e assim por 

diante. A viabilidade prática é um fator importante que molda o experimento, 

porque a intervenção é projetada para ser replicável em salas de aula comuns. 

Da mesma forma, estamos preocupados com os resultados do sistema, uma 

preocupação que nos leva a olhar para novas formas de avaliação. É essencial 

avaliarmos os aspectos que nosso ambiente de aprendizado é configurado para 

promover, como resolução de problemas, pensamento crítico e aprendizagem 

reflexiva. A avaliação também nos permite ser responsável pelos resultados de 

nosso trabalho perante os alunos, bem como comportamentos de aprendizado 

cuidadosamente documentados por métodos qualitativos. 
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No entanto, um desafio fundamental no desenvolvimento de uma ciência 

da educação é que o design resultante é, na maioria das vezes, bastante 

diferente do que os pesquisadores esperavam.  

Esse problema é considerado como mutações letais, onde os objetivos e 

princípios subjacentes do projeto foram prejudicados na sua implementação. 

Isso ocorre em virtude do design não ter como especificar todos os detalhes, tão 

pouco controlar as ações dos participantes que exigem decisões constantes 

sobre como proceder em todos os níveis do design (COLLINS et al. 2004, p. 17 

– tradução da autora). 

Portanto, ao avaliar qualquer projeto, é importante ter em mente as 

limitações da avaliação. A eficácia de um projeto em um ambiente não é garantia 

de sua eficácia em outras configurações. Este é um problema fundamental que 

permeia toda a pesquisa em educação. (COLLINS et al. 2004, p.18). 

 

5.1.1 Características do Design Experiments 
A metodologia do Design Experiments, desenvolvida para realizar 

pesquisas formativas, tem como sua principal característica a possibilidade de 

testar quantas vezes for necessário, ou viável, até refinar projetos educacionais 

baseados em princípios teóricos derivados de pesquisa. Segundo Collins et al. 

(2004), esta característica é chamada de abordagem de refinamento progressivo 

no design e consiste em testar uma primeira versão para ver como funciona. E, 

a partir dessa primeira versão, o design é constantemente revisado com base na 

experiência, até que todos os erros ou bugs sejam resolvidos. 

No entanto, a pesquisa de design não visa apenas a prática de 

refinamento. Deve também abordar questões teóricas e questões para serem 

eficazes. Pesquisa de design deve sempre ter o duplo objetivo de aperfeiçoar a 

teoria e a prática. Contudo, ao estudar um projeto na prática com um olhar 

voltado para o refinamento progressivo, é possível desenvolver projetos ao longo 

do tempo (COLLINS et al. 2004). 
Design Experiments idealmente resulta em uma maior compreensão 
de uma ecologia de aprendizagem - um sistema complexo e interativo 
envolvendo múltiplos elementos de diferentes tipos e níveis - 
projetando seus elementos e antecipando como esses elementos 
funcionam juntos para apoiar a aprendizagem. Design Experiments, 
portanto, constitui um meio de abordar a complexidade que é uma 
característica dos ambientes educacionais. Os elementos de uma 
ecologia de aprendizagem normalmente incluem as tarefas ou 
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problemas que os alunos são convidados a resolver, os tipos de 
discurso que são encorajados, as normas de participação que são 
estabelecidas, as ferramentas e os meios materiais relacionados 
fornecidos, e os meios práticos pelos quais professores em sala de 
aula podem orquestrar as relações entre estes elementos. Nós usamos 
a metáfora de uma ecologia, pois ela implica em uma série de sistemas 
de interação, em vez de uma coleção de atividades ou uma lista de 
fatores separados que influenciam o aprendizado. Além de apenas 
criar designs que são eficazes e às vezes podem ser afetados por 
“ajustes à perfeição", uma teoria do design explica por que os projetos 
funcionam e sugere como eles podem ser adaptados a novas 
circunstâncias. Portanto, como outras metodologias, design 
experiments é um caminho para a geração e teste de teoria (COBB et 
al. 2003, p.9, tradução da autora). 

 

Cobb et al. (2003) identificaram cinco características transversais que se 

aplicam às pesquisas desenvolvidas com design experiments: 

1) A primeira característica do design experiments diz respeito ao seu 

propósito – O propósito do design experiments é desenvolver teorias sobre o 

processo de aprendizagem e os meios para apoiar esse aprendizado. Os 

processos de aprendizagem podem incluir a evolução da aprendizagem de 

práticas sociais relevantes e até mesmo construtos como identidade e interesse.  

2) A segunda característica trata da natureza intervencionista do design 

experiments – Design Experiments são, tipicamente, banco de ensaios ou “test-

beds”. A intenção é investigar as possibilidades de melhoria educacional, 

trazendo novas formas de aprendizagem para estudá-las. Por sua própria 

natureza, o estudo de fenômenos tão complexos quanto as ecologias de 

aprendizagem impedem a especificação completa de tudo o que acontece. Cobb 

et al. (2003, p.10) salienta que é ainda mais importante distinguir na 

especificação do projeto entre elementos que são o alvo da investigação e 

aqueles que podem ser auxiliares, acidentais ou assumidos como condições de 

fundo. O uso de pesquisas prévias para especificar um projeto e justificar a 

diferenciação das condições centrais e auxiliares é  fundamental para a 

metodologia. 

3) A terceira característica baseia-se nas duas primeiras: o propósito e a 

natureza. Design experiments criam as condições para o desenvolvimento de 

teorias e ainda deve colocar em “xeque” essas teorias. Assim, design 

experiments sempre tem duas faces: a prospectiva e a reflexiva. Essas duas 

faces são familiares a todos os cientistas empíricos, mas as formas que 

assumem de design experiments são particulares. No lado prospectivo, os 
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projetos são implementados com uma aprendizagem hipotética, processo e os 

meios de apoiá-lo em mente, a fim de expor os detalhes desse processo para a 

análise. No lado reflexivo, o design experiments são testes conduzidos por 

conjecturas, geralmente em vários níveis de análise. O projeto inicial é uma 

conjectura sobre os meios de apoiar uma forma particular de aprendizado que 

deve ser testada. Durante a realização do estudo de projeto, entretanto, 

conjecturas mais especializadas são tipicamente enquadradas e testadas 

(COBB et al. 2003, p.10). 

4) Juntos, os aspectos prospectivos e reflexivos do design experiments 

resultam na quarta característica, que é o design iterativo. Como conjecturas são 

geradas e talvez refutadas, novas conjecturas são desenvolvidas e submetidas 

a testes. O resultado é um processo de design iterativo que apresenta ciclos de 

invenção e recuperação. O resultado pretendido é uma estrutura explicativa com 

expectativas que se tornam o foco da investigação durante o próximo ciclo de 

investigação (COBB et al. 2003, p.10). 

5) A quinta característica do design experiments reflete novamente as suas 

raízes pragmáticas: pesquisa baseada em design que coloca a sinergia entre a 

prática e a pesquisa, impulsionando o desenvolvimento da prática, tanto quanto 

possível. Ou seja, uma pesquisa baseada em design deve refinar tanto a teoria 

quanto a prática e, em última análise, o valor da teoria será avaliado na medida 

em que seus princípios informam e melhoram a prática. 

Em contraste com a maioria das metodologias de pesquisa, os produtos 

teóricos de design experiments têm o potencial de retorno rápido porque são 

filtrados antecipadamente para efeito instrumental e se relacionam diretamente 

aos tipos de problemas que os profissionais abordam no decurso do seu trabalho 

(COBB et al. 2003, p.11).  

Isso justifica a escolha do design experiments como apoio metodológico 

desta pesquisa, uma vez que a proposta R-ver Mat, à medida que era 

desenvolvida em suas três versões, alguns aspectos necessitaram de 

aprimoramentos, como serão apresentados em capítulo posterior.  

 No próximo capítulo, vamos apresentar a construção do programa de 

recuperação proposto, intitulado de R-ver Mat, e a plataforma Moodle, ambiente 

escolhido para o acolhimento e desenvolvimento da proposta. 
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CAPÍTULO 6 – O PROGRAMA R-VER MAT 
 

Neste capítulo será apresentada a construção do programa de 

recuperação paralela, denominado R-ver Mat, desenvolvida com o propósito de 

oportunizar o acesso de conteúdos básicos de matemática, tais como: Números 

Reais, Expressões Numéricas, Percentagem, Potenciação, Radiciação, 

Expressões Algébricas e Regra de Três Simples e Composta, aos alunos 

ingressantes nos cursos técnicos profissionalizante de nível médio e integrado 

ao ensino médio do IFSP, campus Jacareí, utilizando a modalidade de ensino 

híbrido, no seu modelo Flex. 

Metodologias ativas são estratégias de ensino centradas na 
participação efetiva dos estudantes na construção do 
processo de aprendizagem, de forma flexível, interligada, 
híbrida (MORAN, 2017, p.23). 

 O programa R-ver Mat9 foi construído para oportunizar o acesso dos alunos 

matriculados nos cursos técnico-profissionalizantes de nível médio e que, a 

depender do resultado da prova diagnóstica, pudessem participar da 

recuperação paralela de conteúdos de matemática, estudados em séries 

anteriores e necessários para o aprendizado das disciplinas que necessitam 

desses conteúdos previamente.  

 A construção da proposta foi ancorada nos pressupostos teóricos das 

teorias da aprendizagem significativa de Ausubel (1968), do ciclo de ações e 

espiral de aprendizagem de Valente (2005), e na modalidade de ensino híbrido, 

utilizando o modelo Flex. Além da parte metodológica, que foi apoiada no Design 

Experiments.  

 O processo de aprendizagem proposto e mediado pelo uso de tecnologia, 

nesse caso na modalidade de ensino híbrido, no modelo Flex, pressupõe uma 

aprendizagem centrada no aluno, que é o resultado da combinação de duas 

ideias – o ensino personalizado e a aprendizagem por competência.  

 No ensino personalizado a aprendizagem é adaptada para atender às 

necessidades de cada aluno. Já no tocante à aprendizagem por competência, 

trata-se da aprendizagem baseada no domínio do conteúdo proposto, ou seja, o 

 
9 O termo R-ver Mat é uma marca registrada nos termos das normas legais e regularmente em 
vigor, a qual é garantida a propriedade e uso exclusivo pela autora desta pesquisa. O certificado 
consta em Anexo C desta pesquisa. 
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aluno deve mostrar domínio, incluindo a posse, a aplicação ou a criação de 

conhecimentos, antes de passar para o próximo tópico (HORN; STAKER, 2015). 

A aprendizagem baseada na competência implica aspectos 
de perseverança e determinação, porque os estudantes, a 
fim de progredir, têm de trabalhar nos problemas até que 
estes sejam resolvidos com sucesso; eles não podem 
simplesmente esperar até que a unidade termine (HORN; 
STAKER, 2015, p.9). 

 
 A proposta de recuperação paralela, mediada pelo uso da tecnologia, 

busca oferecer a possibilidade do aluno revisar conteúdos de matemática já 

cursados em séries anteriores e essenciais para as disciplinas do curso que 

necessitam desses conteúdos previamente, de forma personalizada, autônoma 

e no seu ritmo.  

 Para Moreira (2012, p.46), como a aprendizagem significativa depende da 

existência de conhecimentos prévios adequados, dificilmente um recurso 

institucional, como os organizadores prévios, poderia substituí-la, caso esses 

não existam. A solução, segundo o autor, para esse problema seria a construção 

desses conhecimentos prévios, como se propõe o programa de recuperação 

paralela nessa pesquisa. 

 Bray e McClaskey (2010) apresentam as diferenças entre ensino 

personalizado, diferenciado e individualizado. O ensino personalizado é 

centrado no aluno, os demais são centrados no professor. 

 Quanto à trajetória dessa aprendizagem, espera-se que os alunos 

realizem o programa de recuperação paralela de forma online, tendo em vista 

que buscamos a efetividade desta oferta da recuperação paralela no IFSP. E, ao 

realizarem o programa de recuperação paralela, possam estabelecer e/ou 

reestabelecer conexões com os novos conhecimentos, de preferência de forma 

significativa. 

 Esse aspecto da trajetória também é um dos pressupostos do ciclo de 

aprendizagem de Valente (2005), no qual o aluno, por meio de um ciclo de ações 

que se repetem e que, ao se repetirem, formam uma espiral de aprendizagem, 

considerando que mesmo que esse aluno tenha que refazer aquele tópico, ao 

refazê-lo, ele iniciará um novo ciclo, com um conhecimento mais aprimorado do 

que o iniciado anteriormente. 
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 É partindo desse pressuposto que, ao passar por um ciclo, mesmo que sem 

obter o resultado esperado, como é o caso do aluno que não aprendeu o 

suficiente de um determinado tópico, esse aluno tenha algum conhecimento do 

tópico já estudado em séries anteriores, tendo em vista que sempre há um 

aprendizado.  

 Outro aspecto importante e que precisa ser considerado na passagem de 

um ciclo de aprendizagem é o fator amadurecimento, em virtude do fator tempo.  

 Com isso, é possível ampliar a compreensão acerca de determinado tema 

já visto, em decorrência do tempo e, por conseguinte, da maturidade. 

  Um exemplo seria aprender a andar de bicicleta. Se na infância o sujeito 

não aprendeu a andar de bicicleta e agora na fase adulta resolver aprender, as 

ferramentas e abordagem para esse aprendizado deverão levar em 

consideração o crescimento físico, bem como, a compreensão acerca do que é 

andar de bicicleta caracterizado na Figura 8. 
Figura 8 - Aprendizagem em qualquer etapa da vida. 

 
Fonte: elaborada pela autora. 

  

No entanto, segundo Valente (2002, p. 26), guardadas as devidas 

proporções, o processo de construção de conhecimento é igual, em qualquer 

nível, para situações semelhantes.  

Ele explica que uma criança de cinco anos tentando aprender uma figura 

geométrica no computador e um adulto tentando usar o computador para fazer 

algo que ele não domina, são situações muito semelhantes do ponto de vista 

que, em ambas as situações, eles vão precisar do suporte do agente de 

aprendizagem. 

Diante do exposto, para desenvolvimento do design do R-ver Mat, foi 

considerado que, em se tratando de revisão de conteúdos de matemática já 

estudados em séries anteriores, não podemos partir do pressuposto que o aluno 

nada sabe e que haja uma pretensão de reconstrução de toda uma vida escolar, 
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pois isso não seria viável do ponto de vista educacional e muito dispendioso em 

termos de custos e ineficiente do ponto de vista prático, visto que o tempo para 

uma pessoa reconstruir os conhecimentos acumulados seria considerável. O 

programa consiste em identificar quais os conhecimentos prévios de 

matemática, necessários para a aprendizagem dos novos conhecimentos, que 

deles necessitam e, a partir daí, ofertar esses conteúdos de forma online. Aqui 

entra a importância do professor/mediador ou agente de aprendizagem, como 

ressaltado por Valente (2005):  

Esse auxiliar tem, entre outras funções, a de formalizar os 
conceitos que são convencionados historicamente. Sem a 
presença do professor ou do agente de aprendizagem seria 
necessário que o aluno recriasse essas convenções. [...] a 
intervenção do professor ou agente de aprendizagem é 
facilitada pela existência da representação das ideias do 
aprendiz em termos de uma linguagem precisa, como já foi 
mencionado. Nesse sentido, o papel do computador 
também é fundamental (VALENTE, 2005, p.72).  

 

Também é necessário o entendimento que a simples interação 

computador-aluno por si só não promoverá a construção do conhecimento. A 

partir desse entendimento foi elaborada a proposta R-ver Mat que será 

apresentada nas seções a seguir. 

 

6.1 Etapas Iteradas do Design R-ver Mat  

Uma das principais características apontadas por pesquisadores, como 

Collins et al. (2004), Wang e Hannafin, (2005) e das pesquisas baseadas em 

design são os ciclos iterados ou iterativos, ou seja, a possibilidade de refinar a 

teoria e a prática no decorrer da pesquisa.  

A pesquisa baseada em design é uma metodologia de 
pesquisa destinada a melhorar práticas através de revisão 
sistemática, flexível e iterativa, análise, projeto, 
desenvolvimento, e implementação, com base na 
colaboração entre pesquisadores e profissionais em 
configurações do mundo real, e levando a princípios de 
design ou teorias (WANG E HANNAFIN, 2005, p.2, traduzido 
pela autora).  

 

O processo de pesquisa baseada em design é caracterizado pelo ciclo 

iterativo de design, como promulgação ou implementação, análise e redesign 

(Wang e Hannafin, 2005). 
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Nessa pesquisa foram aplicadas três versões da proposta R-ver Mat, 
duas durante o ano de 2018, sendo a primeira, uma versão piloto, aplicada no 

primeiro semestre de 2018 para as turmas dos cursos técnico-profissionalizantes 

de nível médio em administração e informática.  

Após o aprimoramento da versão piloto, foi aplicada a segunda versão no 

segundo semestre de 2018, para as turmas dos cursos técnicos integrados em 

administração e informática e uma turma do curso técnico em administração. E, 

novamente, em virtude das demandas apontadas para o redesing ao final da 

segunda versão aprimoramos novamente e implantamos a terceira versão para 

uma turma em logística.  

Na Figura 9 são apresentadas as etapas iteradas do design da Proposta 

R-ver Mat. 
Figura 9 – Etapas Iteradas do Design da Proposta R-ver Mat. 

 
Fonte: elaborada pela autora. 

Nas seções a seguir serão detalhadas as etapas iteradas do design da 

proposta R-ver Mat. 
 

6.2 Design R-ver Mat  

A customização de um Ambiente Virtual de Aprendizagem necessita de 

um caminho a ser percorrido pelo aluno, denominado de trilha de aprendizagem. 

A trilha de aprendizagem tem a função de estruturar as atividades a serem 
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desempenhadas pelo aluno, fornecendo-lhe subsídios para participar de forma 

individual e autônoma do projeto proposto (MORAES et al. 2018).  

Segundo Moraes et al. (2018), as trilhas ainda trazem a possibilidade de 

o aluno avançar nas estações da trilha em seu próprio ritmo, ou seja, o aluno 

caminhará e poderá voltar se não estiver confortável para seguir adiante e 

completar todo o percurso. 

Quando falamos de Ambientes Virtuais de Aprendizagem – AVA, as trilhas 

de aprendizagem correspondem a “caminhos virtuais de aprendizagem, capazes 

de promover e desenvolver competências no que concerne ao conhecimento, à 

habilidade, à atitude, à interação, à interatividade e à autonomia” (TAFNER et al. 

2012, p.5). 

Nessa pesquisa, a trilha de aprendizagem foi proposta como uma 

“Escalada de Aprendizagem”, que consiste em um caminhar até o topo de cada 

tópico proposto para a revisão dos conteúdos de matemática de séries 

anteriores.  

Nessa escalada, o aluno é quem tem o controle do ritmo, por conseguinte, 

do tempo e de seu desempenho durante a sua trajetória. Ou seja, em uma 

proposta de ensino híbrido o aluno precisa, ao menos, ter o controle de alguma 

variável para ser de fato uma proposta de ensino híbrido.  

Ele é quem vai determinar de que forma chegará ao topo, no tocante ao 

desempenho das atividades propostas que fará ao longo do percurso.  

Um recurso utilizado no design da proposta R-ver Mat foi direcionar o 

aluno pelas cores durante sua trajetória na escola, como pode ser visto na Figura 

10.  
Figura 10 - Trajetória da Escala na Proposta R-ver Mat. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 
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Ainda, em relação a trajetória do aluno na escalada foram estabelecidas 

duas possibilidades de livre escolha do aluno: ele poderia iniciar a escala pelo 

texto, ou seja, a escalada se iniciaria pela leitura, demonstrada ao lado esquerdo 

da Figura 10, ou ele poderia iniciar por assistir ao vídeo, nesse caso 

representada ao lado direito da Figura 10. 

Com base na ementa proposta R-ver Mat, o projeto foi desenvolvido de 

forma a convidar o aluno a rever os conteúdos propostos de forma customizada, 

objetiva, atrativa e respeitando o ritmo de cada aluno, tendo em vista que, 

somente a primeira aula, após ler a apresentação do projeto, é aberta para todos 

os alunos participantes.  

A partir daí, cada um seguirá o seu próprio ritmo, pois para ter acesso a 

próxima aula e/ou tópico, o aluno precisará cumprir todas as etapas de cada um.  

A Figura 11 mostra como a proposta R-ver Mat foi apresentada aos 

alunos no Moodle.  
Figura 11 - Design R-ver Mat. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 

Cada tópico foi construído de modo que o aluno saiba exatamente onde 

ele se encontra na pirâmide e qual o seu desempenho após cada teste, seja na 

modalidade pratique ou teste final na plataforma, já que todos os testes têm 

feedback imediato, o que ajuda o aluno a perceber se o seu desempenho foi 

satisfatório ou não para prosseguir para a próxima etapa.  

 



 
 

101 

As setas na base significam a possibilidade do aluno iniciar o caminho por 

qualquer um dos lados, ou seja, ele pode iniciar com a leitura do texto, 

representado pelo triângulo azul, ou iniciar por assistir ao vídeo, representado 

pelo triângulo verde.  

Lembrando que as duas etapas são obrigatórias, sendo assim, ao 

escolher o vídeo, a próxima etapa será o texto e vice-versa, para ter acesso a 

etapa pratique. 

A nota utilizada para avaliar o desempenho do aluno nas atividades 

pratique e teste final na plataforma como satisfatórios, também seguiram o 

mesmo critério utilizado para a convocação do aluno a participar do projeto. 

 Se por um lado consideramos a nota 4,50, que seria insuficiente para ser 

aprovado, usamos como critério de rendimento satisfatório, para que o aluno 

pudesse avançar para o próximo tema proposto, a nota 6,00, com base nos 

critérios de avaliação do IFSP, e na Organização Didática vigente, Resolução 

IFSP nº 62/2018, que considera essa nota como satisfatória para a aprovação 

no componente curricular. 

Sendo assim, o aluno que conseguisse a nota igual ou maior que 6,00 nos 

Testes Pratique, o sistema liberava o acesso aos Testes Finais de cada tópico 

proposto.  

Ao atingir também a nota 6,00, no teste final, o sistema liberava o acesso 

do aluno ao próximo tópico proposto e assim sucessivamente, de forma que ele 

conseguisse avançar para a próxima aula e assim concluir o projeto proposto. 

Na próxima seção serão detalhados os aspectos da funcionalidade da 

proposta R-ver Mat na plataforma Moodle. 

 

6.3  R-ver Mat na Plataforma Moodle 
 

 O Moodle foi criado por Martin Dougiamas, formado em educação, razão 

pela qual ele adotou o Construcionismo Social10 como a estrutura pedagógica 

 
10 O Construcionismo é definido por Papert (1986) como a construção do conhecimento com o computador. 
Valente (1998) completa essa definição como sendo a construção de conhecimento baseada na realização 
concreta de uma ação que produz um produto palpável (um artigo, um objeto, um programa), e que seja de 
interesse de quem produz. Pulino Filho (2005) define que o Construcionismo Social se baseia na ideia de 
que pessoas aprendem melhor quando engajadas em um processo social de construção do conhecimento 
pelo ato de construir alguma coisa para outros.     
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em que se baseia o AVA Moodle. Dentre os principais fatores que contribuíram 

para a aceitação do Moodle pela comunidade acadêmica, destacam-se a 

usabilidade, a interface intuitiva e, principalmente, uma perspectiva dinâmica da 

aprendizagem (SILVA, 2016). São por essas características que o Moodle se 

difere dos demais softwares, pois enquanto a maioria dos softwares voltados 

para a oferta de cursos são comerciais e, em geral, construídos em torno de 

ferramentas computacionais, o Moodle é direcionado para o processo de ensino 

e aprendizagem (PULINO FILHO, 2005). 

A palavra Moodle é originalmente um acrônimo para Modular Object-

Oriented Dynamic Learning Environment, ou Ambiente de Aprendizagem 

Dinâmico Modular Orientado para Objeto. É um sistema de gerenciamento para 

criação de curso online. 

Esses sistemas são também chamados de Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem (AVA) ou de Learning Management System (LMS) ou Sistema de 

Gerenciamento do Aprendizado (SGA). 

A escolha de utilizar o Moodle para a aplicação da proposta de 

recuperação paralela dos conteúdos de matemática foi porque é uma plataforma 

difundida no IFSP e implantada no servidor do campus Jacareí, local escolhido 

para o desenvolvimento do estudo.  

Ao ingressar na instituição, os alunos são levados aos laboratórios de 

informática para a apresentação e cadastramento na plataforma e nas disciplinas 

regulares do curso. E a partir desse momento, eles terão acesso de qualquer 

lugar à plataforma Moodle.  

Sendo assim, a facilidade de acesso pelos alunos foi um fator 

determinante na escolha. Também há a versão do Moodle para celular, o que 

facilita o acesso para os alunos.  

Ao aluno é apresentado um percurso, nessa pesquisa denominada 

escalada de aprendizagem, pelo qual ele vai avançando à medida que alcança 

os resultados esperados. Os objetivos de aprendizagens são explícitos e 

mensuráveis na proposta de recuperação paralela.  

A Figura 12 mostra a escalada de aprendizagem proposta aos alunos em 

cada um dos oito tópicos, Números Reais, Expressões Numéricas, 

Percentagem, Potenciação, Radiciação, Expressões Algébricas e Regra de Três 

Simples e Composta. Assim, o programa é composto de oito tópicos 
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interdependentes, ou seja, é preciso finalizar um para que o sistema libere o 

próximo tópico e assim sucessivamente até o último tópico. 
Figura 12 - Escalada de Aprendizagem - R-ver Mat. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 

Entretanto, ao iniciar o programa, o aluno só tem acesso ao material de 

apoio do primeiro tópico, texto e vídeo, como aponta a Figura 13. 
Figura 13 - Primeiro Acesso no R-ver Mat - Tópico 1. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
Após ler o texto e assistir ao vídeo ou o seu inverso, pois o aluno tem a 

opção de escolher em qual ordem ele quer iniciar a sua escalada, o sistema 

libera a atividade Pratique, como mostrado na Figura 14. 

Proposta R-ver Mat

Teste
Final

Pratique
Exercícios

Review
Texto

Review 
Vídeo
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Figura 14- Atividade Pratique Liberada. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 

 Quando liberada a atividade Pratique, o aluno poderá exercitar o tema 

proposto no tópico quantas vezes for necessário para melhor entendimento do 

tema proposto, ou até que consiga atingir o desempenho desejado. No entanto, 

ao atingir a nota 6,00 em uma das tentativas o sistema libera o questionário Teste 

Final, que é a última atividade proposta em cada tópico.   

Na Figura 15 é possível verificar como foi proposta, conceitualmente, a 

tarefa Pratique para cada tópico. 
Figura 15 - Design da Atividade Pratique - R-ver Mat. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

Design da Atividade Pratique – R-ver Mat

Na Atividade Pratique
o aluno pode resolve-
la quantas vezes for
necessário ou se
assim desejar.

Entretanto, ao atingir
a nota 6,00 em umas
das tentativas o
sistema abre
automaticamente o
Teste Final.

Teste
Final

Pratique

Pratique

Pratique
6,00

Pratique

Pratique Pratique

Review
Texto
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Vídeo
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Ao realizar o Teste Final e atingir a nota 6,00, o sistema libera o próximo 

tópico, seguindo o mesmo design do primeiro. E esses são os parâmetros que 

foram inseridos na plataforma Moodle. 

Com base nessa fundamentação, o programa de recuperação paralela R-
ver Mat foi desenvolvido e implementado no ambiente de aprendizagem Moodle, 

com os oito tópicos propostos, Números Reais, Expressões Numéricas, 

Percentagem, Potenciação, Radiciação, Expressões Algébricas e Regra de Três 

Simples e Composta para o programa de recuperação paralela. 

Os aspectos do design do R-ver Mat no Moodle podem ser vistos no 

Quadro 5: 

Quadro 5 - Design da Proposta R-ver Mat no Moodle. 

Identificação 
da Atividade 

Descrição 
da Atividade 

Modalidade 
da 

Atividade 

Recursos 
Tecnológicos/ 

Material 
disponível 

Acesso 
computador 

Avaliação Critério 
para 

Avaliação 

Tó
pi

co
 P

ro
po

st
o 

Review – 
Texto 

(leitura de 
texto) 

Online 
download 

Texto disponível 
na plataforma 

Moodle 

SIM NÃO  

Review – 
Video 

(Assistir 
vídeo) 

 

Online 
download 

Vídeo disponível 
na plataforma 

Moodle 

SIM NÃO  

Jogo nos 
tópicos 
(2,4,5,6) 

Online Jogo disponível 
na plataforma 

Moodle 

SIM NÃO  

Pratique 
(Exercícios) 

Online 
 

Questionário 
online 

SIM SIM – 
Nota > 

ou = 6,00 

Nota da 
última 

tentativa 
Teste Final Online Questionário 

online 
SIM SIM – 

Nota > 
ou = 6,00 

Média das 
tentativas 

Fonte: elaborado pela autora. 

Sendo assim, cada tópico proposto na revisão de conteúdos de 

matemática apresenta a seguinte proposta, a saber: Ciclo 1: Review vídeo; Ciclo 

2: Review Texto; Ciclo 3: Pratique exercícios e o Ciclo 4: Proficiência Teste Final, 

como pode ser visto no Apêndice E.  

Esses ciclos dão suporte teórico e prático aos alunos que participam do 

programa de recuperação paralela. Os ciclos de aprendizagem possuem 

finalidades distintas, mas são articulados e interdependentes entre si. 
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6.4 Etapas da Elaboração da Proposta R-ver Mat  

Nesta seção serão apresentadas as etapas para elaboração do programa 

de recuperação paralela de conteúdos prévios de matemática, necessários para 

que o aluno possa estabelecer uma melhor compreensão dos novos conteúdos 

que exigirão deles esses conteúdos. 

Em princípio, o foco dessa proposta era que o programa de recuperação 

paralela fosse direcionado para os cursos técnicos profissionalizantes de nível 

médio em Administração e Logística, nas modalidades concomitante e 

subsequente. Em virtude das similaridades dos dois cursos, em relação às 

disciplinas que necessitam do aluno conhecimentos prévios de matemática, 

optou-se pelo Projeto Pedagógico do Curso Técnico em Administração, como 

base para a elaboração do programa R-ver Mat.  
Inicialmente foi feito o levantamento das disciplinas do curso que 

necessitariam que o aluno tivesse algum conhecimento prévio de matemática, 

como vamos observar na próxima seção. 

 

6.4.1 Análise das Disciplinas  

O primeiro passo para a elaboração da proposta R-ver Mat foi a definição 

dos conteúdos básicos de matemática, que seria proposto no programa de 

recuperação paralela. Para tanto, após análise dos cursos técnicos ofertados no 

IFSP, e por se tratar de conteúdos básicos, comum em todos os cursos, optou-

se por fer a análise nas disciplinas do curso técnico em administração, nas 

modalidades concomitante e subsequente. 

 A análise foi com base no Projeto Pedagógico do Curso Técnico 

Concomitante/Subsequente em Administração, conforme apresentado na Figura 

16. 
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Figura 16 - Análise das Disciplinas do Curso Técnico em Administração. 

 
Fonte: elaborado pela autora com base no Projeto Pedagógico do Curso. 

Com base nas análises das ementas de cada disciplina do curso, foi 

possível identificar quais disciplinas o aluno necessitaria de conhecimentos 

prévios de matemática, sendo identificado as seguintes disciplinas, como mostra 

a Figura 17, a saber: (a) Matemática financeira, carga horária de 4 aulas 

semanais, no primeiro módulo, ou seja, essa disciplina é ofertada para os alunos 

ingressantes; (b) Economia e Mercados, 2 aulas semanais, também no primeiro 

módulo; (c) Contabilidade, 4 aulas semanais, no segundo módulo; (d) Custos, 4 

aulas semanais, no segundo módulo; (e) Administração Financeira, 2 aulas 

semanais no terceiro módulo; e (f) Administração de Materiais, 4 aulas semanais, 

também no terceiro módulo, conforme mostrado na Figura 17. 

 A seleção e análise dessas disciplinas contou com a participação de dois 

professores do IFSP do campus Jacareí com formação em matemática, que 

disponibilizaram uma parte de seu tempo para colaborarem com esta pesquisa. 

Os encontros ocorreram no mês de maio/2017. Esses professores foram 

convidados em virtude de sua formação e por ministrarem aulas das disciplinas 

de matemática e afins para os cursos técnicos profissionalizantes integrados ao 

ensino médio, técnicos profissionalizantes nas modalidades concomitante e 

subsequente e para os cursos superiores. O trabalho colaborativo foi importante 

para a construção da proposta. 
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Figura 17-Disciplinas que necessitam de conhecimentos prévios de matemática. 
 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

  

6.4.2 Definição dos Tópicos para a Proposta R-ver Mat 

Identificadas as disciplinas que necessitariam de conteúdos prévios de 

matemática, foram analisadas as ementas das disciplinas para identificar quais 

eram esses conteúdos, conforme apresentadas na Figura 18. 

 
Figura 18 - Tópicos da Ementa R-ver Mat. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 

E, com base nesses conteúdos selecionados e após a análise das ementas 

do curso técnico em administração, foi elaborada a ementa do programa 

intitulado R-ver Mat, cadastrado no IFSP com a sigla RVMAT, conforme Figura 

19. 

Números 
Reais

Expressões 
Numéricas Percentagem

PotenciaçãoExpressões 
AlgébricaRadiciação

Regra de Três 
Simples

Regra de Três 
Composta
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Figura 19 - Ementa do Programa R-ver Mat. 

 
Fonte: elaborada pela autora. 

Com base na ementa proposta, os tópicos do projeto de recuperação 

paralela foram inseridos na plataforma Moodle de forma a convidar o aluno a 

rever os conteúdos do programa de recuperação R-ver Mat, de forma 

customizada, objetiva, atrativa e respeitando o ritmo de cada aluno.  

6.4.3 Desenvolvimento do Material Disponibilizado na Plataforma 
Moodle  

Com base na ementa da proposta de recuperação, cadastrada com a sigla 

RVMAT, foram elaborados e selecionados os materiais que seriam 

disponibilizados para os conteúdos programáticos propostos, a saber: Números  
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Reais; Expressões Numéricas; Percentagem; Potenciação/Radiciação; 

Expressões Algébricas; Regra de Três Simples e Composta. 

Para cada conteúdo proposto foi criado um tópico e desenvolvido materiais 

customizados, pois segundo Valente (2014, p.84), no caso do ensino híbrido, o 

conteúdo e as instruções devem ser elaborados especificamente para a 

disciplina ao invés de usar algum material que o aluno possa acessar na internet. 

Ausubel (1968) também aponta o material como uma das condições para 

que ocorra a aprendizagem significativa. Para tanto, é preciso que o material de 

aprendizagem se relacione com a estrutura cognitiva do aluno de forma não-

arbitrária e não-literal. E que o aluno tenha conhecimentos prévios relevantes 

nos quais esse material possa se relacionar (MOREIRA, 2012, p.24). 

 

6.4.3.1 Elaboração do Material Escrito 
 

Após a elaboração da ementa, a próxima etapa foi a elaboração do material 

escrito. Esse é um dos pressupostos da modalidade de ensino híbrido, a 

customização do material para aquela determinada proposta. Por tratar-se de 

uma revisitação a temas já estudados e na tentativa de tornar esse processo 

mais dinâmico para o aluno, pensou-se em trabalhar os temas de forma mais 

compilada possível, tendo em vista a vasta literatura acerca dos tópicos 

propostos para o programa de recuperação paralela. 

Decidiu-se produzir o material para cada tópico, de modo a promover uma 

revisão da literatura acerca de cada temática e direcionar cada tema proposto 

aos objetivos da proposta. 

Entretanto, era preciso conhecer o perfil do aluno, em virtude das suas 

respectivas características particulares das turmas dos cursos técnicos de nível 

médio do Instituto Federal de São Paulo.  

Em uma mesma turma há alunos que acabaram de ingressar no ensino 

médio, outros no 2º ano do ensino médio, outros no 3º terceiro ano do ensino 

médio e o restante já concluiu o ensino médio. Também temos alguns casos de 

alunos, nos cursos técnicos, que já cursaram o nível superior.   

Nesse caso, como a maioria dos alunos do Instituto Federal tem a sua 

trajetória escolar em escolas públicas, buscou-se a ajuda da secretaria Estadual 

de Educação, através da Diretoria de Ensino da Região de Jacareí, solicitando 
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o material que era disponibilizado pelo Estado de São Paulo para o ensino de 

matemática. Fomos prontamente atendidos e esse material nos foi enviado pelo 

Professor Coordenador do Núcleo Pedagógico de Matemática para a região de 

Jacareí, que nos enviou a Matriz Processual, o Currículo do Estado de São Paulo 

e o Caderno do Professor do Fundamental II e do Ensino médio.  

O material fornecido pela Secretaria Estadual de Educação nos permitiu 

entender a trajetória do ensino de matemática dos alunos advindos da rede 

pública, como mostrado no Quadro 6, referente aos conteúdos de matemática 

para o Ensino Fundamental II. 
Quadro 6 - Conteúdos de Matemática Estudados no Ensino Fundamental II. 

 

 
Fonte: SE (2016). 

 

No Quadro 7 são apresentados os conteúdos de matemática ministrados 

para os alunos do ensino médio na rede pública no Estado de São Paulo. 
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Quadro 7 - Conteúdos de Matemática Ministrados no Ensino médio. 

 
Fonte: SE (2016). 

 

Temos alunos dos cursos técnicos integrados que cursam o ensino médio 

conjuntamente com o ensino profissionalizante no próprio Instituto Federal e 

para alcançar essa população, também analisamos as ementas da disciplina de 

matemática, ao longo dos quatro anos do curso técnico em informática, integrado 

ao ensino médio do Instituto Federal de São Paulo, principalmente no tocante ao 

livro didático utilizado. 

Pudemos constatar pela análise das ementas da disciplina de matemática 

que é utilizado o livro Matemática – Contexto & Aplicação de Dante (2014) nos 

quatro anos na Base Comum Nacional do curso Técnico em Informática 

Integrado ao ensino médio do Instituto Federal de São Paulo, Campus Jacareí.  

Após a análise desses documentos foram elaborados o material escrito, 

referente aos tópicos propostos e disponibilizados na plataforma Moodle no 

programa R-ver Mat.  
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O material produzido para cada tópico, da 3ª. Versão, pode ser visto no 

Apêndice A. 

 
6.4.3.2 Seleção dos Vídeos e Jogos 

 

A seleção dos vídeos e jogos também mereceu análise criteriosa, no 

tocante ao tempo do vídeo, bem como da sua conexão direta com o tema 

proposto. 

Em cada um dos oito tópicos propostos no design da proposta R-ver Mat 
foi inserido um vídeo acerca do tema proposto e de acesso obrigatório pelo 

aluno. Em alguns tópicos constavam vídeos complementares, ou seja, era uma 

sugestão, sendo o seu acesso não computado como requisito do tópico. Havia 

vídeos complementares nos tópicos 1 e 4, conforme mostra o Quadro 8. 

Já os jogos constavam no tópico 2 – Expressões Numéricas; tópico 4 – 

Potenciação; no tópico 5 – Radiciação e no tópico 6 – Expressões Algébricas. O 

acesso ao jogo era computado como uma das exigências para que o aluno 

tivesse acesso à atividade pratique. No entanto, não havia a exigência de avaliar 

o seu desempenho no jogo, mas sim o seu acesso. 

Os vídeos e os jogos11 propostos estão elencados no Quadro 8. 
Quadro 8 - Seleção dos Vídeos e Jogos R-ver Mat Moodle. 

Tópico/Material Tema Link 
Tópico 1 – Vídeo - 
Base Teórica 

Números Reais https://youtu.be/oe64-t2d6IM 
 

Tópico 1 – Vídeo - 
Base Teórica 
Complementar 

Números Reais https://www.youtube.com/watch?v=k2f2dQvyUmk 

Tópico 2 – Vídeo - 
Base Téorica 

Expressões 
Numéricas 

https://pt.khanacademy.org/math/pre-algebra/pre-algebra-arith-
prop/pre-algebra-order-of-operations/v/introduction-to-order-of-
operations 

Tópico 2 - Jogos Expressões 
Numéricas 

https://novaescola.org.br/arquivo/jogos/jogo-das-quatro-operacoes/ 

Tópico 3 – Vídeo 
Teórica 

Percentagem http://multirio.rio.rj.gov.br/index.php/assista/tv/1527-um-programa-
cem-por-cento 

Tópico 4 – Vídeo 
Base Teórica 

Potenciação http://multirio.rio.rj.gov.br/index.php/assista/tv/1262-potenciação 

Tópico 4 Vídeo Base 
Complementar 

Potenciação https://www.youtube.com/watch?v=cOnD1agGK4o  
 

Tópico 4 - Jogo Potenciação http://objetoseducacionais.mstech.com.br/matematica/mat_6_12_x.
html 

Tópico 5 – Vídeo 
Base Teórica 

Radiciação https://www.youtube.com/watch?v=cOnD1agGK4o  
 

 
11 Os jogos que foram 4, 5 e 6 utilizados pertencem a uma empresa privada de tecnologia para educação 
chamada MSTECH e estavam disponíveis na época do experimento em 2018, mas o acesso foi retirado.  
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Tópico/Material Tema Link 
Tópico 5 - Jogo Radiciação http://objetoseducacionais.mstech.com.br/matematica/mat_6_13_x.

html 
Tópico 6 – Video 
Base Teórica 

Expressões 
Algébricas 

https://www.youtube.com/watch?v=WTC7n1qbzgw 
 

Tópico 6 - Jogo Expressões 
Algébricas 

http://objetoseducacionais.mstech.com.br/matematica/ResgateNotav
el.html 

Tópico 7 – Vídeo 
Base Teórica 

Regra de Três 
Simples 

https://www.youtube.com/watch?v=bVCwZ9Si86Q 

Tópico 8 – Vídeo 
Base Teórica 

Regra de Três 
Composta 

https://www.youtube.com/watch?v=uFX325ffbr4 
 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

6.4.3.3 Material para as Atividades Pratique e Teste Final 
 

Os questionários desenvolvidos para as etapas “Pratique”, bem como para 

o “Teste Final”, também foram desenvolvidos de forma que levassem o aluno a 

estabelecer uma relação clara e objetiva com o que já tinha lido e assistido nas 

etapas anteriores a respeito do tema proposto. O objetivo era que, ao responder 

o questionário, o aluno pudesse retornar ao material escrito ou ao vídeo para 

encontrar as respostas para as suas dúvidas. 

Essa característica também facilitou o direcionamento do aluno pelo 

professor/tutor em caso de dúvidas, como ilustrado pela Figura 20, que 

apresenta um diálogo da aluna com a professora no R-ver Mat online e permitiu 

um aprimoramento da versão posterior. 
Figura 20 – Importância do Material Customizado. 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 
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Com isso, o material disponibilizado na plataforma Moodle propõe ao aluno 

uma escalada de aprendizagem com possibilidade de retomar o conhecimento 

proposto quantas vezes for necessário até que consiga construir o seu próprio 

conhecimento acerca do tema proposto. 

Sendo assim, foram elaborados questionários para a atividade “Pratique” 

e para a atividade “Teste Final” em cada um dos oito tópicos propostos, 

totalizando 16 questionários.  

Essas atividades foram desenvolvidas com base nos cadernos de 

matemática do Ensino Fundamental II e Ensino Médio, fornecidos pela 

Secretaria Estadual de Educação, no município de Jacareí. Em conjunto, foram 

utilizadas questões de matemática, adaptadas e/ou em sua integridade, 

disponíveis nas matrizes da Prova Brasil e do SAEB, disponível no site no 

Ministério da Educação.  

Cada atividade proposta continha, no mínimo, dez questões, em sua 

maioria, questões abertas, ou seja, o aluno precisava resolvê-las diante do 

computador e inserir a resposta no campo determinado, como mostrado na 

Figura 21. 
Figura 21 – Questão R-ver Mat – Tópico Percentagem. 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 

 

 Para a resolução dos questionários das atividades Pratique e Teste Final, 

foi estabelecido no sistema o tempo de uma hora para cada tentativa de 

resolução do questionário. Lembrando que nas atividades Pratique era 

considerada a nota da última tentativa. Já nas atividades do Teste Final, em caso 

de mais de uma tentativa, era considerada como nota final a média das 

tentativas. 
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6.5 Elaboração da Avaliação Diagnóstica 
 

Identificados os conteúdos básicos de matemática e definida a ementa para 

a proposta R-ver Mat foi elaborada a avaliação diagnóstica. 

O objetivo da avaliação diagnóstica era verificar o que os alunos 

ingressantes, nos cursos técnicos de nível médio e integrados ao ensino médio, 

sabiam e o que eles não sabiam, e o que seria necessário para a compreensão 

e desempenho nas disciplinas dos cursos técnicos, por eles escolhidos, que 

necessitavam desses conteúdos previamente. 

Nesse ponto, importante considerar o aspecto da teoria da aprendizagem 

significativa de Ausubel (1968), que diz que se tivéssemos que apontar uma 

variável isolada que afeta a aprendizagem e a retenção de novos 

conhecimentos, seria os conhecimentos prévios dos alunos.  

 Na Figura 22 é possível verificar como se deram as etapas de elaboração 

e implantação da proposta R-ver Mat.  
Figura 22 - Implantação do R-ver Mat. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

R-ver Mat na Plataforma 
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- Elaboração do Material 
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Outro aspecto importante de uma avaliação diagnóstica é o seu caráter 

preventivo, ou seja, de detectar as dificuldades dos alunos no início do processo 

de aprendizagem (LUCKESI, 2002).  

Nas três versões do R-ver Mat apresentadas nessa pesquisa, a avaliação 

diagnóstica foi realizada no ingresso dos alunos. A depender do resultado obtido 

da avaliação diagnóstica, identificava-se quais alunos das turmas participantes 

necessitavam rever esses conteúdos de forma personalizada e online.  

A avaliação diagnóstica desenvolvida para esta pesquisa consta no 

Apêndice B.  

No próximo capítulo serão apresentados o contexto do desenvolvimento da 

proposta da pesquisa e o perfil dos sujeitos participantes nas três versões 

aplicadas. 
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CAPÍTULO 7 – CONTEXTO DO DESENVOLVIMENTO DA PROPOSTA DA 
PESQUISA E PERFIL DOS SUJEITOS  PARTICIPANTES 

 
Neste capítulo são apresentados o contexto do desenvolvimento da 

proposta da pesquisa e o perfil dos sujeitos participantes das três versões do 

programa R-ver Mat. 
 

7.1 Local da Pesquisa 
 

 A pesquisa foi realizada no campus do Instituto Federal de Educação, 

Ciências e Tecnologia de São Paulo, situado na cidade de Jacareí, no Estado 

de São Paulo, que, atualmente, recebe estudantes para os ensinos técnico 

profissionalizante de nível médio e integrados ao ensino médio e para os cursos 

superiores licenciatura em pedagogia, tecnólogos em Análise e 

Desenvolvimento de Sistemas, Design de Interiores e Bacharelado em 

Administração. 

 Atualmente, o IFSP tem cerca de 1100 estudantes matriculados entre 

essas modalidades de ensino. Essa escola funciona nos três turnos, manhã, 

tarde e noite. 

Fundada em 1909, como Escola de Aprendizes Artífices, o Instituto Federal 

de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo, conhecido como Instituto 

Federal de São Paulo ou simplesmente IFSP é uma autarquia Federal de ensino. 

No decorrer de sua história, recebeu os nomes de Escola Técnica Federal de 

São Paulo e Centro Federal de Educação Tecnológica de São Paulo (CEFET). 

A partir de 29 de dezembro de 2008 foi transformado em Instituto.  

O IFSP foi criado por meio da Lei 11.892 de 29 de dezembro de 2008, que 

estabelece suas finalidades, objetivos e estrutura e é regido por um Estatuto, 
aprovado em 17 de agosto de 2009, o que lhe deu relevância de Universidade 

Federal e autonomia.  

Art. 2o Os Institutos Federais são instituições de educação 
superior, básica e profissional, pluricurriculares e multicampi, 
especializados na oferta de educação profissional e 
tecnológica nas diferentes modalidades de ensino, com base 
na conjugação de conhecimentos técnicos e tecnológicos 
com as suas práticas pedagógicas, nos termos desta Lei 
(BRASIL, 2008, artigo 2º).  
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Com a mudança, o Instituto Federal de São Paulo passou a destinar 50% 

das vagas para os cursos técnicos e, no mínimo, 20% das vagas para os cursos 

de licenciatura, sobretudo nas áreas de Ciências e da Matemática. 

Complementarmente, continua oferecendo cursos de formação inicial e 

continuada, tecnologias, engenharias e pós-graduação. 

O IFSP é organizado em diversos campus e possui mais de 40 mil alunos 

matriculados nas 36 unidades distribuídas pelo Estado de São Paulo.  

Desses mais de 40 mil alunos, 50% são alunos matriculados nos cursos 

técnicos de nível médio, uma vez que uma das finalidades do IFSP é ofertar 

educação profissional e tecnológica, estabelecida pela sua lei de criação 

11.892/08: 

I - ofertar educação profissional e tecnológica, em todos os 
seus níveis e modalidades, formando e qualificando cidadãos 
com vistas na atuação profissional nos diversos setores da 
economia, com ênfase no desenvolvimento socioeconômico 
local, regional e nacional; 

II - desenvolver a educação profissional e tecnológica como 
processo educativo e investigativo de geração e adaptação 
de soluções técnicas e tecnológicas às demandas sociais e 
peculiaridades regionais (BRASIL, 2008). 

 Outro ponto que merece ser destacado é no tocante aos objetivos do IFSP, 

previsto no artigo 7º da Lei 11.892/08: 

Art. 7o Observadas as finalidades e características definidas 
no art. 6o desta Lei, são objetivos dos Institutos Federais: 

I - ministrar educação profissional técnica de nível médio, 
prioritariamente na forma de cursos integrados, para os 
concluintes do ensino fundamental e para o público da 
educação de jovens e adultos (BRASIL, 2008). 

 

A finalidade do IFSP é ofertar educação técnica e tecnológica, sendo 

destinada 50% de suas vagas para os cursos técnicos. Isso representa 

atualmente mais de 20 mil alunos matriculados nessa modalidade. É nesse 

contexto que justificamos a relevância desta pesquisa.   
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7.1.1 Cursos da Educação Profissional de Nível Médio do IFSP 

 O IFSP tem diferentes tipos de educação profissional técnica de nível 

médio, apresentados a seguir, e dos quais fazem parte os sujeitos dessa 

pesquisa. 

Os Cursos Técnicos Profissionalizantes de Nível Médio podem ser 

desenvolvidos das seguintes formas: (1) de forma articulada com o Ensino 

Médio, ou seja, na modalidade concomitante, onde o aluno cursa o ensino médio 

em uma Instituição de Ensino em um período e a parte profissionalizante no 

IFSP, sendo permitido o seu ingresso a partir do 2º ano do ensino médio ou a 

ele subsequente; (2) cursos técnicos profissionalizantes de nível médio para os 

alunos que já concluíram o ensino médio, modalidade denominada de 

subsequente e (3) forma integrada com o Ensino Médio para aqueles estudantes 

que concluíram o ensino fundamental e irão iniciar o ensino médio. Nessa última, 

o aluno cursa o ensino médio e o profissionalizante no IFSP. 

Para ingressar nos cursos técnicos de nível médio do Instituto Federal, o 

candidato precisa observar as regras para o processo seletivo, que são 

divulgadas por meio de Edital. Para cada modalidade desses cursos técnicos, 

há uma frequência desta oferta, anual ou semestral. Por exemplo, para os cursos 

Técnicos Integrados ao Ensino médio, o ingresso é sempre anual. 

Também há pré-requisitos para ingresso em cada curso, como podemos 

observar na Figura 23. 
Figura 23 - Requisitos para Ingresso nos Cursos Técnicos IFSP. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

INO pré-requisite para ingresso nesses cursos é ter
concluído o Ensino Fundamental.

Cursos Técnicos Integrados

CCOs pré-requisitos para ingresso nesses cursos são ter
concluído o primeiro ano do Ensino Médio e estar
matriculado no segundo ano do Ensino Médio.

Cursos Técnicos Concomitantes

SB Os pré-requisitos para ingresso nesses cursos são ter
concluído o primeiro ano do Ensino Médio e estar
matriculado no segundo ano do Ensino Médio.

Cursos Técnicos Subsequentes
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Em atendimento à legislação vigente, Lei 12.711 de 29 de agosto de 2012 

e Portaria Normativa nº 18 de 11 de outubro de 2012, as vagas ofertadas pelo 

Instituto Federal de São Paulo, em seus processos seletivos são distribuídas nas 

seguintes proporções, a depender da quantidade de vagas disponíveis, para as 

categorias determinadas pela legislação em vigor. Essa distribuição de vagas é 

para os cursos técnicos profissionalizantes com 40 vagas, como informado no 

quadro 9. 

 
Quadro 9 - Distribuição das vagas para cursos com 40 vagas. 

OFERTA DE 
VAGAS 

AMPLA 
CONCORRÊNCIA 

 
RESERVA 1 

 
RESERVA 2 

 
RESERVA 3 

 
RESERVA 4 

40 20 4 6 4 6 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
No Quadro 10, apresentamos a descrição das categorias de vagas. 

 
Quadro 10 - Aspectos da Distribuição de Vagas nos Cursos Técnicos do IFSP. 

a. Ampla Concorrência - Vagas para todos e quaisquer candidatos inscritos, entre os quais 
estão incluídos os candidatos que solicitaram vagas reservadas, cuja ocupação será 
baseada na classificação obtida na prova. 
b. Reserva 1 - Atendidos os pré-requisitos do curso escolhido, os candidatos devem 
satisfazer as seguintes condições: ter estudado, integralmente, em instituição pública de 
ensino; com renda per capita familiar bruta menor ou igual a 1,5 (um vírgula cinco) salário-
mínimo, vigente aos três meses anteriores à data de inscrição do estudante no processo 
seletivo, isto é, julho, agosto e setembro de 2016; e autodeclarados pretos, pardos ou 
indígenas segundo percentual de 34,73% da população do Estado de São Paulo apurado 
pelo IBGE no Censo de 2010. 
c. Reserva 2 - Atendidos os pré-requisitos do curso escolhido, os candidatos devem 
satisfazer as seguintes condições: ter estudado, integralmente, em instituição pública de 
ensino; com renda per capita familiar bruta menor ou igual a 1,5 (um vírgula cinco) salário-
mínimo, vigente aos três meses anteriores à data de inscrição do estudante no processo 
seletivo, isto é, julho, agosto e setembro de 2016. 
d. Reserva 3 - Atendidos os pré-requisitos do curso escolhido, os candidatos devem 
satisfazer as seguintes condições: ter estudado, integralmente, em instituição pública de 
ensino; independente de renda; e autodeclarados pretos, pardos ou indígenas segundo 
percentual de 34,73% da população do Estado de São Paulo apurado pelo IBGE no Censo 
de 2010. 
e. Reserva 4 - Atendidos os pré-requisitos do curso escolhido, os candidatos devem 
satisfazer as seguintes condições: ter estudado, integralmente, em instituição pública de 
ensino; independente de renda. 

Fonte: elaborado pela autora. 

 

Vale ressaltar que a partir do segundo semestre de 2017 houve mudanças 

significativas para o ingresso nos cursos técnicos do IFSP. Os ingressos nos 

cursos técnicos e integrados, até o primeiro semestre de 2017, eram realizados 

por meio de processo seletivo, organizado, geralmente, por uma empresa de 

concurso externa, com a realização de provas, normalmente aos domingos e em 
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escolas nas localidades de cada campus ou no próprio campus, nos mesmos 

moldes de um concurso público. 

Entretanto, esse processo seletivo foi alterado para os alunos que 

ingressariam a partir do segundo semestre de 2017. A partir de então, o IFSP 

passou a fazer a seleção das vagas para os cursos técnicos de nível médio, com 

base na análise do histórico escolar, considerando as médias das disciplinas de 

português e matemática. 

O Quadro 11 mostra as regras gerais para ingressos nos cursos técnicos 

integrados e nas modalidades concomitante e subsequente. 

 

Quadro 11 - Regras para a Classificação no Processo Seletivo. 

 
Curso 

Notas ou Média Simples 
Português Matemática 

Técnicos Integrado ao Ensino Médio 8º ano 8º ano 
Técnicos 
Concomitantes/Subsequentes 

9º ano 9º ano 

Fonte: Elaborado pela autora – IFSP. 

 

Esse processo seletivo, desde então, passou a ser de responsabilidade 

do próprio Instituto por meio de seus câmpus. Mas, por ser uma Instituição 

pública, o IFSP ainda precisa seguir a legislação vigente, publicando e dando 

ampla divulgação de suas vagas por meio de Edital público um único Edital pela 

Pró-Reitoria de Ensino do IFSP e sendo suas regras iguais para todos os 

campus. As particularidades de cada campus, como por exemplo, os cursos, 

bem como a quantidade de vagas, períodos etc., são publicadas como anexo ao 

Edital.  

Em situações não muito frequentes pode ser publicado um edital exclusivo 

para vagas de um determinado campus, como por exemplo, vagas 

remanescentes ou aprovação de um novo curso, após a publicação do Edital 

geral.  

Os pré-requisitos são gerais, mas as descrições de vagas e cursos são 

referentes ao campus Jacareí/SP, no qual foi desenvolvido este estudo. 

 

7.1.2 Características dos Cursos dos participantes da Pesquisa 
Nesta seção vamos apresentar algumas características e objetivos dos 

cursos aos quais pertencem os sujeitos de pesquisa: 
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• Curso Técnico em Informática Integrado ao Ensino médio - O curso 

está estruturado em quatro anos organizados em oito semestres 

articulados, com término ao final do 8º semestre (4º ano), correspondendo 

à conclusão do Ensino médio e a habilitação profissional de nível técnico 

em Informática. 
O Curso Técnico em Informática Integrado ao Ensino médio 
tem como objetivo consolidar e aprofundar os conhecimentos 
adquiridos no Ensino Fundamental, estendendo o domínio de 
conhecimento para um nível mais aprimorado. Sendo o curso 
da área de informática, objetiva preparar também o discente 
para o universo do trabalho, a fim de que possa 
desempenhar de forma ética seu papel como 
técnico/cidadão, atuando no campo escolhido, sabendo 
como manipular Tecnologias da Informação e da 
Comunicação (TICs) (PPC, 2016, p.23). 

 
• Curso Técnico em Administração Integrado ao Ensino Médio - Está 

organizado de acordo com a Resolução nº 2, de 30/01/2012, e com o Eixo 

Tecnológico Gestão e Negócios, estruturado em três anos, organizados 

em seis semestres articulados, com término ao final do 6º semestre (3º 

ano), correspondendo à conclusão do Ensino Médio e a habilitação 

profissional de nível técnico em Administração. 
O curso Técnico em Administração Integrado ao Ensino 
médio tem por objetivo formar técnicos em administração 
para atuarem em apoio administrativo, ligado aos segmentos 
econômicos da indústria, comércio e serviços, com 
conhecimentos específicos nas áreas de recursos humanos 
e comércio exterior (PPC, 2015). 

 
• Curso Técnico em Administração - É composto por quatro módulos. 

Ao completar os quatro módulos, entregar o Trabalho Final de Curso ou 

fazer o estágio supervisionado opcional, o aluno receberá o Diploma de 

Técnico em Administração, desde que tenha concluído, também, o Ensino 

Médio. 
O curso Técnico em Administração tem por objetivo propiciar 
a inserção ou a reinserção de profissionais com habilitação 
técnica em Administração e que os mesmos sejam capazes 
de mobilizar valores necessários à tomada de decisões no 
mundo do trabalho. (PPC, 2015). 

 

• O curso Técnico em Logística – É composto por três módulos 

semestrais. Ao final do terceiro módulo cursado, o aluno precisa 

apresentar e entregar o trabalho de conclusão de curso (TTC) ou realizar 
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no mínimo 360 horas de estágio supervisionado, como exigência para que 

obtenha o diploma de técnico em logística, desde que tenha concluído o 

ensino médio, para os alunos matriculados na modalidade subsequente. 
O objetivo do curso é propiciar a inserção ou a reinserção de 
profissionais técnicos em logística qualificados no mercado 
de trabalho. Este projeto de curso busca atender um perfil do 
profissional que combine o conhecimento técnico com a 
visão mercadológica, os pressupostos humanísticos e 
culturais, norteados no parecer CNE/CEB n° 16/99, que trata 
das diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação 
Profissional de Nível Médio (PPC, 2014). 

 

No Quadro 12 são apresentadas algumas características dos cursos dos 

participantes dessa pesquisa. 

 

Quadro 12 - Características dos Cursos das Turmas Participantes da Pesquisa. 

 
Curso 

Versão da 
Pesquisa 

Horário do 
Curso 

Estágio do 
Curso 

Duração do Curso 

Técnico 
Integrado em 
Informática I 

1ª Versão 
1/2018 

Vespertino 1º ano 4 anos 

Técnico em 
Administração I 

1ª Versão 
1/2018 

Noturno 1º semestre 2 anos 

Técnico 
Integrado em 
Informática I 

2ª Versão 
2/2018 

Vespertino 1º ano 4 anos 

Técnico 
Integrado em 
Administração III 

2ª Versão 
2/2018 

Integral – 
Manhã/Tarde 

3º ano 3 anos 

Técnico em 
Administração I 

2ª Versão 
2/2018 

Vespertino 1º semestre 2 anos 

Técnico em 
Logística 

3ª Versão 
2/2019 

Noturno 1º semestre 18 meses 

Fonte: elaborado pela autora. 

  

Outra característica dos cursos do IFSP que evidenciam o perfil do aluno 

é com relação ao horário de suas aulas. No Quadro 13, podemos observar o 

horário de aulas das turmas participantes na 2ª versão, o que também justifica 

as dificuldades enfrentadas pelos alunos em cursar as aulas de recuperação 

paralela de forma presencial e no contraturno. 
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Quadro 13 - Horário das Aulas das Turmas Participantes - Segunda Versão. 

 
Cursos 

Horário das Aulas 

1º Ano 2º Ano 3º Ano 4º Ano 

Integrado em 
Informática I 

13:30 às 18:55 13:30 às 18:55 13:30 às 18:55 13:30 às 18:55 

Integrado em 
Administração III 

08:50 às 18:55 07:10 às 17:15 07:10 às 15:10 - 

Técnico em 
Administração I 

13:30 às 17:05 13:30 às 17:05 - - 

Fonte: elaborado pela autora. 
  
Vale ressaltar que a recuperação paralela é instituída pela Lei no 9.394/96, 

que estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), no art. 24, 

inciso V, alínea “e”, que dispõe: 

[...] obrigatoriedade de estudos de recuperação, de 
preferência paralelos ao período letivo, para os casos de 
baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas 
instituições de ensino em seus regimentos (BRASIL,1996, 
art. 24, inciso V, alínea “e”). 

 
 E, portanto, o modelo de recuperação paralela proposto nessa pesquisa 

pode ser aplicado em qualquer instituição de ensino. 
Na próxima seção apresentaremos o perfil dos alunos que participaram 

das três versões dessa pesquisa, sobre o aspecto da idade, trajetória escolar e 

o uso da internet. Esse último aspecto é muito relevante uma vez que a pesquisa 

consiste em ofertar um programa de recuperação paralela online. As 

informações foram extraídas do questionário perfil do aluno, aplicado, 

juntamente, com a prova diagnóstica. 

 A pesquisa foi desenvolvida com os alunos dos cursos técnicos 

profissionalizantes em Administração, Informática e Logística do IFSP, campus 

Jacareí, em três versões, duas nos semestres de 2018 e uma no segundo 

semestre de 2019. 

 

7.2 Sujeitos da Pesquisa da 1ª. versão  
  

Na primeira versão da pesquisa, no primeiro semestre de 2018, em 

caráter de experimento preliminar, foi aplicado um questionário para traçar o 

perfil dos alunos das turmas participantes. Junto com a aplicação do questionário 

os alunos realizaram a prova diagnóstica, que teve como objetivo verificar os 
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conhecimentos prévios dos alunos em relação aos conteúdos de matemática, 

necessários para as disciplinas do curso. As questões aplicadas serviram como 

subsídios para a verificação da existência dos subsunçores desejados na 

estrutura cognitiva dos alunos, tais como: Números Reais, Expressões 

Numéricas, Percentagem, Potenciação, Radiciação, Expressões Algébricas e 

Regra de Três Simples e Composta.  

Com o resultado da prova diagnóstica foi possível identificar as 

dificuldades dos alunos nos tópicos considerados subsunçores ou 

conhecimentos prévios para as disciplinas do curso que necessitam desses 

conteúdos previamente.  

A identificação, por meio da prova diagnóstica, do que o aluno já́ sabe 

está intrinsecamente relacionada com a primeira condição, apontada por 

Ausubel (1968), como necessária para a ocorrência de aprendizagem 

significativa, que é a identificação dos conhecimentos prévios necessários para 

que o aluno possa relacioná-los de forma substantiva e não-arbitrária com a nova 

informação na sua estrutura cognitiva. 

Participaram da primeira versão dessa pesquisa 36 alunos do curso 

técnico em administração, 30 do curso integrado em informática e todos 

realizaram a prova diagnóstica no primeiro semestre de 2018.  

No Gráfico 2 é possível verificar o perfil de idade dos alunos das turmas 

participantes nessa primeira versão da pesquisa. 
Gráfico 2 - Perfil Idade dos Alunos - 1ª Versão. 

  
Fonte: elaborado pela autora. 
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Nota-se que na turma do curso técnico em administração há alunos com 

15 anos ainda cursando o ensino médio, convivendo com alunos de até 37 anos, 

que já concluíram o ensino médio, provavelmente, há tempos. Essa é uma das 

características dos cursos técnicos profissionalizantes de nível médio do IFSP, 

nas modalidades concomitante e subsequente, como é o caso dessa turma de 

administração. 

 Por outro lado, o perfil de idade da turma do integrado em informática é 

mais homogênea, tendo em vista que todos os alunos estão cursando o ensino 

médio, como podemos observar no Gráfico 2, que a faixa etária dessa turma 

está entre 14 e 17 anos. 

Observa-se no Gráfico 2 que em quase metade da turma o perfil de idade 

é parecido, representada pelos 16 alunos da modalidade concomitante de 

administração, que tem o mesmo perfil dos alunos do integrado. A diferença é 

que os alunos do concomitante cursam o ensino médio em outra instituição e os 

alunos do integrado cursam o ensino médio e o técnico na mesma instituição. 

Essa diferença no perfil de idade entre as turmas é justificada pelas 

modalidades concomitante e subsequente na mesma turma de administração, 

como mostra o Gráfico 3. Também é possível observar que uma parte da turma 

trabalha, o que não acontece com os alunos do curso integrado em informática.  

 
Gráfico 3 - Modalidades do Técnico em Administração. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 
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 É possível observar no Gráfico 3 que, dos 20 alunos matriculados na 

modalidade subsequente, 50% da turma, 10 trabalham e os outros 10 que não 

estão trabalhando. 

Uma característica da turma, que pode ser observada no Gráfico 3, que 16 

alunos cursam o ensino médio no contraturno e que não teriam disponibilidade 

de horário para cursar a recuperação paralela no contraturno e de forma 

presencial em conformidade com as normas legais vigentes no IFSP.   

 Outra característica dos alunos matriculados nos cursos técnicos 

profissionalizantes do IFSP é que a maioria tem toda a sua trajetória escolar em 

escolas públicas, o que pode ser confirmado no Gráfico 4. 

 

Gráfico 4 - Perfil dos Alunos - Trajetória Escolar. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 Como a proposta de recuperação paralela de conteúdos de matemática foi 

ofertada online, era importante saber se esses alunos teriam como acessar os 
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 No Gráfico 5 é possível identificar que todos os alunos tinham acesso à 

internet e que o local de maior acesso seria em casa, no celular ou no 

computador e, em menor escala, o uso do computador da escola para a turma 
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Gráfico 5 - Perfil dos Alunos - Acesso à Internet. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

Após a realização da prova diagnóstica da 1ª versão, 25 alunos do curso 

técnico em administração e 21 do curso integrado em informática foram 

convidados a participarem do programa de recuperação paralela, denominado 
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curso técnico em Informática Integrado ao Ensino médio, mostrando que esses 

alunos estão na faixa etária entre 14 e 17.  
Gráfico 6 – Idade – Integrado em Informática I – 2/2018. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 

As turmas dos cursos integrados ao Ensino Médio são mais homogênas e 

podemos confirmar também na turma do Integrado em Administração III, com os 

dados apresentados no Gráfico 7, que foram extraídos do questionário perfil do 

aluno, que foi aplicado no dia 01/08/2018.  
Gráfico 7 - Idade - Integrado em Administração III. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 
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Nota-se no Gráfico 7 que há uma concentração dos alunos nas faixas entre 

16 e 17 anos, e dois alunos com 18 anos. Essa turma difere da anterior, uma vez 

que já está no terceiro ano do curso, o que representa, nesse caso, o terceiro 

ano do Ensino Médio.   

Os dados apontados no Gráfico 8 confirmam uma das principais 

características dos cursos técnicos nas modalidades concomitante e 

subsequente, que é a amplitude de idade em uma mesma turma. Isso é um 

desafio, tendo em vista que os professores destas turmas precisam atuar com 

alunos em fases diferentes de suas vidas. 
Gráfico 8 - Idade - Técnico em Administração I - 2/2018. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 
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realização da prova diagnóstica. Nesse caso, foram inscritos 30 alunos no 

programa de recuperação paralela R-ver Mat em sua terceira versão. 

Nota-se no Gráfico 9 que nessa turma há alunos nas faixas entre 17 a 38 

anos, o que torna essas turmas mais desafiadoras, sob o ponto de vista do 

processo de ensino e aprendizagem. 

Observa-se que há 16 alunos, nesse universo de 30, entre 17 e 18 anos, o 

que representa um pouco mais da metade da turma.  

     
Gráfico 9 - Perfil Idade - Logística I. 

  
Fonte: elaborado pela autora. 
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Gráfico 10 - Acesso à Internet - Logística I. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

O Gráfico 11 mostra que apesar de ter mais da metade da turma entre 17 e 

18 anos, cerca de 90% da turma estão matriculados na modalidade concomitante, 

ou seja, já concluíram o ensino médio. Apenas três alunos estão cursando o ensino 

médio e, por consequência, matriculados na modalidade subsequente. 

Quando o assunto é trabalho, apenas dez alunos declararam que estão 

trabalhando, mesmo sendo um curso noturno e profissionalizante, como aponta o 

Gráfico 11.  
Gráfico 11 - Perfil do Aluno - Modalidades do Curso. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 
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Verifica-se, no perfil do aluno dessa turma do curso técnico em logística, a 

amplitude de idade, pois mais da metade dos alunos são representados por jovens 

entre 17 e 18 anos.  

O perfil também apontou que esses alunos usam predominantemente o 

celular para o acesso à internet. No entanto, apontaram que esse acesso se dá 

com maior frequência em seus domicílios, seguido da escola.  

Quando o assunto é a ocupação desses alunos, a maioria já concluiu o Ensino 

médio, apenas três estão estudando em algum dos períodos no contraturno, manhã 

ou tarde e os dados apontaram que apenas dez alunos desta turma estão 

trabalhando, o que representa 1/3 da turma. 

Por fim, os dados extraídos do questionário, corroboraram para o 

mapeamento do perfil dos alunos que participaram das três versões dessa 

pesquisa. 

Ao analisar as informações contidas nos gráficos de idades, consolidadas no 

Gráfico 12, é possível observar que há uma concentração de idade dos alunos, 

entre as faixas 15 a 17 anos, e depois uma maior amplitude de idades, indo até os 

45 anos. Essa concentração refere-se aos alunos dos cursos técnicos nas 

modalidades integrado e concomitante, e a amplitude evidencia o perfil dos alunos 

matriculados na modalidade subsequente dos cursos técnicos.  
Gráfico 12 - Consolidado Idade dos Alunos nas três versões do R-ver Mat. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 
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Com isso, é possível perceber a complexidade que é para os professores do 

Instituto Federal de São Paulo, que ministram aulas em um mesmo semestre para 

as três modalidades de cursos e precisam encontrar uma forma de ofertar a 

recuperação paralela que é instituída por Lei e regulada pelos documentos internos 

do IFSP. 

E é nesta lacuna que esta pesquisa pretende atuar. Ou seja, temos um 

problema de não-consumo e para esse tipo de problema, podemos utilizar a 

modalidade de Ensino Híbrido nos seus modelos disruptivos, que nesta pesquisa 

trabalhamos com o modelo Flex.  

Os problemas de não-consumo existem toda vez que as escolas não podem 

fornecer uma experiência de aprendizagem. Elas não têm uma opção fácil a não 

ser seguir sem ela. 

São exemplos de problemas de não-consumo a necessidade de recuperação 

de disciplinas, compensação de faltas e acesso às disciplinas extracurriculares, 

dentre outras. 

 Nas próximas seções serão apresentados os instrumentos de coletas de 

dados dessa pesquisa. 

 

7.5 Os Instrumentos de Coleta dos Dados  
  

 Nessa pesquisa foram utilizados para produção de dados de análise os 

seguintes instrumentos: questionário do perfil do aluno, aplicação de prova 

diagnóstica, análise da trajetória do aluno na plataforma Moodle, entendido como 

rastros digitais, análise das participações dos alunos no programa R-ver Mat e 

análise dos resultados das atividades no programa R-ver Mat. Alguns 

procedimentos, considerados em cada um dos instrumentos, serão descritos a 

seguir e os demais no próximo capítulo. 

 

7.5.1 Questionário do Perfil do Aluno 
 Nas três versões dessa pesquisa os alunos responderam a um questionário 

com questões pertinentes a sua idade, ocupação, escolaridade e como se dava 

o seu acesso à internet. 
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Os alunos participantes da pesquisa responderam ao questionário no 

mesmo dia em que foi aplicada a prova diagnóstica. As questões colaboraram 

para traçar o perfil do aluno de cada turma: sobre sua idade, a sua trajetória 

escolar, como se conectavam à internet e se exercia um trabalho no momento 

da pesquisa.  

O questionário do perfil do aluno consta no Apêndice C. 

  

7.5.2 Prova Diagnóstica 
 

A prova diagnóstica das três versões foi elaborada com 14 questões de 

múltipla escolha sobre os conteúdos de matemática que os alunos necessitariam 

como conhecimentos prévios e realizada presencialmente nas dependências do 

IFSP. 

Para resolução da prova era permitido o uso de calculadora e foi 

estipulado um tempo de 50 minutos para a sua realização. As orientações dadas 

aos alunos, antes do início da prova, também constavam de seu cabeçalho. 

Todos os alunos conseguiram realizar a prova no tempo determinado. 

As questões aplicadas permitiram a verificação da existência dos 

subsunçores desejados na estrutura cognitiva dos alunos, tais como: Números 

Reais, Expressões Numéricas, Percentagem, Potenciação, Radiciação, 

Expressões Algébricas e Regra de Três Simples e Composta.  

Com o resultado da prova diagnóstica foi possível identificar as 

dificuldades dos alunos nos tópicos considerados subsunçores ou 

conhecimentos prévios para as disciplinas do curso que necessitam desses 

conteúdos previamente.  

 A prova diagnóstica foi aplicada nas três versões da pesquisa e, a depender 

dos resultado, os alunos eram convidados e/ou convocados para participar do 

programa de recuperação paralela R-ver Mat na plataforma Moodle online. 

Na primeira versão, considerada como versão preliminar da pesquisa, 36 

alunos do curso técnico em administração e 30 do curso integrado em 

informática realizaram a prova diagnóstica no primeiro semestre de 2018.  

Após a realização da prova diagnóstica, 25 alunos do curso técnico em 

administração e 21 do curso integrado em informática, com base em seus 

resultados, foram convidados a participarem do programa de recuperação 
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paralela, denominado R-ver Mat, na plataforma Moodle do IFSP, campus 

Jacareí. 

Foi encaminhado a cada aluno o seu resultado individual, bem como o 

convite para participar da proposta R-ver Mat, para os alunos com notas iguais 

ou inferiores a 4,50, conforme modelo na Figura 24. 
Figura 24 - Modelo Carta Convocação Prova Diagnóstica. 

 
Fonte: elaborada pela autora. 

Depois de encaminhado o resultado da nota da avaliação diagnóstica, os 

alunos das duas turmas, técnico profissionalizante em administração de nível 

médio e técnico em informática integrado ao nível médio receberam um tutorial 

do programa R-ver Mat. 

Para os alunos com notas superiores a 4,5 foi encaminhada uma carta para 

cada aluno agradecendo a participação na avaliação, verificado na Figura 25: 
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Figura 25 - Modelo Carta Agradecimento Prova Diagnóstica. 

 
Fonte: elaborada pela autora. 

Os alunos convocados foram cadastrados na proposta R-ver Mat na 

plataforma Moodle do campus Jacareí. 

A segunda versão da pesquisa, aplicada no segundo semestre de 2018, 

após ter sido realizado o aprimoramento da proposta, contou com a participação 

de três turmas dos cursos técnicos: (I) técnico em administração, (II) técnico em 

informática I e (III) técnico em administração III, sendo os dois últimos integrados 

ao ensino médio.  

Após a realização da prova diagnóstica, 39 alunos do curso integrado em 

informática, 32 do curso integrado em administração III e 33 do curso técnico em 

administração I foram inscritos para participarem da segunda versão do 

programa de recuperação paralela de matemática na plataforma Moodle, de 

maneira personalizada, seguindo o seu ritmo e totalmente online. 

Em virtude da necessidade de mais um aprimoramento após a aplicação 

da segunda versão da pesquisa foi aplicada a terceira versão do programa de 
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recuperação paralela, essa, no segundo semestre de 2019, foi aplicada para 

uma turma ingressante do curso técnico em logística. 

Após a realização da prova diagnóstica por 30 alunos, 29 desses foram 

inscritos no programa em virtude de seu resultado na prova diagnóstica, o aluno 

dispensado acertou 100% da prova diagnóstica. Também foi incluído mais um 

aluno, sem a realização da prova diagnóstica. Nesse caso, foram inscritos 30 

alunos no programa de recuperação paralela R-ver Mat em sua terceira versão. 

Umas das mudanças que permitiu o refinamento de mais uma versão, da 

segunda para a terceira, foi quanto ao entendimento do percurso que o aluno 

deveria percorrer no programa de recuperação paralela proposto, em virtude das 

determinações legais estabelecidas na Nota Técnica nº 001/2014: 

O aluno convocado a participar da Recuperação Paralela 
deverá participar das atividades de recuperação somente o 
tempo necessário à superação das dificuldades 
Diagnosticadas (NOTA TÉCNICA Nº 001/2014, p.2). 

 

Com isso, na terceira versão, com base no resultado da prova diagnóstica, 

o aluno foi convidado a rever somente os tópicos que apresentou dificuldades. 

Entretanto, caso fosse de seu interesse, poderia percorrer toda a escalada de 

aprendizagem, sem nenhum prejuízo e/ou restrições.  

A Figura 26 mostra um exemplo do aluno que recebeu o comunicado de 

seu resultado e com a sugestão da necessidade, diante do resultado, em rever 

todos os tópicos propostos. 
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Figura 26 - Indicação de Trajeto Parcial. 

 
 

Na Figura 27, um exemplo do aluno que recebeu a indicação para 

percorrer o trajeto completo. 
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Figura 27 - Indicação de Trajeto Completo. 

 

 

7.6 Análise da Trajétória do Aluno na Plataforma Moodle (rastros 
digitais) 

 A análise dos rastros digitais consiste em utilizar os registros da trajetória 

do aluno no ambiente digital/online, com o objetivo de analisar como se deu o 

processo pelo qual o aluno construiu os conceitos e quais foram as estratégias 

envolvidas nas atividades propostas.  

Valente (2005) já propunha essa possibilidade, na qual ele denominou de 

rastro intelectual: 
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[...] se as diferentes versões de cada atividade computacional 
forem registradas – arquivando-se cada uma das versões 
produzidas –, esses registros constituirão um rastro 
intelectual, permitindo seguir o processo pelo qual o aprendiz 
construiu os conceitos e estratégias envolvidas na sua 
atividade (VALENTE, 2005, p. 75). 

 

 A partir dos dados gerados com a interação dos alunos com o programa de 

recuperação paralela, disponibilizado na plataforma Moodle, foi possível mapear 

a participação de cada um dos alunos, bem como identificar as suas dificuldades 

encontradas em sua trajetória e também avaliar o seu progresso em relação ao 

resultado inicial, obtido na prova diagnóstica. Esses aspectos serão 

apresentados no próximo capítulo. 

 

7.7 Aspectos éticos da Pesquisa 
  

Os aspectos éticos dessa pesquisa foram expostos a todos os sujeitos da 

pesquisa, em todas as versões, bem como ao professor responsável pela 

respectiva disciplina. 

O Termo de Livre Consentimento – TCLE (Apêndice D) foi elaborado e 

entregue aos alunos antes da aplicação da avaliação diagnóstica, assegurando 

o seu anonimato e explicando as etapas da pesquisa.  

Os alunos menores de idade levaram o TCLE para que os seus 

responsáveis legais pudessem autorizar e assinar. Assim, todos os sujeitos da 

pesquisa foram atendidos com base nos princípios da Resolução 466/12, que 

trata do respeito pela dignidade humana e pela especial proteção devida aos 

participantes das pesquisas científicas envolvendo seres humanos. 

O modelo do Termo de Livre Consentimento – TCLE consta como ANEXO 

A dessa pesquisa. 

No próximo capítulo sobre desenvolvimento e análise do R-ver Mat serão 

explicitadas as trajetórias dos alunos participantes em cada uma das versões 

realizadas do programa com os respectivos resultados e análises.   
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CAPÍTULO 8 – DESENVOLVIMENTO E ANÁLISE DO R-VER MAT 
 

Neste capítulo sobre o desenvolvimento do programa R-ver Mat serão 

apresentados os resultados da participação dos alunos dos cursos técnicos 

profissionalizantes de nível médio do IFSP, campus Jacareí, das três versões do 

programa de recuperação paralela proposto. 

 

8.1 Primeira Versão do R-ver Mat – 1/2018 
 

A primeira versão do programa R-ver Mat foi implantada com orientação 

online e sem condicionar a participação dos alunos às disciplinas dos cursos 

técnicos presenciais. 

O apoio dado pelos professores das disciplinas selecionadas nessa 

primeira versão foi o de disponibilizar seu horário para a aplicação da prova 

diagnóstica, receber os termos de consentimentos da pesquisa dos alunos 

menores com a assinatura de seus responsáveis e, na medida do possível, 

incentivá-los a participarem do programa R-ver Mat, salientando esta 

necessidade na respectiva disciplina, bem como a oportunidade oferecida. 

O objetivo nessa primeira versão era verificar a viabilidade de ofertar a 

proposta de recuperação paralela de conteúdos básicos de matemática de forma 

online, contando com o suporte de um professor/tutor, nesse caso, a própria 

pesquisadora, e se todos os aspectos que foram implantados e propostos na 

plataforma Moodle atenderiam aos objetivos propostos. 

 

8.1.1 Avaliação Diagnóstica – Primeira Versão  
 

A existência dos conhecimentos prévios de matemática, na estrutura 

cognitiva dos alunos, foi verificada por meio de aplicação de prova diagnóstica 

nas turmas participantes da pesquisa. 

Considerando os conhecimentos prévios dos conteúdos de matemática, 

necessários para as disciplinas que deles necessitam previamente, foi realizada 

uma avaliação diagnóstica, sem prévio aviso para não haver interferência ou 

vantagem de um aluno sobre o outro que tenha estudado antes da avaliação. A 



 
 

144 

depender dos resultados, os alunos foram convidados a rever estes conteúdos 

no programa Re-ver Mat. (ABAR e SANTOS, 2018).  

Na primeira versão, participaram duas turmas ingressantes do primeiro 

semestre de 2018, do curso técnico em administração nas modalidades 

concomitante e subsequente, do período noturno, e outra do técnico em 

informática integrado ao ensino médio. 

A avaliação diagnóstica foi realizada de forma presencial, no dia 

12/03/2018, por 36 alunos do curso técnico em administração e a disciplina 

escolhida para dar apoio aos conteúdos do programa de recuperação paralela 

foi matemática financeira. 

O resultado da avaliação diagnóstica da turma do técnico em 

administração, nessa primeira versão, pode ser visto no Gráfico 13. 
Gráfico 13 – Resultado Prova Diagnóstica – Administração. 

 
 

Fonte: elaborado pela autora. 
A média geral da turma do curso técnico em administração foi de 4,18, e 

24 alunos, de um total de 36 alunos, cerca de 67%, ficaram com nota igual ou 

menor que 4,50 e um aluno solicitou a participação por ter nota próxima da linha 

de corte, sendo na proposta de recuperação paralela, totalizando 25 alunos 

cadastrados na plataforma Moodle. 

A outra turma de técnico em informática integrado ao ensino médio realizou 

a prova diagnóstica no dia 27/04/2018. Essa diferença de data se deu porque 

essa turma foi incluída depois, a pedido de uma professora da disciplina de 

Programação Básica de Computadores, que também necessita, em sua 
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disciplina, dos conhecimentos prévios de matemática proposto no programa de 

recuperação paralela R-ver Mat.  

O resultado da prova diagnóstica da turma do técnico integrado em 

informática pode ser visto no Gráfico 14. 
Gráfico 14 - Resultado da Prova Diagnóstica – Informática. 

 
 

Fonte: elaborado pela autora. 
A média geral dessa turma foi de 4,99, e 15 alunos, dos 30 alunos 

participantes, exatamente 50% da turma, ficaram com nota igual ou menor que 

4,50.  

No total, foram incluídos no programa de recuperação paralela 21 alunos, 

70% dos alunos que realizaram a prova diagnóstica, pois seis alunos com notas 

abaixo da nota 6,00 fizeram a solicitação de inclusão.  

A justificativa para a escolha da nota 4,50, para convidá-los a participarem 

do projeto, atende aos critérios de avaliação do IFSP, como base na 

Organização Didática vigente, Resolução IFSP nº 62/2018, que considera essa 

nota como insuficiente para a aprovação no componente curricular. 

Todos os alunos que realizaram a prova receberam retorno com a sua nota, 

bem como os agradecimentos e dispensa ou convite para participar do projeto 

na plataforma Moodle, como descrito anteriormente nessa pesquisa. 

Apesar da turma do curso técnico em informática integrado ao ensino 

médio ser uma turma homogênea, não apresentando as características diversas 

da turma do técnico em administração, quando o assunto é o aprendizado em 
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matemática, essas turmas se tornam muito parecidas. A média da turma do 

técnico de administração foi 4,18, enquanto a média da turma do técnico em 

informática integrado ao ensino foi de 4,99, notas não muito distantes, 

considerando as diferenças significativas no perfil dos alunos. 

Diante dos resultados apresentados na avaliação diagnóstica, foi possível 

compreender quais seriam as dificuldades que os alunos iriam enfrentar nas 

disciplinas dos respectivos cursos que necessitavam desses conhecimentos 

prévios, bem como quais os alunos que necessitariam fazer a recuperação 

paralela logo no início do semestre e não somente após conhecida a nota da 

primeira avaliação das respectivas disciplinas, seguindo as orientações da 

recuperação paralela do IFSP (ABAR e SANTOS, 2018).  

 Após a realização e correção da prova diagnóstica dos 36 alunos, 

pertencentes à turma do curso técnico em Administração do período noturno, 

que realizaram a prova, 25 foram cadastrados na proposta R-ver Mat, na 

plataforma Moodle, com acesso liberado a partir do dia 30/03/2018. 

E dos trinta alunos do curso de informática integrado ao ensino médio, que 

realizaram a avaliação diagnóstica, 21 alunos foram convocados e cadastrados 

na plataforma Moodle, com acesso liberado a partir do da 08/05/2018 para 

realizar o programa do R-ver Mat. 

 Sendo assim, após a aplicação e correção da avaliação diagnóstica, 46 

alunos foram convocados a participar do programa R-ver Mat de forma online e 

personalizada nessa primeira versão. 

 Nas próximas seções serão apresentados os resultados da participação 

desses alunos. 

  
8.1.2 Participação dos Alunos - Primeira Versão  

 
 A análise da participação dos alunos será observada com foco na 

metodologia usada, ou seja, verificar se é possível ofertar a recuperação paralela 

de conteúdos de matemática, utilizando a metodologia de ensino híbrido no 

modelo Flex, de forma online e personalizada. 

 Como já apresentado, o design do Programa R-ver Mat foi estruturado em 

oito tópicos, com uma sequência de atividades previstas para cada um dos 

tópicos e que são articuladas entre si, como pode ser visto na Figura 28. 
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Figura 28 - Trajetória nos Tópicos do R-ver Mat. 

 
Fonte: elaborada pela autora. 

 

As duas primeiras atividades, vídeo e o texto, o aluno estabelecia por onde 

iniciar, mas sendo necessárias para a sua trajetória em cada tópico.  

O período de coleta dos dados dessa primeira versão foi de 30/03/2018 a 

08/08/2018, para os alunos do técnico em administração, e de 08/05/2018 a 

31/07/2018, para os alunos do curso técnico integrado em informática.  

 Os dados serão apresentados seguindo a trajetória dos alunos 

participantes no programa de recuperação paralela R-ver Mat na plataforma 

Moodle. 

 O aluno ao ingressar no programa de recuperação paralela R-ver Mat, pela 

primeira vez, tem acesso ao material de apoio escrito e audiovisual do primeiro 

tópico, números reais, e precisa ter acesso aos dois, independente da ordem 

que iniciaria, e, a partir daí, seguir a sua trajetória no programa. 

 O material de apoio escrito disponível no primeiro tópico, números reais, 

teve 84 acessos, realizados por 24 alunos, enquanto que o vídeo disponível 

como base de apoio para esse mesmo tópico teve 43 acessos, realizados por 

19 alunos, como mostra o Quadro 14. 
 

 

Sequência de Atividades do R-ver Mat

Vídeo – Base 
Teórica

Texto – Base Teórica

Pratique

Teste Final

Trajetória do aluno
em cada tópico.
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Quadro 14 - Acesso ao Material de Apoio - Tópico 1. 

Números 
Reais 

 

Atividades 

 

Acesso Nº de alunos 

Leitura do Texto 84 24 

Assistir ao Vídeo 43 19 

   
Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 

 Após ter acesso ao texto e ao vídeo, o programa liberava, 

automaticamente, a atividade pratique para os alunos que cumpriram com as 

duas etapas anteriores. 

 A atividade Pratique consistia na resolução de um questionário com 10 

questões sobre o tema proposto e, após ler o texto e ver o vídeo, o objetivo era 

permitir ao aluno exercitar a matéria vista na tentativa de melhorar seus 

conhecimentos sobre o tema proposto e, por conseguinte, o habilitasse para a 

próxima etapa do tópico que era a realização do teste final.  

 Na atividade pratique o aluno podia refazê-la quantas vezes fosse 

necessária para o melhor entendimento do tema proposto, mas ao atingir a 

pontuação 6,00, o sistema liberava automaticamente o teste final. Contudo, ele 

poderia continuar a exercitar na atividade pratique até atingir o seu objetivo, pois 

era computada a última nota.  

 A concepção dessa atividade foi fundamentada no ciclo de ações e espiral 

de aprendizagem de Valente (2005), ou seja, a possibilidade do aluno fazer 

várias tentativas lhe permite alçancar níveis mais altos de conhecimentos, 

mesmo que não obtenha êxito na primeira, pois, a cada uma, o aluno agrega 

algum conhecimento a mais.  

As idas e vindas contribuem para atingir patamares 
superiores do pensamento, mesmo que o produto ainda 
não seja perfeito. Mesmo no caso do erro (ou bug, como é 
usado em computação) o aprendiz está fazendo progresso 
do ponto de vista do seu pensamento, pois ele tem mais 
dados para realizar outras tentativas (VALENTE, 2005, 
p.69).  

 
 O fato de não penalizar o aluno a cada tentativa na atividade pratique 

também foi fundamentado em Valente (2005, p.75), que argumenta que o erro 

pode ser desfeito, sem prejuízos, bastando retornar ao estado anterior. Na 

atividade pratique, basta o aluno refazê-la, valendo sempre a nota da última 
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tentativa. Para Valente (2005), essa experiência ajuda o aluno a encontrar e 

corrigir os erros e pode constituir em uma oportunidade única para o aluno 

entender o que está fazendo e pensando. 

O Quadro 15 mostra que foram realizadas 39 tentativas de resolução na 

atividade pratique, números reais, pelos 16 alunos que concluíram a atividade.  
Quadro 15 - Atividade Pratique - Tópico 1. 

N
úm

er
os

 

R
ea

is
  

Pratique 

Tentativas Conclusão 

39 16 

  
Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 

 

Um dos alunos não atingiu o nível de suficiência estabelecido para 

prosseguir à próxima atividade do tópico números reais, como observado no 

Gráfico 15. 
Gráfico 15 – Desempenho dos Alunos - Pratique - Números Reais. 

 
Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 

 

Vale ressaltar que nessa atividade Pratique o aluno poderia refazê-la 

quantas vezes fosse necessária até atingir a pontuação estabelecida para a sua 

conclusão, nota igual ou maior que 6,00, e assim ter acesso à próxima e última 

atividade desse tópico, intitulada de teste final. Esse é um dos aspectos da 
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espiral de aprendizagem de Valente (2005), permitindo que o aluno possa 

depurar o seu erro e, ao refazer a atividade, tenha uma melhor compreensão do 

tema e possa realizá-la com êxito.  

Em casos como esse, a orientação era para que o aluno que não atingisse 

a nota na primeira tentativa revisasse o material disponível, texto e vídeo, ou 

solicitasse ajuda ao professor/tutor. 

O professor/tutor também acompanhava a trajetória de cada aluno na 

plataforma e sempre se colocava à disposição para auxiliá-lo, como podemos 

observar no diálogo descrito, a seguir, com um aluno que não atingiu a nota na 

atividade pratique. 
Oi xxx, tudo bem? Vi que você entrou na aula 1. E aí o que 
achou? 
Teve alguma dificuldade? Se precisar de ajuda é só me 
chamar. 
Abs, Eliana Calixto 
Resposta: Olá professora Eliana!! Tudo bem e com vc? 
Bom achei bem interessane o material disponível, ainda 
estou estudando a aula 1, por enquanto não vi dificuldades. 
Mas desde já agradeço a sua atenção. Obrigada por essa 
oportunidade! 
Abs, xxx 

 
Sendo assim, dos 16 que concluíram a atividade pratique no primeiro 

tópico, números reais, 15 foram habilitados para realizarem a próxima e todos 

concluíram a atividade teste final desse tópico. 

A trajetória dos alunos nesse primeiro tópico é evidenciada no Gráfico 16 

e mostra o panorama para o próximo tópico, bem como para a trajetória do 

programa de recuperação proposto. 
Gráfico 16 – Trajetória dos Alunos no Tópico 1. 

 
Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 
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A participação dos alunos no segundo tópico, expressões numéricas, tem 

início com o acesso ao material de apoio que é apresentado no Quadro 16.  
Quadro 16 - Acesso ao Material de Apoio - Tópico 2. 

Ex
pr

es
sõ

es
 

N
um

ér
ic

as
  

 

Atividades 

 

Acesso Nº de alunos 

Leitura do Texto 41 15 

Assistir ao Vídeo 43 15 

Jogo 46 15 

Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 

 

A participação inicial nesse tópico tem 15 alunos, número igual a dos alunos 

concluintes do tópico 1. Nesse tópico, há um jogo como material de apoio 

complementar e nota-se um interesse por parte dos alunos no material de apoio, 

se considerarmos o número de alunos pela quantidade de acessos. 

No Quadro 17 é possível verificar a participação dos alunos na atividade 

pratique e as tentativas realizadas por esses alunos na sua resolução. 
Quadro 17 - Atividade Pratique - Tópico 2. 

Ex
pr

es
sõ

es
 

N
um

ér
ic

as
  

Tópico 

Pratique 

Tentativas Conclusão 

Expressões Numéricas 47 12 

Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 

 

Nota-se, no Quadro 17, que das 47 tentativas de resolução da atividade 

pratique, 38 foram realizadas pelos dez alunos do curso técnico em informática 

que concluíram a atividade. 

Uma das possibilidades da análise dos rastros digitais é verificar, por 

exemplo, o comportamento de cada aluno no decorrer do programa. Nesse caso, 

das 38 tentativas feitas pelos alunos do curso de informática, 14 delas foram 

realizadas por um único aluno, como podemos observar na Figura 29. 
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Figura 29 - Tentativas Atividade Pratique - Expressões Numéricas. 

 
Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 

 

Nesse exemplo, Figura 29, podemos observar a fase de depuração do erro 

dessa atividade pelo aluno, ou seja, quais estratégias de aprendizagem foram 

usadas pelo aluno para que o erro fosse eliminado (VALENTE, 2005). Nesse 

caso, o aluno realizou várias tentativas de resolução até atingir uma pontuação 

que ele julgasse satisfatória. 

Dos 12 alunos que concluíram a atividade pratique, quatro não atingiram a 

pontuação necessária, nota igual ou maior que 6,00, para seguir para a próxima 

atividade do programa de recuperação paralela R-ver Mat, como aponta o 

Gráfico 17. 
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Gráfico 17 - Desempenho dos Alunos - Pratique – Expressões Numéricas. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 

Observa-se, no Gráfico 17, que oito alunos foram habilitados para 

prosseguir com a próxima atividade teste final do tópico expressões numéricas. 

Na atividade teste final desse tópico, expressões numéricas, foram 

realizadas 12 tentativas de resolução por oito alunos, como mostra o Quadro 18: 
Quadro 18 - Atividade Teste Final - Tópico 2. 

Ex
pr

es
sõ

es
 

N
um

ér
ic

as
  

Tópico 

Teste Final 

Tentativas Conclusão 

Expressões Numéricas 12 8 

   
Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 

 

Ao analisar os resultados, observa-se que, dos oito alunos que concluíram 

essa última etapa desse tópico, um aluno não atingiu a pontuação necessária, 

como apontado no Gráfico 18. 
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Gráfico 18 - Desempenho Atividade Teste Final - Expressões Numéricas. 

 
Fonte:elaborado pela autora. 

A trajetória dos alunos nesse tópico 2, expressões numéricas, pode ser 

observada no Gráfico 19. 
Gráfico 19 - Trajetória dos Alunos no Tópico 2. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
O campo aluno considera a quantidade de alunos que acessaram os 

materiais e que concluíram as atividades. Observa-se no Gráfico 19 que esse 

tópico iniciou com 15 alunos que acessaram o material de apoio, 12 alunos 

realizaram 47 tentativas de resolução da atividade pratique e, desses 12 alunos, 
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oito concluíram a atividade pratique com a pontuação necessária para irem para 

o próximo tópico, os demais não atingiram a pontuação necessária.  

O tópico 3, percentagem, contou com a participação de seis dos sete 

alunos que estavam aptos a realizá-lo, com a desistência de um aluno nessa 

etapa.  

A trajetória dos alunos a partir do tópico 3 pode ser vista no Quadro 19, que 

detalha a trajetória desses alunos até a conclusão do programa proposto. 
Quadro 19 - Trajetória dos Alunos nos Tópicos 3 ao 8. 

Atividades 

 
Percentagem 

T3 

 
Potenciação 

T4 

 
Radiciaçã

o 

T5 

Expressões 
Algébricas 

T6 

R3 
Simples-

T7 

R3 
Composta 

T8 

            

Leitura do 
Texto 

16 6 12 6 1

6 

6 11 5 7 5 7 5 

Assistir ao 
Vídeo 

18 6 17 6 1

1 

6 9 5 6 5 8 5 

Jogo   24 6 1
3 

6 1 1     

Pratique 10 6 10 6 1

0 

6 9 5 6 5 7 5 

Teste Final 12 6 6 6 6 6 17 5 6 5 10 5 

       

Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 
Acessos                          Alunos que realizaram a atividade 

 
        

 

Observa-se, no Gráfico 20, que dos seis alunos que concluíram o tópico 

4, radiciação, todos estavam aptos para prosseguir.  
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Gráfico 20 - Desempenho dos Alunos no Tópico 4. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
 

Apesar de todos os alunos que concluíram o tópico 4 estarem aptos a 

prosseguir no programa, cinco iniciaram o tópico expressões algébricas, como 

podemos observar no Gráfico 21, que mostra a trajetória desses cinco alunos no 

tópico expressões algébricas.  
Gráfico 21 - Trajetória dos Alunos no Tópico 5. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

Vale ressaltar que essa foi a última alteração no número de alunos 

participantes no programa de recuperação paralela nessa primeira versão. 

  
8.1.3 Análise das Participações dos Alunos - Primeira Versão  
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No Gráfico 22 é possível observar como se deu a trajetória dos alunos no 

programa R-ver Mat na plataforma Moodle, nessa primeira versão.  

Podemos observar que no curso técnico em administração a adesão 

inicial à proposta foi de apenas quatro alunos e, desses, apenas um avançou 

para os demais tópicos e conseguiu concluir o programa de recuperação paralela 

proposto. Os demais ficaram no primeiro tópico.  

 
Gráfico 22 – Trajetória dos Alunos na Versão Preliminar. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
Os alunos do curso técnico de informática integrado ao ensino médio 

iniciaram o programa com onze alunos, sendo que quatro desses não concluiu 

o segundo tópico e, a partir daí, dois do segundo para o terceiro tópico e, por 

fim, um do quarto para quinto tópico e assim permaneceu até o final do 

programa, com quatro alunos que concluíram o programa. 

  No Gráfico 23 temos a visão geral dos alunos participantes que, com base 

nos resultados das avaliações diagnósticas, necessitavam rever os conteúdos 

propostos e, desses, os que concluíram a proposta.  
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Gráfico 23 - Alunos Concluintes X Alunos Participantes – Primeira Versão.  

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
 

 

Na próxima seção serão apresentados os resultados das avaliações finais 

dos alunos concluintes da primeira versão e o desempenho no programa de 

recuperação paralela proposto.  

 

8.1.4 Resultados das Avaliações Finais – Primeira Versão  
 O desempenho dos alunos que concluíram essa primeira versão da 

proposta R-ver Mat é apresentada no Quadro 20.  

 Os percentuais da segunda coluna apresentam o desempenho dos alunos 

na proposta R-ver Mat e foram calculados com base na pontuação dos alunos 

em todas as atividades pratique e teste final, sendo que a proposta consiste em 

duas avaliações em cada tópico proposto, valendo 10,00 pontos cada uma.  

 O percentual é representado pela pontuação alcançada pelo aluno, dividido 

pelo total dos pontos possíveis na plataforma, totalizando 160 pontos. 
Quadro 20 - Desempenho dos Alunos Concluintes da Primeira Versão. 

Curso 

Desempenho na 

Proposta R-ver Mat 

Nota Prova Diagnóstica 

Inicial 

Nota Prova Diagnóstica 

após o R-ver MAT 

INF 92% 2,50 7,50 

ADM 91% 5,50 7,00 
INF 84% 5,25 7,00 

INF 82% 4,25 7,50 

INF 78% 3,25 5,00 

Fonte: elaborado pela autora. 
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No Quadro 20 é possível observar a evolução dos alunos concluintes, em 

especial para um aluno do curso integrado em informática, que atingiu a maior 

pontuação nas atividades do programa na plataforma, concluindo a proposta 

com um total de 146,9 de 160,0 pontos possíveis. 

Esse aluno também foi o que apresentou a maior evolução na nota das 

avaliações diagnósticas realizadas antes e após a conclusão da proposta R-ver 

Mat.  

No Quadro 21 é apresentado um panorama da participação dessas 

turmas na primeira versão. 

 
Quadro 21 - Participação das Turmas - Primeira Versão. 

Atividades 

 

Média AVD 

Inicial  

Geral 

 

Média AVD 

Inicial 

recalculada/ 

concluintes 

 

Média AVD 

Final dos 

concluintes 

no R-ver Mat 

 

Percentual de 

Aproveitamento 

nas atividades 

no R-ver Mat 

 

Índice de 

Participação 

da Turma 

no R-ver 

Mat 

 
Informática 

 
4,99 

 
3,81 

 
6,75 

 
84% 

 
19% 

 
Administração 

 
4,18 

 
5,50 

 
7,00 

 
91% 

 
4% 

 

Fonte: elaborado pela autora. 

 

Nessa primeira versão foi prevista uma avaliação final, presencial, ao final 

do programa e foi aplicada no retorno dos alunos das férias de julho.  

 Lembrando que essa avaliação final para os alunos do curso técnico em 

informática integrado ao ensino médio foi realizadas de forma presencial, no dia 

31/07/2018, como as aplicadas no início, com 50 minutos para sua realização. 

No entanto, como já era um aspecto a ser modificado para a próxima 

versão, tendo em vista a dificuldade de sua aplicação, a avaliação final do aluno 

do curso técnico em administração, que concluiu o programa, foi realizada 

online, no dia 08/08/2018.  

A prova foi disponibilizada dentro da proposta R-ver Mat logo após a 

conclusão do último tópico e com acesso restrito apenas para o aluno em 
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questão e sendo permitida uma única tentativa, com 50 minutos de duração, 

como a realizada pelos alunos presencialmente. 

Essa flexibilização foi permitida em virtude da dificuldade do aluno, que 

trabalha em período integral e está presente no IFSP muito próximo do horário 

das aulas do curso regular, no período noturno, e não queria faltar às aulas para 

a realização da avaliação final. E por ter sido o único aluno do curso técnico em 

administração a concluir a primeira versão da proposta R-ver Mat, foi aberta essa 

possibilidade.  

Após a conclusão da primeira versão, alguns aspectos observados durante 

a realização dessa versão foram refinados para a segunda versão como 

apresentados na próxima seção. 

8.2 Aspectos apontados para o redesign da proposta R-ver Mat  
 

No decorrer do desenvolvimento da proposta R-ver Mat na plataforma 

Moodle, com os 46 alunos participantes, sendo 25 do curso técnico em 

administração e 21 da turma do curso técnico em informática integrado ao ensino 

médio, ficou evidente a necessidade de serem feitos alguns ajustes.  

O primeiro foi motivado pelo padrão de respostas das avaliações. Como a 

maioria das questões propostas nas avaliações da primeira versão do R-ver Mat 

exigia que o aluno efetuasse cálculos e digitasse apenas as respostas, isso 

gerou algumas inconsistências, tendo em vista que uma das características do 

computador é reproduzir fielmente os parâmetros estabelecidos. 

Os computadores são conhecidos pela sua capacidade de 
reprodução de um mesmo resultado para uma mesma 
ordem. Essa é uma característica literalmente cíclica, que 
faz com que ele seja incapaz de adicionar algo ao que foi 
solicitado. Essa limitação e “burrice” na verdade servem de 
âncora para um processo de aprendizagem que é baseado 
em conflitos, originados na comparação entre o que o 
aprendiz propõe fazer e o que ele obtém como resposta da 
máquina (VALENTE, 2005 p. 73). 

 

Esse aspecto foi observado diante dos questionamentos dos alunos na 

plataforma. Para exemplificar esse aspecto, a apresentação da resposta, 

algumas tinham sinal negativo, e o aluno precisava digitar a sua resposta 

exatamente como a pesquisadora, que desenvolveu as avaliações na plataforma 

Moodle, a digitou.  
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Nesse caso, se o resultado previsto para a questão fosse – 64, observando 

que há um espaço entre o sinal negativo e o número, e se o aluno apresentou a 

sua resposta como -64, nesse caso, sem o espaço entre o sinal e o número, o 

computador entende isso como um erro, já que o resultado apresentado pelo 

aluno difere do padrão de resposta esperado.  

O segundo aspecto identificado e previsto como necessário para estimular 

a participação dos alunos na proposta seria a atribuição de notas. 

Na primeira versão foi solicitado aos alunos a participação de forma 

voluntária, não sendo vinculada a nenhuma disciplina do curso regular. Houve 

um entendimento, por parte dos alunos, que se tratava de um trabalho científico 

externo, não vinculado ao IFSP. 

No entanto, em outro momento, foi esclarecido que essa proposta poderia, 

no próximo semestre, fazer parte das disciplinas do curso regular. 

Podemos considerar, a princípio, que a falta de conexão do programa de 

recuperação paralela com a disciplina do curso regular foi um fator importante 

para a baixa adesão ao programa pelos alunos dos dois cursos. No entanto, a 

possibilidade de verificar a abordagem metodológica, bem como a sua 

funcionalidade na prática da plataforma Moodle foi importante. 

O terceiro aspecto que foi alterado para a próxima versão da proposta R-

ver Mat foi a aplicação da avaliação final, após a conclusão da proposta R-ver 

Mat, que nessa versão preliminar foi proposta de forma presencial, acarretando 

com isso a retirada de alguns alunos da sala de aula, o que causou alguns 

problemas operacionais, tendo em vista que a proposta de recuperação paralela 

não envolvia todos os alunos da turma.  

Com isso, diante das dificuldades apresentadas para aplicação da 

avaliação final, esse aspecto da proposta foi realizado online, disponibilizada tão 

logo o aluno concluísse o último tópico proposto. 

 Esse ajuste faz sentido não só pelo aspecto da dificuldade operacional, 

mas também de alinhar com o propósito online, característica do modelo Flex. 

 Nas próximas seções serão apresentados os resultados da participação 

dos alunos na segunda versão da proposta R-ver Mat, aplicada no segundo 

semestre de 2018. 
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8.3 Segunda Versão – 2/2018 
  

 A implantação da segunda versão do R-ver Mat foi motivada pelos ajustes 

feitos em virtude das demandas apresentadas na primeira versão, a saber: (I) 

alteração do padrão de respostas das questões no Moodle; (II) vinculação do 

programa de recuperação paralela à disciplina do curso, bem como a sua 

inclusão no sistema de avaliação dessa disciplina; e (III) implantação da prova 

diagnóstica final online. 

  A resposta para o primeiro ajuste foi pelo padrão de respostas das 

avaliações, ou seja, se o aluno não responder igual ao que foi estabelecido no 

padrão de resposta, o computador não aceita, conforme Valente (2005) já 

salientava: 

Se essa resposta não for fiel em termos do que foi 
solicitado, ou seja, se não funcionar como âncora, o 
aprendiz não terá como saber se o “erro” é de ordem mental 
ou originário de uma “capacidade” desconhecida da 
máquina (VALENTE, 2005, p.74). 

 
Com isso, na segunda versão do R-ver Mat foram inseridas mais de um 

padrão de resposta, caso fosse necessário, de modo a não apresentar erros por 

questões estéticas, por exemplo, a falta ou inclusão de um espaço na resposta, 

arredondamentos etc.  

Em relação ao segundo ajuste, na segunda versão, foi dado um carater 

oficial à proposta R-ver Mat, tendo em vista que houve um grande interesse dos 

professores do IFSP do campus de Jacareí em adotar esse programa de 

recuperação  paralela, uma vez que esse é um tema que envolve uma 

complexidade operacional, como disponibilidade de horário dos professores, 

alunos e estrutura física do campus, para que possa ser atendida em 

conformidade com a legislação vigente.  

Sendo assim, a proposta foi incorporada como item da avaliação de 

disciplinas dos cursos regulares que fizeram parte nesta segunda versão. 

Em relação ao terceiro ajuste, a avaliação final foi incluída na proposta R-

ver Mat para essa segunda versão no Moodle, com isso, o aluno concluiu toda a 

proposta online. 
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Essa segunda versão foi aplicada para três turmas de cursos técnicos, a 

primeira representada pelos alunos do técnico em informática integrado ao 

ensino médio, sendo essa turma a mesma que participou da primeira versão.  

O motivo de inserir essa turma novamente foi para verificar se a 

participação do professor da disciplina pode contribuir para a melhora dos 

indicadores de participação dos alunos. Esses alunos são da modalidade de 

curso técnico integrado ao ensino médio e, nesse caso, ainda são alunos do 

primeiro ano do curso.  

A segunda turma, da mesma professora da turma anterior, representada 

pelos alunos do curso técnico em administração integrado ao ensino médio, está 

no terceiro ano do curso, que corresponde ao último ano. 

E a terceira turma é representada pelos alunos ingressantes do curso 

técnico em administração, na modalidade concomitante e subsequente, turno 

vespertino, diferente da participante da versão preliminar que era do período 

noturno.   

Nessa segunda versão, a participação desses alunos foi atribuída uma nota 

nas correspondentes disciplinas dos cursos nos quais estão matriculados.  

Nas próximas seções apresentaremos a participação dessas três turmas 

dos cursos técnicos profissionalizantes de nível médio nessa segunda versão do 

programa de recuperação paralela R-ver Mat. 

 

8.3.1 Avaliação Diagnóstica – Segunda Versão 
 
 Nessa segunda versão, a pedido dos professores das disciplinas que 

aceitaram incluir os seus alunos no programa R-ver Mat foram aceitos todos os 

alunos que realizaram a prova diagnóstica, independente de seu desempenho.   

 Lembrando que a turma do curso técnico integrado em informática foi uma 

das turmas que participou da primeira versão. Portanto, 30 alunos desta turma 

já tinham realizados a prova diagnóstica no dia 27/04/2018 para a participação 

da primeira versão. Sendo assim, apenas nove alunos desta turma realizaram a 

prova diagnóstica no dia 01/08/2018 e a média da turma foi recalculada 

considerando o total dos 39 alunos.  

Com isso, 39 alunos do curso técnico integrado em Informática participaram 

dessa segunda versão. 
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 A média da turma do curso técnico integrado em informática, com 30 

alunos, que realizaram a prova no dia 27/04/2018 foi de 4,99. E com a inclusão 

dos nove, a média da turma, com 39 alunos, foi de aproximadamente 5,08, como 

mostra o Gráfico 24. 
Gráfico 24 - Avaliação Diagnóstica - Integrado em Informática I - 2/2018. 

 
Fonte: elaborado pela autora.  

 Os 39 alunos receberam o resultado da prova diagnóstica e a planilha com 

o resultado de todos os alunos foi encaminhanda para a professora da disciplina, 

que incluiu o programa no cômputo de sua avaliação, pois a média geral da 

turma aponta para a necessidade do programa de recuperação proposto. 

 São 18 alunos com nota igual ou menor que 4,50 e, se for considerada 

como 6,00 a nota insuficiente para aprovação no IFSP, são 26 alunos. 

 O Gráfico 25 mostra o desempenho dos alunos do curso integrado em 

administração III na prova diagnóstica. A prova foi realizada no dia 03/08/2018, 

com a participação de 32 alunos, lembrando que a inclusão da turma foi um 

pedido da professora.  

 Ao encaminhar a planilha com as notas, voltamos a questionar a professora 

se, mesmo diante do desempenho tão satisfatório da turma, ela ainda gostaria 

de mantê-los no programa de recuperação. E a resposta da professora foi sim. 

A média da turma foi 8,00 e se fossemos adotar os critérios de nota para 

convocar os alunos para o programa de recuperação, apenas dois alunos seriam 

convocados, por ficar com nota igual ou menor que 4,50, ou cinco alunos se 

forem consideradas as notas menores que 6,00. 
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Gráfico 25 - Avaliação Diagnóstica - Integrado em Administração III. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 

 Diante do desempenho da turma, a professora da disciplina recebeu a 

planilha com as notas e fez comentários sobre a prova. Os alunos com nota igual 

ou abaixo de 4,50 receberam seus resultados individualmente, reforçando a 

necessidade de sua participação no programa. 

 O Gráfico 25 apresenta o resultado da prova diagnóstica da turma 

ingressante do curso técnico em Administração. A prova foi realizada no dia 

01/08/2018 com a participação dos 33 alunos da turma. A média da turma foi de 

3,25, o que reforça a necessidade da participação da turma no programa de 

recuperação paralela. Após a correção, a planilha com o resultado foi 

encaminhada para a professora da disciplina de matemática financeira, na qual 

iria ser computada a participação na nota. 



 
 

166 

Gráfico 26 - Avaliação Diagnóstica - Técnico em Administração I. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 

 Os resultados foram encaminhados por email, individualmente, para os 

alunos com nota igual ou menor que 4,50. 

 Após a realização da prova diagnóstica foram incluídos nessa segunda 

versão um total de 104 alunos de três turmas, sendo duas representadas por 

alunos dos cursos integrados ao ensino médio e uma com alunos do curso 

técnico nas modalidades concomitante e subsequente. 

 O acesso ao programa de recuperação paralela R-ver Mat, na plataforma 

Moodle, foi aberto no dia 11/08/2018 e encerrado no dia 14/12/2018 para todas 

as turmas participantes nessa segunda versão. 

 Nas próximas seções serão apresentadas as trajetórias desses alunos no 

programa de recuperação paralela proposto. 

 

8.3.2 Participação dos Alunos - Segunda Versão 
 
 As alterações feitas na proposta R-ver Mat e que culminaram na aplicação 

dessa segunda versão não tiveram alteração nas estruturas previstas 

inicialmente para cada um dos oito tópicos propostos.  

Sendo assim, nessa versão, os alunos terão que percorrer os oito tópicos 

propostos, números reais, expressões numéricas, percentagem, potenciação, 

radiciação, expressões algébricas, regra de três simples e regra de três 
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composta, da mesma maneira percorrida na primeira versão, indicada na Figura 

30. 
Figura 30 - Trajetória nos Tópicos R-ver Mat. 

 
Fonte: elaborada pela autora. 

Ao iniciar o programa de recuperação paralela na plataforma Moodle, os 

alunos tinham acesso ao material de apoio, escrito e audiovisual, do tópico 1, 

números reais, dos quais seu acesso era um dos pré-requisitos para ter acesso 

às próximas atividades e tópicos. Entretanto, a sequência dessas duas 

atividades, texto e o vídeo, era determinada pelo aluno. 

Os dados da participação dos alunos participantes nessa segunda versão 

seguiram a trajetória proposta na plataforma. 

Nessa segunda versão foram incluídos um total de 104 alunos com acesso 

ao primeiro tópico. Os dados da trajetória desses alunos podem ser vistos no 

Gráfico 27. 

Observa-se que dos 104 alunos aptos a iniciar o programa de recuperação 

paralela proposto, R-ver mat, 100 iniciaram o programa. Foram 411 acessos ao 

material escrito e 216 ao material audiovisual. 

Leitura do texto proposto
para a base teórica

Após acessar o texto e o
video, o sistema libera o
acesso à atividade pratique.

Assiste ao vídeo da base
teórica

Após atingir a pontuação
necessária, igual ou maior
que 6,00, na atividade
pratique, o Sistema libera o
teste final

Te
ste

 Fina
l

Rev
iew

 Víde
o

Pratique

Review Texto
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Gráfico 27 - Trajetória dos alunos no Tópico 1. 

 
Fonte: elaborado pela autora.  

 

Após cumpridas as duas etapas iniciais, texto e vídeo do tema proposto, os 

alunos tinham acesso à atividade pratique do tópico proposto e nota-se pelo 

Gráfico 27 que foram 278 tentativas de resolução, sendo a atividade concluída 

por 92 alunos.   

Procuramos entender o porquê do aluno não seguir na trajetória, uma vez 

que ele iniciou o programa. Observa-se no Gráfico 28, que dos 92 que 

concluíram a atividade Pratique, cinco não alcançaram a pontuação necessária, 

nota maior ou igual a 6,00, para que o sistema o habilitasse para a próxima etapa 

no tópico, o teste final.  

Todavia, é preciso ressaltar que a atividade pratique considera a nota da 

última tentativa e, portanto, o aluno pode refazê-la quantas vezes quiser até que 

atinga a pontuação necessária, seguindo os princípios do ciclo de ações e espiral 

de aprendizagem de Valente (2005), no qual o erro pode ser depurado até que 

o aluno atinja o resultado satisfatório. Sendo assim, podemos entender, nessa 

etapa, que a não tentativa, no sentido de melhorar, de alcançar a pontuação 

necessária, caracteriza-se como uma desistência. 

Também havia um acompanhamento do professor tutor que se colocava a 

disposição de todos os alunos que estavam na plataforma, sobretudo daqueles 

que efetuavam tentativas e não as retomavam.  
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Gráfico 28 - Desempenho na Atividade Pratique - Tópico 1. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
Foram realizadas 191 tentativas de resolução na atividade teste final, do 

tópico números reais, o que não é um comportamento esperado nessa atividade, 

tendo em vista a nota média das tentativas e o objetivo, que é o aluno já ter 

compreendido o tema proposto, uma vez que essa é a última etapa do tópico, 

como mostra o Quadro 22. 
Quadro 22 - Teste Final Números Reais - 2ª Versão. 

N
úm

er
os

 

 R
ea

is
  

Teste Final 

Tentativas Conclusão 

191 83 

  
Fonte: elaborado pela autora. 

 
 

Com isso, ao efetuar mais de uma tentativa, a nota pode ficar menor, mas 

o nível de conhecimento melhorou e continuará a melhorar na forma de uma 

espiral (VALENTE, 2005, p.69).  

Por outro lado, em uma proposta de aprendizagem baseada no ciclo de 

ações, como foi concebida a proposta R-ver Mat, o erro é o desencadeador das 

ações de reflexão e depuração e essa possibilidade de depuração do erro é que 

justificam as tentativas (VALENTE, 2005).  
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As atividades e os tópicos no programa R-ver Mat são interdependentes 

uma das outras, ou seja, a quantidade de alunos que concluíram a atividade 

pratique do tópico, com a pontuação necessária, será a quantidade que iniciará 

a atividade teste final desse mesmo tópico. 

 Com isso, dos 92 que concluíram a atividade pratique, 87 a concluíram 

com a pontuação necessária e foram habilitados para a atividade teste final. No 

entanto, 83 alunos realizaram a atividade teste final e, desses, seis não 

alcançaram a pontuação para prosseguir ao próximo tópico, como aponta o 

Gráfico 29. 
Gráfico 29 - Desempenho na Atividade Teste Final - Tópico 1. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
Após a conclusão do primeiro tópico, o sistema abre o segundo para os 

alunos que foram habilitados.  

O Gráfico 30 mostra a trajetória desses alunos no tópico 2, a iniciar com o 

acesso ao material de apoio. Observa-se que nesse tópico há um jogo como 

base teórica complementar e seu acesso é facultativo, ou seja, não era 

considerado como um pré-requisito para a atividade pratique, somente o texto e 

o vídeo da base teórica. No entanto, o acesso ao jogo seguiu a mesma trajetória 

do material de acesso obrigatório. 
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Gráfico 30 - Trajetória dos Alunos no Tópico 2. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
 Observa-se no Gráfico 31 que dos 74 alunos que concluíram a atividade 

Pratique, quatro não atingiram a pontuação que os habilitassem a realizar a 

atividade teste final e um aluno desistiu, o que justifica o total de 68 alunos que 

realizaram e concluíram a atividade teste final nesse tópico. 

 
Gráfico 31 - Desempenho Pratique - Tópico 2. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 
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A partir do tópico 3, nota-se uma estabilidade no número de alunos 

participantes até o último tópico, como mostra o Quadro 23: 

 
Quadro 23 - Participação dos Alunos nos Tópicos 3,4,5,6,7 e 8. 

Atividades 

 
Percentagem 

T3 

 
Potenciação 

T4 

 
Radiciação 

T5 

Expressões 
Algébricas 

T6 

R3 
Simples-

T7 

R3 
Composta 

T8 

            

Leitura do 
Texto 

121 68 10
1 

68 115 67 88 67 85 66 93 66 

Assistir ao 
Vídeo 

109 68 85 68 96 67 88 67 85 66 93 66 

Jogo 118 68 86 68 100 67       

Pratique 85 68 86 67 75 67 88 67 85 66 75 66 

Teste Final 104 68 76 67 82 67 121 67 85 66 81 66 

       

Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 
                     Acessos       Alunos que realizaram a atividade 

  

          Observa-se no Quadro 23 que não houve alteração no número de alunos 

do tópico 2 para o 3. No tópico 4, potenciação, houve uma diminuição de um 

aluno e analisando os dados das atividades do tópico 3, teste final, concluiu-se 

que todos os 68 alunos foram habilitados, com isso, consideramos que houve 

uma desistência desse aluno no tópico potenciação. 

 Já a diminuição de um aluno do tópico 6 para o 7 foi em virtude do 

desempenho desse aluno na atividade teste final no tópico expressões 

algébricas, como mostra o Gráfico 32. 
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Gráfico 32 -Desempenho na Atividade Teste Final - Tópico 6. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 

A trajetória dos alunos das três turmas participantes nessa segunda 

versão será detalhada na próxima seção. 

 

8.3.3 Análise das Participações dos Alunos – Segunda Versão 
 Nesta seção será apresentada a análise das participações dos alunos na 

segunda versão da pesquisa, detalhada pelas turmas dos cursos técnicos 

profissionalizantes de nível médio. 

Nota-se, no Gráfico 33, que a turma do curso técnico em administração, 

identificada como ADM I, nas modalidades concomitante e subsequente, dos 33 

alunos que foram cadastrados, 17 concluíram o primeiro tópico e os demais 

tópicos foram percorridos por três alunos, diminuindo para dois nos últimos dois 

tópicos, que concluíram o programa de recuperação paralela proposto. 
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Gráfico 33 - Trajetória dos Alunos na Segunda Versão. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
 Na turma curso técnico integrado em administração, identificada como 

ADM III, participaram 32 alunos, desses, 29 concluíram o primeiro tópico e os 

demais tópicos foram concluídos por 28 alunos. 

Na turma do curso técnico integrado em informática, identificada como 

INF I, foram incluídos 39 alunos, desses, 37 alunos concluíram os três primeiros 

tópicos, números reais, expressões numéricas e percentagem, sendo os demais 

tópicos da trajetória percorrido por 36 alunos.  

 Por fim, podemos observar que, ao contrário do ocorrido na primeira 

versão, onde apenas quatro alunos concluíram o programa, a turma do integrado 

em informática sinalizou que os ajustes no design da proposta R-ver Mat da 

primeira versão para essa, sobretudo na questão da inclusão do programa como 

parte da avaliação da disciplina regular do curso, de fato, fez a diferença para 

esta turma.  

 Na próxima seção serão apresentados os dados das avaliações 

diagnósticas final e inicial resultantes da participação dos alunos das turmas dos 

cursos técnico Integrado em Administração III, técnico em Administração I e 

técnico integrado em Informática I, da segunda versão da pesquisa. 

8.3.4 Avaliação Diagnóstica Final – Segunda Versão 

Nessa segunda versão, a prova diagnóstica final foi incorporada à 

trajetória do aluno no programa de recuperação paralela proposto. Ao finalizar o 
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teste final do último tópico, regra de três composta, com nota igual ou maior que 

6,00, o programa R-ver Mat disponibilizou a prova diagnóstica final, composta 

de dez questões a serem respondidas em uma única tentativa, com duração de 

50 minutos, como mostra a Figura 31. 
Figura 31 - Prova Diagnóstica no R-ver Mat - 2ª Versão. 

 
Fonte: Moodle IFSP, campus Jacareí, (2018). 

Todos os alunos que concluíram o programa de recuperação paralela 

proposto, o R-ver Mat, realizaram a prova diagnóstica online. O resultado da 

avaliação diagnóstica final é apresentado no Gráfico 34, identificado pelas 

respectivas turmas. 

 
Gráfico 34 - Resultado da Avaliação Diagnóstica Final - 2ª Versão. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 
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A média geral da avaliação diagnóstica inicial do técnico em informática, 

realizada com os 39 alunos, foi novamente recalculada para que pudéssemos 

comparar o desempenho das duas avaliações, a média da avaliação diagnóstica 

inicial foi refeita com os 36 alunos concluintes e chegamos a uma média inicial 

geral desses alunos de 4,84. E a média final geral desses alunos que realizaram 

a avaliação diagnóstica final na plataforma Moodle, no programa R-ver Mat, foi 

de 7,66. 

Nota-se que a média final ficou acima da média inicial. E todos os alunos 

que estavam com notas abaixo de 6,00 melhoraram suas notas. As duas notas 

abaixo de 6,00 que aparecem no Gráfico 34 são dos alunos que melhoraram a 

sua nota. A nota do aluno que aparece na faixa entre 4,50-5,00 e 4,92 na 

avaliação final e 2,50 na avaliação inicial. A nota de outro aluno na faixa de 5,50-

6,00 corresponde a 5,83 na avaliação final e 4,00 na avaliação inicial.  

Se verificarmos o aproveitamento desses alunos nas atividades da 

plataforma, a nota média é 142,68, o que equivale a um aproveitamento médio 

de 89%.  

Outro aspecto importante a se observar é o índice de participação dos 

alunos, dos 39 que iniciaram, 36 concluíram o programa de recuperação 

paralela, o que representa aproximadamente 93% da turma que concluiu o 

programa.  

No Quadro 24 é apresentado um panorama da participação da turma do 

integrado em informática nessa segunda versão. 
Quadro 24 - Participação da Turma de Informática - 2ª Versão. 

Atividades 

 

Média AVD 

Inicial  
Geral 

 

Média AVD 

Inicial 
recalculada/ 

concluintes 

 

Média AVD 

Final dos 
concluintes 

no R-ver Mat 

 

Percentual de 

Aproveitamento 
nas atividades 

no R-ver Mat 

 

Índice de 

Participação 
da Turma no 

R-ver Mat 

 
Informática 

 
5,08 

 
4,84 

 
7,66 

 
89% 

 
93% 

 
Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 

 

O desempenho da turma de administração III na prova diagnóstica final, 

apresentado no Gráfico 34, mostra que somente um aluno ficou abaixo da nota 
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6,00. Esse aluno teve nota 5,83 na avaliação final e 7,75 na avaliação inicial, e 

está entre os poucos que reduziu sua nota em relação à avaliação diagnóstica 

inicial, mas foi o único que ficou abaixo da nota 6,00, apesar de muito próxima, 

considerada no programa e no IFSP como nota suficiente para aprovação nas 

disciplinas. 

A média geral da avaliação diagnóstica inicial da turma de administração 

III, realizada com os 32 alunos foi de 8,00. Entretanto, para que pudéssemos 

comparar o desempenho das duas avaliações, a média da avaliação diagnóstica 

inicial foi refeita com os 27 alunos concluintes e chegamos a uma média inicial 

geral desses alunos de 7,74. E a média final geral desses alunos que realizaram 

a avaliação diagnóstica final na plataforma Moodle, no programa R-ver Mat, foi 

de 7,83. 

Nota-se que as médias inicial e final ficaram próximas. No entanto, se 

compararmos alguns casos isolados, como o exemplo do aluno do qual a nota 

na avaliação diagnóstica inicial foi de 3,75 e na avaliação diagnóstica final foi 

8,00, verifica-se que temos um progresso significativo na situação desse aluno. 

A média das notas das atividades realizadas na plataforma foi de 148,16 

de um total de 160,00. Transformando esse número em percentual, nota-se que 

a participação equivale a cerca de 93% de aproveitamento desses alunos no 

programa de recuperação paralela. 

A participação dessa turma no programa de recuperação paralela foi de 

cerca de 85%, tendo em vista que dos 32 participantes inscritos, 27 concluíram 

o programa de recuperação paralela proposto. 

O Quadro 25 apresenta um resumo do desempenho dos alunos 

concluintes da turma de administração III nessa segunda versão. 
Quadro 25 - Participação da Turma de Administração III - 2ª Versão. 

Atividades 

 

Média AVD 
Inicial  

Geral 

 

Média AVD 
Inicial 

recalculada/ 

concluintes 

 

Média AVD 
Final dos 

concluintes 

no R-ver Mat 

 

Percentual de 
Aproveitamento 

nas atividades 

no R-ver Mat 

 

Índice de 
Participação 

da Turma no 

R-ver Mat 

 

Administração III 
 

8,00 

 

7,74 

 

7,83 

 

93% 

 

85% 

 
Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 
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A média geral da avaliação diagnóstica inicial da turma do técnico em 

administração I, realizada com os 33 alunos, foi de 3,25. Entretanto, para que 

pudéssemos comparar o desempenho das duas avaliações, a média da 

avaliação diagnóstica inicial foi recalculada com os dois alunos concluintes e 

chegamos a uma média inicial geral desses dois alunos de 1,125. Já a média 

final da turma, representada por esses dois alunos, que realizaram a avaliação 

diagnóstica final na plataforma Moodle, no programa R-ver Mat, foi de 5,42, 

ficando acima da média geral da avaliação diagnóstica inicial, com os 33 alunos, 

que foi de 3,25 e da média recalculada para os concluintes de 1,125. 

Quando comparamos a média das avaliações iniciais dos dois alunos que 

concluíram o programa de recuperação paralela, de 1,125, observamos que ela 

é menor que a média geral da turma de 3,25, o que mostra o mérito desses dois 

alunos, bem como a predisposição para aprender, uma das condições para a 

aprendizagem significativa proposta por Ausubel (1968).  

O aproveitamento médio desses dois alunos nas atividades do programa 

de recuperação foi de 134,90, considerando a pontuação obtida em cada uma 

das atividades pratique e teste final nos oito tópicos propostos, que representa 

em termos percentuais cerca de 85% de aproveitamento no programa de 

recuperação. 

No entanto, as notas obtidas nas avaliações finais desses alunos 

concluintes ficaram bem próximas, na situação limítrofe, do que foi estabelecido 

como parâmetro de aprovação para as atividades no programa, mas que não 

diminui o mérito desses dois alunos concluintes. Mesmo porque, de acordo com 

a legislação, no que tange a recuperação paralela no IFSP, em seu  §2º da 

Resolução nº 62/2018, é preciso observar o progresso do aluno em comparação 

a situação anterior: 

§ 2°. A Recuperação Paralela será oferecida a partir da 
identificação das dificuldades dos estudantes no decorrer 
do período letivo. 

É indispensável a garantia de novas medidas de avaliação 
que não se restringem, necessariamente, à aplicação de 
provas;  

Observado o progresso do estudante em comparação a 
situação anterior, os registros de nota deverão ser revistos 
(RESOLUÇÃO nº 62/2018). 
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Apesar do significativo progresso dos dois alunos que concluíram o 

programa de recuperação, o índice de participação dessa turma foi baixo, cerca 

de 6%, representado pela quantidade de concluíntes pelo total de participantes 

da turma, principalmente se comparados com os índices de participação das 

outras duas turmas dessa segunda versão. 

O resumo do desempenho dos alunos concluintes da turma de 

administração I, nessa segunda versão, pode ser visto no Quadro 26. 
Quadro 26 - Participação da Turma de Administração I - 2ª Versão. 

Atividades 

 
Média AVD 

Inicial  

Geral 

 
Média AVD 

Inicial 

recalculada/ 
concluintes 

 
Média AVD 

Final dos 

concluintes 
no R-ver Mat 

 
Percentual de 

Aproveitamento 

nas atividades 
no R-ver Mat 

 
Índice de 

Participação 

da Turma no 
R-ver Mat 

 

Administração I 
 

3,25 

 

1,125 

 

5,42 

 

85% 

 

6% 

 
Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 

 

Os dados de desempenhos apresentados nessa pesquisa têm o objetivo 

de procurar elucidar a trajetória dos alunos, em virtude dos parâmetros 

estabelecidos no programa proposto. Tendo em vista que o foco desta pesquisa 

é procurar encontrar meios de ofertar a recuperação paralela para alunos de 

forma presencial e no contraturno. E a metodologia do ensino híbrido, no seu 

modelo Flex, está se apresentando como uma oportunidade para permitir com 

que esses alunos participem do programa de recuperação paralela de forma 

online e em seu próprio ritmo. 

A nova Organização Didática do IFSP, Resolução 62/2018, em seu artigo 

41, § 2º, determina que em caso de progresso do estudante, a nota anterior 

poderá ser revista.  

Diante desse fato, o mecanismo da recuperação paralela instituído por Lei 

tem como objetivo “desenvolver e/ou resgatar as competências e as habilidades 

necessárias à interação do aluno com os conteúdos do currículo para aqueles 

que necessitam, temporariamente, de um trabalho específico” (NOTA TÉCNICA, 

001/2014). É preciso que, através do programa de recuperação paralela 

proposto, os professores tenham opções para reavaliar o aluno com base em 
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seu progresso. E os dados de desempenho apresentados nessa proposta 

atendem a esse requisito legal. 

Para Valente (2005) é fundamental que o aluno esteja produzindo algo 

que possa ser avaliado, em termos das ideias originais, ou da proposta de projeto 

ou problema. 

Nas próximas seções serão apresentados os aspectos e os resultados da 

aplicação da terceira versão dessa pesquisa, com a participação de uma turma 

ingressante do curso técnico em logística. 

8.4 Aspectos Apontados para o Redesing da Proposta R-ver Mat 
 

Uma das características da metodologia do Design Experiment está no 

fato de que o desenvolvimento e a pesquisa ocorrem por meio de ciclos 

contínuos de design, implementação, análise e redesing (Cobb, 2001; Collins, 

1992). 

Os ciclos iterativos dessa pesquisa foram formados pelas versões 

aplicadas em cada momento, com a finalidade de analisar e confrontar os dados 

e resultados, possibilitando o redesing da proposta R-ver Mat. 

 Após a aplicação e análise dos dados da segunda versão, houve a 

necessidade de aprimoramentos no programa R-ver Mat. 

Esse redesing do programa R-ver Mat se deu pela opção de agrupar 

alguns tópicos do programa de recuperação paralela, por serem assuntos 

complementares e que, portanto, deveriam ser abordados em um único tópico. 

Sendo assim, ao invés dos oito tópicos, como foi estabelecido nas primeiras 

versões, o redesing do programa R-ver Mat passou a ser apresentado em seis 

tópicos para a terceira versão. A junção se deu entre os tópicos potenciação e 

radiciação, e dos tópicos regra de três simples e regra de três composta. Para 

tanto, o material escrito foi verificado e refeito para que pudesse contemplar os 

dois temas em um só material. Ficando assim a sequência dos seis tópicos 

propostos: 

1. Números Reais; 

2. Expressões Numéricas; 

3. Percentagem; 

4. Potenciação e Radiciação (Potenciação + Radiciação); 

5. Expressões Algébricas e 
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6. Regra de Três Simples e Composta (Regra de Três Simples + Regra 

de Três Composta). 

Sobretudo, esse redesign tem impacto ainda mais significativo nos 

números de atividades pratique e teste final.  Ou seja, a redução de dois tópicos 

acarreta na diminuição de quatro atividades, sendo uma pratique e uma teste 

final radiciação, uma pratique e um teste final regra de três composta. Tem-se 

ainda a redução do material escrito, que foi compilado, reescrito e agrupado em 

um único material para cada tópico proposto.  

Em relação aos vídeos, optamos por manter os dois vídeos dos tópicos 

que anexamos, ou seja, no tópico potenciação e radiciação, o aluno terá que 

assistir aos dois vídeos.  

Outro ponto de redesing do programa R-ver Mat, para a terceira versão, 

foi no tocante da trajetória do aluno no programa. Na primeira versão, a depender 

do resultado da avaliação diagnóstica, ou seja, caso o aluno apresentasse nota 

igual ou menor que 4,50, ele era convidado a participar do programa e percorrer 

a escalada de aprendizagem pelos oito tópicos propostos.  

Na segunda versão, apesar da realização da prova diagnóstica para as 

três turmas, a pedido das professoras, todos os alunos foram inscritos no 

programa R-ver Mat e tinham que realizar os oitos tópicos propostos, 

independente de seu desempenho na prova diagnóstica. 

Na terceira versão, com base no resultado da prova diagnóstica, pensou-

se em convidar o aluno a rever somente os tópicos em que ele apresentasse 

dificuldades, em virtude de seu resultado na prova diagnóstica. Entretanto, caso 

fosse de seu interesse, ele poderia percorrer toda a escalada de aprendizagem, 

sem nenhum prejuízo e/ou restrições.  

Outro ponto alterado na proposta R-ver Mat da segunda para a terceira  

versão foi a eliminação da avaliação diagnóstica final, uma vez que a própria 

Organização Didática do IFSP, Resolução nº 62/2018, preconiza que o professor 

pode utilizar meios para reavaliar o aluno na recuperação paralela, que não 

necessariamente seja a aplicação de prova. No entanto, é preciso ter meios para 

observar o seu progresso em comparação à situação anterior, como observado 

na Resolução nº 62/2018 no § 2º de seu artigo 41: 
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§ 2°. A Recuperação Paralela será oferecida a partir da 
identificação das dificuldades dos estudantes no decorrer 
do período letivo. 

É indispensável a garantia de novas medidas de avaliação 
que não se restringem, necessariamente, à aplicação de 
provas;  

Observado o progresso do estudante em comparação a 
situação anterior, os registros de nota deverão ser revistos 
(RESOLUÇÃO nº 62/2018, p.24). 

 

 Nesse caso, a própria trajetória do aluno no programa de recuperação 

paralela é uma medida de avaliação e permite, ainda, que o professor observe o 

seu progresso em relação à situação anterior, que o fez ser direcionado para o 

programa de recuperação paralela. 

Diante dessa constatação e em atendimento à legislação vigente fez-se a 

opção, a partir da terceira versão, de não submeter o aluno a uma avaliação 

diagnóstica final, tendo em vista, que a própria trajetória desse aluno no 

programa R-ver Mat é um instrumento para avaliar o seu progresso. 

A partir dessas alterações no redesign do programa R-ver Mat é que foi 

aplicado novamente e, tendo como foco as turmas dos cursos técnicos nas 

modalidades concomitante e subsequente, uma vez que não conseguimos 

alcançar um índice satisfatório de participação nas primeiras versões dessa 

pesquisa, com um baixo índice de participação dos alunos inscritos, pelas 

análises dos dados anteriores. 

Nas próximas seções serão apresentados os dados da participação dos 

alunos da turma do curso técnico em logística, nas modalidades concomitante e 

subsequente, na terceira versão dessa pesquisa. 

 
8.5 Terceira Versão – 2/2019 

 
 Nas análises dos dados das versões anteriores desta pesquisa notou-se 

que os alunos das turmas dos cursos técnicos profissionalizantes, nas 

modalidades concomitante e subsequente, iniciam o programa, mas a maioria 

não avança do primeiro tópico.  

 Diante desse cenário e tendo em vista que, a princípio, essas eram as 

turmas-alvo desta pesquisa, além da opção de redesing de mais uma versão, 

pensou-se na tentativa de atrair esses alunos que necessitam do programa de 

recuperação paralela, tendo em vista os resultados de suas avaliações 
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diagnósticas. E, assim, implementamos a terceira versão dessa pesquisa com 

uma turma do curso técnico em logística nas modalidades concomitante e 

subsequente. 

 

8.4.1 Avaliação Diagnóstica – Terceira Versão 
 Nessa terceira versão, a avaliação diagnóstica foi realizada para os 

alunos do curso técnico em logística, de forma presencial, no dia 06/08/2019, no 

horário das aulas da disciplina de matemática financeira, na qual seria proposto 

o programa de recuperação paralela. A aplicação foi autorizada previamente 

pelo professor e foi realizada pelos 30 alunos presentes no dia. 

 No Gráfico 35 observa-se o desempenho da turma na prova diagnóstica 

nessa terceira versão. 

Gráfico 35 - Desempenho na Avaliação Diagnóstica – Logística. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 

A média geral da turma foi de 4,50. Nota-se pelo Gráfico 35 que 17 alunos 

têm nota igual ou inferior a 4,50 e, se considerarmos o intervalo de notas abaixo 

de 6,00, são 19 alunos que estão nessa situação.  

 Após a correção da prova diagnóstica foi encaminhada uma planilha com 

o desempenho da turma para o professor da disciplina de matemática financeira, 

a qual seria atribuída nota para a participação dos alunos no programa de 

recuperação paralela. 
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Nessa versão, todos os alunos seriam convocados para cumprir sua 

escalada de aprendizagem, a depender do resultado de sua prova diagnóstica. 

O objetivo era fazer com que o aluno realizasse aqueles tópicos dos quais 

revelou ter dificuldades na prova diagnóstica. Essa alteração está em 

conformidade com o que preconiza os documentos institucionais e a legislação 

vigente, quando ressalta que, no tocante à recuperação paralela, o aluno só 

precisa ficar o tempo suficiente até demonstrar ter superado as dificuldades 

diagnosticadas. 

O aluno convocado a participar da Recuperação Paralela 
deverá participar das atividades de recuperação somente o 
tempo necessário à superação das dificuldades 
diagnosticadas (Nota Técnica IFSP, nº 001/2014, p.2). 

  

Sendo assim, à exceção do aluno com 100% de aproveitamento na prova 

diagnóstica, com nota 10,00, todos os demais, em algum grau, foram incluídos 

no programa de recuperação paralela R-ver Mat.  

 Os demais alunos, a depender do resultado, receberam um comunicado, 

por meio de seu email pessoal, informando-o de seu resultado e qual seria a sua 

trajetória no programa de recuperação paralela R-ver Mat.  

Na próxima seção serão apresentados os dados da participação, bem 

como a trajetória dos alunos do curso técnico em logística no programa de 

recuperação R-ver Mat na Plataforma Moodle em sua terceira versão. 

Na próxima seção será abordada a participação dos alunos do curso 

técnico de logística, na terceira versão dessa pesquisa, no programa de 

recuperação paralela. 

8.6.2 Participação dos Alunos no Programa R-ver Mat – Terceira 
Versão 

As mudanças ocorridas no redesign da proposta R-ver Mat para essa 

versão não acarretaram em mudanças na sequência de suas atividades, e sim 

na quantidade de tópicos. Com isso, os alunos terão que realizar as quatro 

etapas previstas, review texto, review vídeo, pratique e teste final, em cada um 

dos seis módulos propostos. 

 Com as mudanças ocorridas na trajetória dos alunos, uma vez que o 

aluno só realizará o tópico no qual não apresentou conhecimento na prova 
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diagnóstica, cada tópico, à exceção do tópico 1, números reais, teve uma 

quantidade diferente e parcial em relação ao total de alunos.  

No tópico números reais foi sugerida a participação de todos os alunos, 

como aponta o Gráfico 36. 
Gráfico 36 - Inscritos nos Tópico R-ver Mat - 2/2019. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
 A análise da participação dos alunos seguirá a trajetória proposta nos seis 

tópicos.  

Iniciamos a análise da participação pelo primeiro tópico, números reais, 

que tinha disponível apenas o seu material de apoio e o aluno precisava acessar 

o texto e vídeo e, assim que cumprida essas duas atividades, o sistema liberava 

a atividade pratique.  

Nota-se, pelos dados apresentados no Gráfico 37, que houve 68 acessos 

ao material de apoio escrito, realizados por 26 alunos e 37 acessos ao material 

de apoio audiovisual, realizados por 22 alunos. 
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Gráfico 37 - Trajetória dos Alunos - Tópico 1. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
Observa-se maior número de tentativas nas atividades pratique e teste 

final nesse primeiro tópico. Foram 51 tentativas, sendo que 16 alunos concluíram 

a atividade pratique. Entretanto, dois desses alunos não alcançaram a 

pontuação suficiente para serem habilitados para a próxima atividade teste final, 

como aponta o Gráfico 38. Com isso, 14 alunos foram habilitados para a 

realização do teste final no primeiro tópico.  
Gráfico 38 - Atividade Pratique Números Reais - 3ª Versão. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 
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Pode-se observar que dos 14 alunos habilitados para a atividade teste 

final do tópico números reais, 13 concluíram e, desses, dois não atingiram a 

pontuação suficiente para prosseguir para o próximo tópico, expressões 

numéricas, como aponta o Gráfico 38.  

A quantidade de tentativas na atividade teste final apresentada no Gráfico 

39 é um movimento não esperado para essa atividade, uma vez que o seu 

resultado é computado pela média das tentativas, sendo assim, pressupõe-se 

que o aluno esteja preparado para cumpri-la em uma única tentativa. Todavia, 

não há nenhum impedimento para que ele realize diversas tentativas, uma 

característica da fase de depuração do erro (Valente, 2005). 
Gráfico 39 – Desempenho Teste Final Números Reais – 3ª Versão. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 

 O segundo tópico, expressões numéricas, também aponta um número 

maior de tentativas em todas as etapas. O Gráfico 40 mostra que os onze alunos 

que foram habilitados ao concluir a atividade teste final no tópico 1 acessaram o 

material de apoio escrito, com 37 acessos, e o material audiovisual com 29 

acessos.  
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Gráfico 40 - Trajetória dos Alunos - Tópico 2. 
 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
A atividade pratique desse tópico foi realizada por nove alunos, após 26 

tentativas de resolução. No teste final foram 20 tentativas de resolução por oito 

participantes.  

Dos nove alunos que concluíram a atividade pratique, um não alcançou a 

pontuação suficiente, igual ou maior que 6,00, que o habilitava para a realização 

do teste final, o que explica a queda no número de alunos da atividade pratique 

para o teste final nesse tópico, como mostra o Gráfico 41.  
Gráfico 41 - Desempenho nas Atividades Pratique e Teste Final - Tópico 2. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 
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O tópico 2, expressões numéricas, foi concluído por oito alunos, no 

entanto, um aluno não atingiu a pontuação necessária para avançar para o 

próximo, como mostrado no Gráfico 41. 

  A partir do tópico percentagem houve uma alteração até a conclusão do 

programa, como mostra o Quadro 27. A alteração foi na participação no número 

de alunos da passagem do tópico expressões algébricas, com menos dois 

participantes para o último tópico, regra de três simples e composta. 
Quadro 27 - Trajetória nos Tópicos 3, 4, 5 e 6 - 3ª Versão. 

Atividades 

 
Percentagem 

T3 

 
Potenciação e 

Radiciação 

T4 

 
Expressões 

Algébricas 

T5 

R3 
Simples e 

Composta 

T6 

        

Leitura do Texto 20 7 16 6 10 6 7 6 

Assistir ao Vídeo 18 7 17 6 11 6 7 5 

Pratique 11 7 6 6 6 6 10 4 

Teste Final 10 7 10 6 6 6 4 4 

     
Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 

                     Acessos       Alunos que realizaram a atividade 
 

 A alteração no número de participantes na passagem do tópico 5 para o 

6, expressões algébricas, foi em virtude do desempenho de um aluno que não 

atingiu a pontuação necessária para prosseguir para o próximo tópico, regra de 

três simples e composta. E, o segundo, foi a desistência do aluno a partir desse 

tópico, pois alcançou 9,00, pontuação suficiente para prosseguir para o próximo 

tópico, como observa-se no Gráfico 42. 
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Gráfico 42 - Atividades Pratique e Teste Final Tópico Expressões Algébricas – 3ª Versão. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
 Por fim, quatro alunos da turma do técnico em logística concluíram o 

programa de recuperação paralela proposto nessa terceira versão. A trajetória 

desses alunos é apresentada no Gráfico 43. 
Gráfico 43 - Trajetória dos Alunos - 3ª Versão. 

 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
Observa-se, no Quadro 28, que dos quatro alunos que concluíram o 

programa, os alunos A1 e A2 não precisavam realizar os seis tópicos, mesmo 

assim fizeram toda a trajetória com os seis tópicos propostos. Os outros dois 

alunos, A3 e A4, receberam a indicação de realizar todos os seis tópicos e assim 

o fizeram. 
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Quadro 28 - Trajetória dos Alunos Concluintes. 

 
Aluno 

 
Tópicos Propostos 

Nota da 
Prova 

Diagnóstica 
A1 Números Reais, Percentagem 7,50 
A2 Números Reais, Percentagem e Regra de Três 

Simples e Composta 
7,0 

A3 Todos os tópicos 2,00 
A4 Todos os tópicos 4,50 

Média recalculada  5,25 
Fonte: elaborado pela autora. 

 
Nessa terceira versão não foi aplicada a avaliação diagnóstica final, por 

entender que a própria trajetória do aluno no programa de recuperação paralela 

é uma medida de avaliação e permite, ainda, que o professor observe o seu 

progresso.  

O resumo do desempenho dos alunos concluintes da turma de logística I 

nessa terceira versão, pode ser visto no Quadro 29. 
Quadro 29 - Participação da Turma de Logística I - 3ª Versão. 

Atividades 

 
Média AVD 

Inicial  

Geral 

 
Média AVD 

Inicial 

recalculada/ 
concluintes 

 
Percentual de 

Aproveitamento nas 

atividades no R-ver 
Mat 

 
Índice de 

Participação da 

Turma no R-ver 
Mat 

 

Logística I 
 

4,50 

 

5,25 

 

81,5% 

 

17% 

     
Fonte: Plataforma Moodle IFSP Campus Jacareí – elaborado pela autora. 

 

O percentual de aproveitamento foi calculado pelo número de atividades 

pontuadas, ou seja, havia uma atividade pratique e uma teste final em cada um 

dos 6 tópicos, como pontuação máxima em cada um de 10,00 pontos, 

totalizando 120,00 pontos. 

Como não havia uma uniformidade no número de alunos inscritos em 

cada tópico, o percentual de participação foi calculado pela média do total de 

inscritos em cada um dos seis tópicos, dividida pelo total de alunos participantes 

(24/4), aproximadamente 17% de participação dessa turma na terceira versão. 

Por fim, o Gráfico 44 resume a participação dos alunos dos cursos 

técnicos nas modalidades integrado, concomitante e subsequente, nas três 

versões da proposta de recuperação paralela de conteúdos de matemática já 
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cursados em séries anteriores e que são necessários para o entendimento dos 

novos conhecimentos nas disciplinas que deles necessitam. 

 
Gráfico 44 - Participação dos Alunos nas Três Versões. 

 
  

Nota-se, no Gráfico 44, a participação dos alunos nas três versões em 

termos numéricos e percentuais. Com isso, observa-se que, na primeira versão, 

quando a participação se deu de forma voluntária e sem a participação do 

programa de recuperação proposto computada na nota da avaliação das 

disciplinas dos cursos participantes, o percentual geral de participação foi de 

13%. Mas se olharmos a participação das turmas separadamente, a participação 

da turma do técnico integrado em informática é perto de 19% e a turma do 

técnico em administração de 4%. 

Na segunda versão foram incluídos todos os alunos, independentemente 

de seu resultado na avaliação diagnóstica inicial, e a participação no programa 

de recuperação paralela foi computada na nota da avaliação das disciplinas dos 

cursos participantes, assim, o percentual geral foi de 66% de participação. 

No entanto, se observamos as turmas separadamente na turma do 

integrado em administração III, o percentual foi de 85%. A turma do integrado 

em informática, a mesma da primeira versão, obteve um percentual de 

participação de 93%, bem diferente dos 19%, quando a participação não teve 

nota na disciplina do curso regular. Já o curso técnico em administração I teve 

um percentual de participação de 6%, indicando uma participação muito próxima 
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do obtido pela primeira turma do técnico em administração das modalidades 

concomitante e subsequente. 

Na terceira e última versão aplicada, a trajetória do aluno foi estabelecida 

em virtude de seu desempenho na prova diagnóstica, mas só havia a 

necessidade de fazer os tópicos nos quais o aluno não apresentasse os 

conhecimentos prévios esperados e, assim, os 30 alunos inscritos seguiram 

trajetórias diferentes. Para o cálculo do percentual foi calculada a média dos 

inscritos em cada tópico e, com isso, foi estabelecido um número médio de 

participantes de 24 alunos, dos quais quatro concluíram o programa nessa 

terceira versão, com um percentual de cerca de 17%.  

Essa também é uma turma das modalidades concomitante e 

subsequente, como as duas outras que participaram nas versões anteriores. 

Nota-se que em termos numéricos essas turmas do concomitante e subsequente 

foram dobrando no número de alunos, sendo que um aluno concluiu na primeira 

versão, dois alunos concluíram na segunda versão e quatro alunos concluíram 

na terceira versão. No entanto, esses números estão bem abaixo do número de 

alunos que realmente foram convocados a participar do programa de 

recuperação paralela de forma online e personalizada. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

A dificuldade no aprendizado de matemática não é algo novo e, ano a 

ano, essa temática vem sendo discutida nos meios acadêmicos e órgãos 

gestores da educação. Os dados divulgados pelo Ministério da Educação, em 

2018, do SAEB - Sistema de Avaliação da Educação Básica, apontou que 

71,67% dos alunos têm nível insuficiente de aprendizado. Em uma escala de 0 

a 9 que o MEC classifica os níveis de proficiência, o ensino médio foi classificado 

no nível 2, considerado como insuficiente. Isso significa, do ponto de vista 

pedagógico, que a maioria dos alunos não é capaz de resolver problemas com 

operações fundamentais com números naturais, de reconhecer o gráfico de uma 

função a partir de valores fornecidos em um texto, de resolver problemas 

utilizando proporcionalidade ou problemas de contagem com uso do princípio 

multiplicativo. 

Essa realidade também se faz presente no IFSP, principalmente nos 

cursos técnicos de nível médio nos quais os alunos ingressam com pouco ou 

nenhum conhecimento prévio de conceitos básicos de matemática, o que afeta 

o desempenho desses alunos nas disciplinas do curso que necessitam desses 

conhecimentos previamente, embora haja mecanismos institucionais voltados 

para tentar solucionar essa questão, como é o caso da recuperação paralela. 

 A oferta do mecanismo de recuperação paralela é prevista na Lei 

9.394/96 – Lei de Diretrizes e Base da Educação Nacional, a LDB, normatizada 

pelo Parecer CNE/CEB nº 12/97, e regulada pelos instrumentos internos do 

IFSP.  

A proposta desta pesquisa consiste em uma tentativa de mudança no 

entendimento de quando e como ofertar a recuperação paralela. No IFSP, por 

convenção, ela é desenvolvida logo após conhecida a primeira nota do aluno, 

mas, no entendimento dessa pesquisa, é importante que ocorra assim que 

detectada sua necessidade para que esse instrumento cumpra o objetivo de 

assegurar, efetivamente, aos alunos, condições à superação das dificuldades 

encontradas em seu percurso escolar. 

Assim, na compreensão dessa pesquisa é necessário a identificação no 

ingresso ou antes de iniciar a disciplina, por meio de prova diagnóstica, dos 
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conhecimentos prévios dos alunos, essenciais para as disciplinas do curso que 

os necessitam previamente.  

Segundo Ausubel (1968), para que o aluno consiga aprender determinada 

temática é necessário que ele faça conexão da informação nova com os 

conceitos relevantes já existentes na sua estrutura cognitiva. Segundo o autor, 

estrutura cognitiva significa uma estrutura hierárquica de conceitos que são 

representações de experiências sensoriais do indivíduo. 

Por outro lado, a recuperação paralela, segundo o Parecer CNE/CEB nº 

12/97, não pode ser confundida ou entendida como “ao mesmo tempo” e, 

portanto, não pode ser desenvolvida inserida na carga horária da disciplina, 

devendo ser ofertada em horário não coincidente com as aulas regulares e que 

a mesma não faça parte da carga horária do curso regular, em horário que não 

contemple os alunos que dela necessitam. Esse é um dos aspectos que 

apresenta a maior complexidade e gera a mais dificuldade em sua operação nas 

instituições de ensino.  

A tentativa de solução proposta, nessa pesquisa, foi a sugestão de 

utilização de tecnologias digitais, integrada ao ensino de matemática nas 

disciplinas dos cursos técnicos do IFSP para ofertar a recuperação paralela, ou 

seja, um programa de recuperação paralela denominado R-ver Mat, de forma 

online e personalizada, com base na modalidade de ensino híbrido, no seu 

modelo Flex. 

O ensino híbrido envolve estratégias pedagógicas voltadas a promover o 

desenvolvimento dos estudantes de maneira individualizada, respeitando as 

limitações e as possibilidades de cada indivíduo. Ele leva em consideração que 

os alunos aprendem de forma e em ritmo diferentes, uma vez que também são 

diversos os seus conhecimentos prévios, competências e interesses. O modelo 

Flex utilizado nessa pesquisa permite que os alunos cumpram as atividades do 

programa de recuperação proposto, personalizadas pelo professor, em seu 

próprio ritmo (HORN; STAKER, 2015). 

Nessa pesquisa, a modalidade de ensino híbrido utilizado pode ser 

classificada como disruptiva, ou seja, provoca uma ruptura em relação às salas 

de aulas tradicionais e é indicada para resolver questões de não consumo, como 

é o caso da oferta de recuperação paralela, quando as instituições de ensino têm 

dificuldades em fornecer uma experiência de aprendizagem. Ou, no caso da 
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recuperação paralela, ofertá-la em horário que consiga atender a todos os alunos 

que dela necessita. São exemplos de problemas de não consumo a necessidade 

de recuperação paralela, dependências, compensação de faltas, dentre outras 

(HORN; STAKER, 2015). 

O uso de tecnologia na educação muda o papel do professor e da relação 

de poder entre o professor e alunos e, nessa nova configuração, o ensino passa 

a ser centrado no aluno, que terá maior autonomia e o professor passa a ser um 

orquestrador. (LAVICZA, et al. 2018). 

Pressupostos do Ciclo de Ações e da Espiral de Aprendizagem foram 

aportes para a análise e a compreensão do processo de aprendizagem com o 

uso da tecnologia na concepção do programa R-ver Mat e na customização do 

ambiente de aprendizagem na plataforma Moodle. 

No tocante à metodologia de análise da pesquisa, usou-se os 

pressupostos do Design Experiments (BROWN, 1992; COLLINS, 1990; COBB 

et al., 2002) que permite desenvolver, testar e validar, de forma iterativa, na 

intenção de aprimorar e validar o programa de recuperação paralela proposto. A 

possibilidade de refinamento da pesquisa é uma das características da 

metodologia do Design Experiments. 

Para nortear a pesquisa, procurou-se responder às seguintes questões:  

Com a utilização da modalidade de Ensino Híbrido, no seu modelo Flex, é 

possível ofertar um programa de recuperação paralela de conteúdos de 

matemática online para os alunos dos cursos técnicos profissionalizantes de 

nível médio? 

A modalidade de ensino híbrido utilizada no desenvolvimento do programa 

de recuperação R-ver Mat e norteada pelas teorias da aprendizagem significativa 

e o ciclo de ações e espiral de aprendizagem podem contribuir para o 

aprendizado dos alunos nos tópicos propostos? 

 Com isso, a proposta R-ver Mat foi concebida com o objetivo de 

oportunizar o mecanismo de recuperação paralela de conteúdos prévios de 

matemática, tão logo detectada as dificuldades desses conteúdos pelos alunos 

dos cursos técnicos de nível médio do IFSP. 

 O design do programa de recuperação paralela, R-ver Mat, foi 

desenvolvido de modo a promover uma escalada de aprendizagem dos tópicos 

propostos. O programa foi estruturado, a princípio, em oito tópicos, definidos 
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após a análise das necessidades desses conteúdos por meio dos projetos 

pedagógicos dos cursos técnicos em questão. 

Os tópicos foram estruturados de forma a estimularem o aluno em seu 

processo de (re)construção dos conhecimentos prévios, de forma a dar suporte 

para a aprendizagem de novos conhecimentos. 

Os conteúdos propostos em cada tópico do programa R-ver Mat foram 

estruturados de modo que o aluno alcançasse o objetivo proposto e, no caso das 

atividades, havia uma pontuação mínima necessária de 6,00 pontos, para que o 

aluno caminhasse para a próxima atividade ou tópico a depender de sua posição 

na trajetória do programa. 

Foram aplicadas três versões iteradas do R-ver Mat nessa pesquisa para 

as turmas dos cursos técnicos nas modalidades integrado, concomitante e 

subsequente do IFSP no campus Jacareí.  

A primeira versão foi aplicada no primeiro semestre de 2018 para duas 

turmas ingressantes, do curso técnico de administração, nas modalidades 

concomitante e subsequente, com 25 alunos participantes e do curso técnico em 

informática, na modalidade integrado ao ensino médio, com 21 alunos 

participantes.  

A segunda versão do programa foi aplicada no segundo semestre de 2018 

para três turmas dos cursos técnicos: em informática I, em administração III e 

administração I, sendo as duas primeiras integradas ao ensino médio e a terceira 

nas modalidades concomitante e subsequente.  

A terceira versão do programa foi aplicada no segundo semestre do ano 

de 2019 para uma turma do curso técnico em logística. 

Para a coleta de dados foram utilizados os produzidos por meio de um 

questionário sobre o perfil dos alunos das turmas participantes da pesquisa, 

juntamente com a aplicação de uma prova diagnóstica, com o objetivo de 

verificar os conhecimentos prévios dos alunos em relação a matemática.  

As questões propostas serviram como ferramentas na verificação da 

existência dos subsunçores desejados na estrutura cognitiva dos alunos, tais 

como: Números Reais, Expressões Numéricas, Percentagem, Potenciação, 

Radiciação, Expressões Algébricas e Regra de Três Simples e Composta.  

A análise da trajetória dos alunos, à qual denominamos de rastros digitais 

(Valente, 2005), no programa de recuperação paralela proposto na plataforma 
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Moolde, permitiu verificar como se deu o processo pelo qual o aluno construiu 

sua trajetória e quais foram as estratégias envolvidas nas resoluções das 

atividades.  

As análises tiveram como foco a evolução dos participantes nas 

atividades pratique e teste final propostas em cada um de seus oito tópicos, 

oferecendo indícios de evolução dos estudantes após a sua participação no 

programa R-ver Mat. 

As trajetórias dos participantes nas três versões evidenciam que é 

possível que a oferta do programa de recuperação paralela seja oferecida online. 

Entretanto, os resultados das provas diagnósticas revelam a necessidade de que 

esse mecanismo deva ocorrer no ingresso do aluno ou no início da disciplina que 

necessita de conhecimentos prévios. 

O relato de uma das professoras das turmas que participaram na segunda 

versão corrobora para tais indícios: 

Em geral, durante as aulas, quando os conceitos abordados 
no R-Ver Mat apareciam, os alunos relembravam que aquilo 
eles tinham aprofundado no ambiente de revisão de 
matemática. Os alunos evoluíram em seu aprendizado, 
melhoraram seus resultados, após a realização do teste 
final proposto uma vez finalizado o tópico, bem como no 
teste final. Observaram que a resposta correta somente é 
aceita, escrita da forma correta. Isso melhorou a 
performance deles na realização das tarefas, provas e 
atividades que foram propostas ao longo das disciplinas de 
Matemática. 

 

A professora também se mostra favorável à implantação do programa no 

IFSP. 
Sugiro que esta plataforma possa ser instituída para o aluno 
prosseguir em todos os cursos oferecidos no Campus 
Jacareí, de forma a facilitar o trabalho dos professores de 
Matemática, pois recebemos alunos com muita defasagem 
no conhecimento básico das disciplinas que envolvem o 
conceito matemático. Isso, com certeza, auxiliaria a todos, 
tanto alunos quanto professores, e possibilitaria que o 
tempo destinado a revisar conceitos básicos fosse utilizado 
para aqueles tópicos que devem ser abordados na 
disciplina, de forma a não comprometer o conteúdo 
programático da mesma.   
 

Esta pesquisa foi permitida no IFSP, campus Jacareí, em virtude de sua 

especificidade e aos instrumentos legais internos que regulam e normatizam a 

aplicação do uso do mecanismo da recuperação paralela. Há, inclusive, uma 

atribuição de hora para professores atuarem na recuperação paralela. Por outro 
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lado, a obrigatoriedade de recuperação paralela consta da Lei de Diretrizes e 

Base da Educação Nacional. Com isso, o modelo aqui proposto pode ser 

adaptado para outras instituições de ensino, por meio de uma plataforma 

colaborativa entre os professores. 

Consideramos relevante para futuras pesquisas investigar a possibilidade 

de adaptações no design do programa de recuperação paralela, proposto nessa 

pesquisa, para outros conteúdos e em outras instituições de ensino, 

considerando as ementas das respectivas disciplinas e de modo que o aluno 

possa ser incentivado a participar do programa apenas no tópico em que tenha 

dificuldades em seu conhecimento prévio, caminhando por uma espiral de 

aprendizagem. 
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APÊNDICE A – MATERIAL PRODUZIDO PARA O PROGRAMA R-VER MAT 
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APÊNDICE B – PROVA DIAGNÓSTICA 
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QUESTÃO Descritores Habilidades Resposta 
1 Identificar a localização 

de números inteiros na 
reta numérica. 

A habilidade de o aluno 
localizar números 
positivos, negativos e o 
zero na reta 
representativa dos 
números inteiros. Para 
isso, o aluno deve dominar 
a comparação entre 
inteiros, ou seja, colocá-
los em ordem crescente 
ou decrescente.  

 

D 

2 Identificar a localização 
de números racionais 
na reta numérica 

A habilidade de o aluno 
localizar números 
racionais na reta 
representativa do 
conjunto Q, reconhecendo 
que entre dois números 
racionais existem infinitos 
outros racionais.  

 

B 

3 Resolver problema 
com números naturais, 
envolvendo diferentes 
significados das 
operações (adição, 
subtração, 
multiplicação, divisão, 
potenciação) 

A habilidade de o aluno 
resolver problemas 
utilizando-se das cinco 
operações com números 
naturais.  

 

C 

4 Reconhecer diferentes 
representações de um 
número racional. 

A habilidade de o aluno 
identificar números 
racionais nas suas diversas 
representações: 
fracionária, decimal ou 
percentual.  

 

D 

5 Reconhecer as 
representações 
decimais dos números 
racionais como uma 
extensão do sistema de 
numeração decimal, 
identificando a 

A habilidade de o aluno 
decompor um número 
decimal reconhecendo 
suas ordens pelo princípio 
do sistema de numeração 
decimal 

A 
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QUESTÃO Descritores Habilidades Resposta 
existência de “ordens” 
como décimos, 
centésimos e 
milésimos 

6 Expressões aritméticas 
com várias operações e 
sinais de associação 

Resolver e elaborar 
expressões aritméticas 
envolvendo várias 
operações (respeitando a 
ordem das operações) e 
sinais de associação 
(parênteses, colchetes e 
chaves) 

A 

7 Resolver problema 
com números racionais 
envolvendo as 
operações (adição, 
subtração, 
multiplicação, divisão, 
potenciação) 

A habilidade de o aluno 
resolver problemas 
utilizando-se das cinco 
operações com números 
racionais.  

 

D 

8 Resolver problema que 
envolva percentagem 

A habilidade de o aluno 
resolver problemas 
contextualizados 
(descontos ou reajustes 
em compras, taxas, 
percentagem de uma 
amostra em uma 
população etc.) que 
envolvam porcentagens.  

 

D 

9 Problemas envolvendo 
números racionais 

Resolver e elaborar 
problemas com números 
racionais nas formas 
fracionária ou decimal, 
envolvendo diferentes 
significados das operações 

D 

10 Resolver problema que 
envolva percentagem 

A habilidade de o aluno 
resolver problemas 
contextualizados 
(descontos ou reajustes 
em compras, taxas, 
percentagem de uma 
amostra em uma 
população etc.) que 
envolvam percentagens.  

B 
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QUESTÃO Descritores Habilidades Resposta 
 

11 Resolver problema que 
envolva variação 
proporcional, direta ou 
inversa, entre 
grandezas 

A habilidade de o aluno 
resolver problemas com 
grandezas direta ou 
inversamente 
proporcionais. Em geral, 
são usadas regras de três 
simples na resolução dos 
problemas. 

A 

12 Resolver expressões 
com radicais não 
exatos, resolvendo os 
radicais com 
aproximações, como 
no caso dos números 
irracionais. 

Resolver expressões com 
radicais não exatos, 
resolvendo os radicais 
com aproximações, como 
no caso dos números 
irracionais. 

A 

13 Efetuar cálculos 
simples com valores 
aproximados de 
radicais 

Resolver expressões com 
radicais não exatos, 
resolvendo os radicais 
com aproximações, como 
no caso dos números 
irracionais. 

C 

14 Calcular o valor 
numérico de uma 
expressão algébrica 

Calcular o valor numérico 
de uma expressão 
algébrica envolvendo 
adição, subtração, 
multiplicação e/ou 
potenciação entre 
números inteiros. 

D 

Fonte: (BRASIL, 2011). 
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APÊNDICE C – QUESTIONÁRIO PERFIL DO ALUNO 

 
 
 
 
 
 

 

 

QUESTIONÁRIO - PERFIL DO ALUNO 
 

Curso Técnico em Logística 
1º Módulo – 2/2019 

NOME: PRONTUÁRIO: 

DATA DE NASCIMENTO:                                                  IDADE:                                                          

EMAIL: TEL.: 

TRABALHA? (    ) SIM – Cargo: Horário Trabalho: Integral (   ) 

                       (    ) NÃO Meio Período: Manhã (   )  Tarde (   )     

ESCOLARIDADE: Marque todas que se aplicam  
(    ) Ensino Médio Completo - curso/ano:  
(    ) Ensino Médio Incompleto - curso/ano:  
(    ) Superior Completo - curso/ano:  
(    ) Superior Incompleto - curso/ano:  
(    ) Outros: 

 
 

SUA TRAJETÓRIA ESCOLAR FOI? Marque todas que se aplicam 
(    ) Somente em Escolas Públicas  
(    ) Somente em Escolas Particulares  
(    ) Parte em Escolas Públicas - períodos:  
(    ) Parte em Escolas Particulares - períodos:  
(    ) Outros:  
QUANDO INGRESSOU NO IFSP? SEMESTRE: ANO: 

ONDE VOCE ACESSA A INTERNET: Marque todas que se aplicam 
No(s) Computador(es) da Escola Manhã (   )  Tarde (   )  Noite(    ) 
No(s) Computador(es) do Trabalho Manhã (   )  Tarde (   )  Noite(    ) 

No(s) Computador(es) de casa Manhã (   )  Tarde (   )  Noite(    ) 

No Celular usando a internet da Escola Manhã (   )  Tarde (   )  Noite(    ) 

No Celular usando a internet do Trabalho Manhã (   )  Tarde (   )  Noite(    ) 

No Celular, usando a minha internet Manhã (   )  Tarde (   )  Noite(    ) 

Outros: especificar Manhã (   )  Tarde (   )  Noite(    ) 
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APÊNDICE D – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

                   Pontifícia Universidade Católica de São Paulo  
 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 

O Sr(a) está sendo convidado(a) como voluntário(a) a participar da pesquisa:  
R-VER MAT: UMA PROPOSTA PARA RECUPERAÇÃO PARALELA DE 

CONTEÚDOS DE MATEMÁTICA NO ENSINO MÉDIO 
 

A presente pesquisa visa apresentar uma alternativa para viabilizar a oferta desses 

conteúdos, para os alunos do IFSP, matriculados nos cursos  profissionalizantes de nível 

médio, de forma extracurricular utilizando os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), 

nesse caso específico utilizaremos a plataforma Moodle, para que esses alunos possam 

superar essas defasagens de conteúdos matemáticos, de maneira personalizada e em 

outros ambientes de aprendizagem que não somente a sala de aula.  

O procedimento de coleta de material será através dos dados de frequência, 

avaliações e questionário gerados na plataforma Moodle. 
 Você será esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Você 

é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participação 

a qualquer momento. A sua participação é voluntária e a recusa em participar não irá 

acarretar qualquer penalidade ou perda de benefícios no IFSP. 

O pesquisador irá tratar a sua identidade com padrões profissionais de sigilo. Você 

não será identificado(a) em nenhuma publicação que possa resultar deste estudo.  

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cópia deste termo 
de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as 

minhas dúvidas.  

Não haverá despesas pessoais para o participante em qualquer fase do estudo. 

 

Jacareí, _____, de _________________ de 2019. 

 
SUJEITO(A) DA PESQUISA 

RESPONSÁVEL LEGAL (Em caso do sujeito da pesquisa ser menor de idade)  

Profa.Dra. CELINA APARECIDA ALMEIDA PEREIRA ABAR   
Orientadora 

E-mail: abarcaap@gmail.com 
Rua Marquês de Paranaguá, nº111 –São Paulo – SP 

Tel.: (11) 3124.7210 / Fax.: (11) 3124.7200 

 ELIANA CALIXTO SANTOS – ALUNO PESQUISADOR 
DOUTORANDA EM EDUCAÇÃO MATEMÁTICA 

E-mail: elianacalixto@ifsp.edu.br 
Rua Antônio Fogaça de Almeida, 200 - Jacareí – SP 

Tel.: (12) 2128-5200 
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APÊNDICE E – R-VER MAT NO MOODLE 
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APÊNDICE F – ATIVIDADES PRATIQUE E TESTE FINAL R-VER MAT 

 
 
  

 

 

Pratique – Números Reais 

Questão 1 
Transforme a fração em números decimais: 
4/5 = 
Resposta: 
Questão 2 
Transforme a fração em números decimais: 
9/100 = 
Resposta: 
Questão 3 
Transforme a fração em números decimais: 
65/1000 =  
Resposta: 
Questão 4 
Transforme número decimal em fração: 
4,59222... = 
Resposta: 
Questão 5 
Transforme número decimal em fração: 
0,006 =  
Resposta: 
Questão 6 
Transforme número decimal em fração: 
7,3 = 
Resposta: 
Questão 7 
Transforme número decimal em fração: 
0,674 = 
Resposta: 
Questão 8 
Marque verdadeira ou falsa na afirmação abaixo: 
Todo número natural é inteiro? 
Verdadeiro 
Falso 
Questão 9 
Marque verdadeiro ou falso para a afirmação abaixo: 
O conjunto dos números naturais é formado por números inteiros 
positivos. Portanto, podemos afirmar que ele é igual ao conjunto dos 
números inteiros. 
Verdadeiro 
Falso 
Questão 10 
Marque verdadeiro ou falso para a afirmação abaixo: 
Todo número racional pode ser escrito como uma fração. Para escrever 
um número inteiro na forma de fração, basta colocar o próprio número 
como numerador e 1 como denominador. 
Verdadeiro 
Falso  
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Teste Final – Números Reais 

Questão 1 
Transforme fração em número decimal: 
4/5 = 
Resposta 
Questão 2 
Transforme fração em número decimal: 
1/20 = 
Resposta 
Questão 3 
Transforme fração em número decimal: 
8/3 = 
Resposta 
Questão 4 
Transforme fração em número decimal: 
1/3 =  
Resposta 
Questão 5 
Transforme fração em número decimal: 
23/44 = 
Resposta 
Questão 6 
Escrever de forma fracionária o seguinte número decimal: 
0,75 =  
Resposta 
Questão 7 
Escrever de forma fracionária o seguinte número decimal: 
0,017 = 
Resposta 
Questão 8 
Escrever de forma fracionária o seguinte número decimal: 
14,001 = 
Resposta 
Questão 9 
Escrever de forma fracionária o seguinte número decimal: 
8,436 = 
Resposta 
Questão 10 
Escrever de forma fracionária o seguinte número decimal: 
0,421 = 
Resposta 
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Pratique – Expressões Numéricas 
Questão 1 
Calcular o valor da expressão numérica, apresentando a resposta na 
forma de fração: 
4/5 (3+0,4) - 3,21 = 
Resposta: 
Questão 2 
Calcule o valor numérico das expressões abaixo: 
[– 18 + (– 6 + 10 – 6) – 2] + [12 – 7 +(– 8 + 8)] = 
Resposta: 
Questão 3  
Calcule o valor numérico das expressões abaixo: 
17 – {14 – 21 + [– 12 – (7 – 10 – 1) – 4]} + 10 = 
Resposta: 
Questão 4  
Calcule o valor numérico das expressões abaixo: 
– 3 + 5{– 3 + 5[– 3 + 5(– 3 + 5)]} = 
Resposta: 
Questão 5  
Calcule o valor numérico das expressões abaixo: 
3{– 1. 2 [5 – 3(– 1)]+10} + [5 ⋅ 5 – 6(1 – 4)] = 
Resposta: 
Questão 6 
Calcule o valor numérico das expressões abaixo: 
[(− 8)(− 27)−12(− 7)+ 3⋅16]: (1− 7) = 
Resposta: 
Questão 7  
Calcule o valor numérico das expressões abaixo: 
 148 − [53 − 22 (− 2)3 + 3(25 − 43)] = 
Resposta: 
Questão 8 
Calcule o valor numérico das expressões abaixo: 
[(− 2)7 − (− 2)6 + (− 2)5 − (− 2)4] / [(− 2)3 − (− 2)2 + (− 2)1 − (− 
2)0 ] = 
Resposta: 
Questão 9 
Calcule o valor numérico das expressões abaixo, apresentando a 
resposta na forma de fração: 
2/5 + (-7/2)(-4/15) =  
Resposta: 
Questão 10 
Calcule o valor numérico das expressões abaixo, apresentando a 
resposta na forma de fração: 
[1/2(-3/2)2–(-1/2)3]-2 
Resposta: 
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Teste Final – Expressões Numéricas 
Questão 1 
Analisando as expressões: 
I. [(+2)(– 3/4):(–2/3)] 
II. (+2–3+1):(–2+2) 
III. (+4–9):(–5+3) 
IV. (2–3+1):(–7) 
podemos afirmar que zero é o valor de: 
a) somente I, II e IV 
b) somente I e III 
c) somente IV 
d) somente II e IV 
e) somente II 
Resposta: 
 
Questão 2  
Analise a solução da expressão algébrica abaixo e assinale a 
alternativa correta: 
{(10·10 + 4·11):12 – [(20 + 19·10):39 + 15]} + 50 = 
{(100 + 44):12 – [(39·10):39 + 15]} + 50 = 
{144:12 – [390:39 + 15]} + 50 = 
{12 – [10 + 15]} + 50 = 
{12 – 25} + 50 = 
– 13 + 50 = 
37 
a) A resolução está correta, nenhum erro foi cometido. 
b) A resolução está correta, mas por coincidência, pois alguns 
erros foram cometidos. 
c) A resolução está incorreta, o verdadeiro resultado é 50. 
d) A resolução está incorreta, pois foi feita uma soma em vez de 
dar prioridade a uma multiplicação. 
e) A resolução está incorreta, pois as multiplicações devem ser 
feitas sempre depois das divisões. 
Resposta: 
Questão 3 
Calcule o valor numérico da expressão: 
 {[(8 · 4 + 3) ÷ 7 + (3 + 15 ÷ 5) · 3] · 2 – (19 – 7) ÷ 6} · 2 + 
12 
Resposta: 
Questão 4 
Calcule a expressão:(usar apenas números na resposta, não 
usar ponto nem vírgula) 
[(64 – 16·4) + (48·10 – 180)]x5 
Resposta: 
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Pratique - Percentagem 
Questão 1 
Quanto é 32% de R$25.000,00? 
a) R$5.500,00. 
b) R$7.500,00. 
c) R$8.000,00. 
d) R$10.000,00. 
Resposta: 
Questão 2 
15000 candidatos inscreveram-se no vestibular do IFSP e foram 
aprovados 9600. Qual a porcentagem de reprovação? 
a) 24. 
b) 30. 
c) 32. 
d) 36. 
e) Nenhuma. 
Resposta: 
Questão 3 
Num grupo de 400 pessoas, 70% são do sexo masculino. Se nesse 
grupo 10% dos homens são casados e 20% das mulheres são 
casadas. Então, o número de pessoas casadas é: 
a) 50. 
b) 46. 
c) 52. 
d) 48. 
e) 54. 
Resposta: 
Questão 4 
Escreva de forma percentual: 
8/25 =  
Resposta: 
Questão 5 
Escreva de forma percentual: 
0,29 
Resposta: 
Questão 6 
Escreva de forma percentual: 
70 em 7000 
Resposta: 
Questão 7 
Em uma prova com 20 questões, Carolina acertou 85% delas. 
Quantas questões ela acertou? 
Resposta: 
Questões 8 
Em uma prova com 25 questões, Ronaldo acertou 20. Quanto por 
cento de acertos ele teve? 
Resposta: 



 
 

285 

 
 
 

 

 

Teste Final – Percentagem 
 

Questão 1 
João recebeu um aumento de 10% e com isso seu salário chegou 
a R$1.320,00. O salário de João antes do aumento era igual a? 
a) R$ 1.188,00 
b) R$ 1.200,00 
c) R$ 1.220,00 
d) R$ 1.310,00 
e) R$ 1.452,00 
Resposta: 
Questão 2 
Que número deve ser somado ao numerador e ao denominador 
da fração 2/3 para que ela tenha um aumento de 25%? 
a) 3 
b) 1/3 
c) 3/4 
d) 1 
e) 1/2 
Resposta: 
Questão 3 
30% de 30% são: 
a) 3000% 
b) 300% 
c) 900% 
d) 9% 
e) 0,3% 
Resposta: 
Questão 4 
No final do primeiro semestre deste ano, 40 acadêmicos 
participaram de uma pesquisa que objetivou analisar a frequência 
com que estes utilizaram o atendimento extraclasse do professor 
e/ou do monitor de uma determinada disciplina. Obteve-se o 
seguinte resultado: 20% dos acadêmicos procuraram 
atendimento tanto do professor quanto do monitor; 30% dos 
acadêmicos procuraram somente o atendimento do monitor; 15% 
dos acadêmicos não opinaram e 4 acadêmicos não procuraram 
atendimento do professor nem do monitor. Então o número de 
acadêmicos que procurou o atendimento somente do professor é 
igual a: 
a) 24 
b) 18 
c) 8 
d) 10 
e) 20 
Resposta: 
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Pratique Potenciação e Radiciação 
 
Questão 1 
Calcule a expressão: 
102.103 

Resposta: 
Questão 2 
Calcule o valor da expressão: 
(1/2)-3 
Resposta: 
Questão 3 
Calcule o valor da expressão: 
((-1)3) 
Resposta: 
Questão 4 
Num pacote de balas existem 2³ balas. Os pacotes são embalados 
em caixas e em cada caixa cabem 2² pacotes. Quantas balas 
existem em 2² caixas? 
Resposta: 
Questão 5 
Das três sentenças abaixo: 
I. 2x + 3 = 2x . 23 
II. (25)x = 52x 
III. 2x + 3x = 5x 
Escolha uma: 
a.  somente a II é falsa. 
b.  somente a III é falsa. 
c.  somente a I é verdadeira. 
d.  somente a II é verdadeira. 
 
Resposta: 
Questão 6  
Segundo as propriedades de potências, julgue a afirmação como 
verdadeira 
ou falsa: 
173 . 172 = 176, pois am . an = am . n 
Escolha uma opção: 
Verdadeiro 
Falso 
Resposta: 
Questão 7 
Calcule a expressão: 

 
Resposta: 
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Teste Final – Potenciação e Radiciação 
 

Questão 1 
Calcule a potência: 
Base 6 e expoente 3 
Resposta: 
Questão 2  
Qual é o número que deve ser a base de uma potenciação de 
expoente 2 e potência 900? 
Resposta:  
Questão 3 
O resultado de uma potenciação é 64. Aumentado uma unidade 
na base e diminuindo uma unidade no expoente, a potência 
diminui 39 unidades. Qual é a potência inicial que resulta em 64? 
Apresente o resultado por extenso. Exemplo 2 elevado a 5 
Resposta: 
Questão 4 
Calcule a potência: 
Expoente 2 e base 50 
Resposta: 
Questão 5 
Responda verdadeiro ou falso para a seguinte afirmação: 
A potência base 3 e expoente 4 é igual à potência de base 4 e 
expoente 3. 
Escolha uma opção: 
Verdadeiro 
Falso 
Resposta:  
Questão 6 
Responda verdadeiro ou falso para a seguinte afirmação: 
Só existe um exemplo de dois números naturais distintos que 
colocados na base e no expoente e depois trocados de posição dão 
o mesmo resultado, que são o 2 e 4. 
Escolha uma opção: 
Verdadeiro 
Falso 
Resposta: 
Questão 7 
Calcule a potência: 
(102)3 
Resposta:  
Questão 8 
Calcule a potência: 
(- 4)6 : 26  
Resposta: 
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Pratique Expressões Algébricas 
 
Questão 1 
Efetue as operações abaixo: 
2x + 6x = 
Resposta: 
Questão 2 
Efetue as operações abaixo: 
3y + 5y + y = 
Resposta: 
Questão 3 
Use a propriedade distributiva e escreva a expressão algébrica 
equivalente: 
8a + 7a = 
Resposta: 
Questão 4 
Use a propriedade distributiva e escreva a expressão algébrica 
equivalente: 
5x + x + 9x = 
Resposta: 
Questão 5 
Simplifique a expressão abaixo: 

 
Resposta: 
Questão 6 
Calcule a expressão: 
3x + 7x =  
Resposta: 
Questão 7 
Calcule a expressão: 
(x + 5) + (x - 5) = 
Resposta: 
Questões 8 
Use a propriedade distributiva e escreva a expressão algébrica 
equivalente: 
7y - 2y =  
Resposta: 
Questões 9 
Use a propriedade distributiva e escreva a expressão algébrica 
equivalente: 
5(y-1) = 
Resposta: 
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Teste Final – Expressões Algébricas 
 
Questão 1 
Preencha a lacuna: 
2xy.[[1]] = 14x2y 
Resposta: 
Questão 2 
Determine o valor numérico de 5m + 2x, sendo m=2 e x=3 
Resposta: 
Questão 3 
Calcule: 
(x + 5)(x − 5) = 
Resposta: 
Questão 4 
Efetue a operação: 
(x − 5)2 = 
Resposta: 
Questão 5 
Calcule a expressão: 
[12x2] : [4x2] 
Resposta: 
Questão 6 
Calcule a expressão: 
[2a].[-3b] 
Resposta: 
Questão 7 
Apresente o valor faltante na expressão: 
(   ) . (3y) = 27xy 
Resposta: 
Questão 8 
Efetue o cálculo da expressão abaixo: 
(3x3 - 2x2) : x2 
Resposta:  
Questão 9 
São dados os números x e y, tais que x = -0,85 e y = -0,35. 
Calcule o valor de: 
1 - x - y = 
Resposta: 
Questão 10 
O valor da expressão a3- 3a2x2y2, para a = 10, x = 2 e y =  1, é: 
Resposta: 
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Pratique Regra de Três Simples e Composta 
 

Questão 1 
Uma empresa gerou um lucro de R$ 420.000,00, que foi dividido entre 
seus três sócios, da seguinte maneira: a parte recebida pelo primeiro 
está para a do segundo assim como 2 está para 3; a parte do segundo 
está para a do terceiro assim como 4 está para 5. Nessa divisão, a 
menor das partes é igual a: 
a) R$ 80 000,00 
b) R$ 96.000,00 
c) R$ 120.000,00 
d) R$ 124.000,00 
e) R$ 144.000,00 
Escolha uma das alternativas: 
Resposta: 
Questão 2 
Se com 40 kg de laranja é possível fazer 24 litros de suco, quantos 
litros de suco serão obtidos com 30 kg de laranjas? 
Apenas números na resposta 
Resposta: 
Questão 3 
Uma usina produz 500 litros de álcool com 6 000 kg de cana – de – 
açúcar. Determine quantos litros de álcool são produzidos com 15 000 
kg de cana.  
Apresente apenas números na resposta, sem ponto  
Resposta: 
Questão 4 
Um muro de 12 metros foi construído utilizando 2 160 tijolos. Caso 
queira construir um muro de 30 metros nas mesmas condições do 
anterior, quantos tijolos serão necessários?  
Apresentar apenas números na resposta 
Resposta: 
Questão 5 
Em uma panificadora são produzidos 90 pães de 15 gramas cada um. 
Caso queira produzir pães de 10 gramas, quantos iremos obter?  
Apresente apenas números na resposta 
Resposta: 
Questão 6 
Com a velocidade de 9 km/h, Maria faz uma caminhada em 40 min. Se 
sua velocidade fosse de 6 km/h, quanto tempo, em minutos, ela 
gastaria nessa mesma caminhada? 
Apresente apenas números na resposta 
Resposta: 
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Teste Final – Regra de Três Simples e 
Composta 

Questão 1 
Em 4 horas eu li 60 páginas de um livro. No mesmo ritmo, quantas 
páginas eu lerei em 6 horas? 
Apresente apenas números na resposta 
Resposta: 
Questão 2 
Guardando R$ 18,00 por mês, Antônio, conseguiu juntar uma certa 
quantia em 10 meses. Para juntar a mesma quantia em 8 meses, 
quanto ele deveria ter guardado por mês? 
Apresente apenas números na resposta, nesse caso com vírgula, caso 
tenha centavos, por se tratar de dinheiro. 
Resposta: 
Questão 3 
Com 6 folhas de papel, Joaquim fez 8 pipas. Quantas pipas ele pode 
fazer com 9 folhas de papel? 
Apresente apenas números na resposta. 
Resposta: 
Questão 4 
Para medir a altura de uma torre, um professor de Matemática recorreu 
à semelhança de triângulos. Em um dia ensolarado cravou uma estaca 
de madeira em um terreno plano próximo à torre, de modo que a 
estaca formasse um ângulo de 90º com o solo plano. Em determinado 
momento mediu a sombra produzida pela torre e pela estaca no solo 
plano; constatou que a sombra da torre media 12 m e a sombra da 
estaca 50 cm. 
Se a altura da estaca é de 1 metro a partir da superfície do solo, qual 
é a altura da torre? 
a) 60 metros. 
b) 24 metros. 
c) 6 metros. 
d) 600 metros. 
e) 240 metros. 
Escolha uma das alternativas: 
Resposta: 
 
Questão 5 
A ração que Mateus comprou é suficiente para 2 cachorros se 
alimentarem durante 9 dias. Se fossem 3 cachorros, a ração daria para 
quantos dias? 
Apresentar apenas números na resposta. 
Resposta: 
Questão 6 
Numa campanha de divulgação do vestibular, o diretor mandou 
confeccionar cinquenta mil folhetos. A gráfica realizou o serviço em 
cinco dias, utilizando duas máquinas de mesmo rendimento, oito horas 
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respeitando as limitações e os talentos de cada um. Essa metodologia leva em consideração que os alunos
aprendem de formas e

Apresentação do Projeto:

Financiamento PróprioPatrocinador Principal:

05.015-001

(11)3670-8466 E-mail: cometica@pucsp.br

Endereço:
Bairro: CEP:

Telefone:

Rua Ministro Godói, 969 - sala 63 C
Perdizes

UF: Município:SP SAO PAULO
Fax: (11)3670-8466
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ANEXO B – PARECER COMITÊ DE ÉTICA – IFSP 

 

 
  

INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E

TECNOLOGIA DE SÃO PAULO
- IFSP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

Pesquisador:

Título da Pesquisa:

Instituição Proponente:

Versão:
CAAE:

ENSINO HÍBRIDO - NOVAS PERSPECTIVAS PARA AS AULAS DE REVISÃO DE
CONTEÚDOS DE MATEMÁTICA

ELIANA CALIXTO SANTOS

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE SAO

2
13005718.8.3001.5473

Elaborado pela Instituição Coparticipante

Área Temática:

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Número do Parecer: 4.011.098

DADOS DO PARECER

ENSINO HÍBRIDO - NOVAS PERSPECTIVAS PARA AS AULAS DE REVISÃO DE CONTEÚDOS DE
MATEMÁTICA

Apresentação do Projeto:

apresentar uma proposta para a operacionalização do mecanismo da Recuperação Paralela dos conteúdos
de
matemáticas indispensáveis para o prosseguimento e êxito dos alunos matriculados nos cursos
profissionalizantes de Nível Médio nas modalidades
concomitante e subsequente do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Estado de São
Paulo - IFSP, que destinam 50% de suas
vagas para os cursos dessa modalidade, o que torna o assunto de grande relevância, bem como o seu
impacto no dia a dia dos campus, tendo em
vista a complexidade de operacionalização na prática desse dispositivo legal de forma presencial.

Objetivo da Pesquisa:

De acordo com a autora proposta de pesquisa não apresenta riscos, uma vez que será assegurado a todos
os sujeitos da pesquisa o anonimato, não oferecendo nenhum
risco à sua dignidade. Porém devemos considerar possíveis incômodos para o participante, mesmo que seja
um simples desconforto ao responder um questionário.

Avaliação dos Riscos e Benefícios:

Financiamento PróprioPatrocinador Principal:

01.109-010

(11)3775-4665 E-mail: cep_ifsp@ifsp.edu.br

Endereço:
Bairro: CEP:

Telefone:

Rua Pedro Vicente, 625
Canindé

UF: Município:SP SAO PAULO
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ANEXO C – REGISTRO DA MARCA R-VER MAT NO INPI 

 

 
 
 

REPÚBLICA FEDERATIVA DO BRASIL 
Ministério da Economia 
Instituto Nacional da Propriedade Industrial 
Diretoria de Marcas, Desenhos Industriais e Indicações Geográficas 

 
 

Certificado de registro de marca 

Processo nº: 914815458 
 

O Instituto Nacional da Propriedade Industrial, para garantia da propriedade e do uso exclusivo, 
certifica que a marca abaixo reproduzida encontra-se registrada nos termos das normas legais e 
regularmente em vigor, mediante as seguintes características e condições: 

 
 

R-ver Mat 
 
 
 
 

Data de depósito:  07/06/2018 
Data da concessão: 21/05/2019 

Fim da vigência: 21/05/2029 
 

Titular: ELIANA CALIXTO SANTOS [BR/SP] 
CPF: 12866456890 

Endereço: Av Edouard Six, 338, 12327673 , Jacareí, SÃO PAULO, BRASIL 
 

Apresentação: Nominativa 
Natureza: Marca de Serviço 
NCL(11): 41 

Especificação:   Informações sobre educação [instrução]; Organização e 
apresentação de oficinas de trabalho [treinamento]; Organização e 
apresentação de seminários; Publicação de livros; Publicação de 
textos [exceto para publicidade]; Publicação on-line de livros e 
periódicos eletrônicos; Redação de textos*; Serviços de educação; 
Serviços de ensino; Assessoria, consultoria e informação em 
educação [instrução]; Assessoria, consultoria e informação em 
treinamento [demonstração][ensino]; Assessoria, consultoria e 
informação ensino; Curso técnico de formação; Cursos livres [ensino]; 
Edição de texto, exceto de publicidade [copidesque]; 

 
 

Rio de Janeiro, 21/05/2019 
 
 

 

André Luis Balloussier Ancora da Luz 
Diretor 

 
 
 
 
 
 
 

Assinado digitalmente pelo Instituto Nacional da Propriedade Industrial 
Em14/06/2019 
Aprovado por ANDRÉ LUIS BALLOUSSIER ANCORA DA LUZ - Matrícula 0449457 


