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Vil
RESUMO

ESPINDOLA, Marina Bazzo de. Integracdo de Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo no Ensino Superior: Analise das Experiéncias de Professores das
Areas de Ciéncias e da Saide com o uso da Ferramenta Constructore. Rio de
Janeiro, 2010. Tese (Doutorado em Ciéncias/Area de Concentraco: Educaco, Difusdo
e Gestdo em Biociéncias) — Instituto de Bioquimica Médica, Universidade Federal do
Rio de Janeiro, 2010.

O presente trabalho teve como objetivo analisar as experiéncias de integragdo de
Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TICs) por doze docentes da Universidade
Federal do Rio de Janeiro das areas de ciéncias e da sallde em seus contextos de ensino.
Estes professores utilizaram a ferramenta de autoria Constructore que oferece aos
professores a possibilidade de desenvolver ambientes virtuais de aprendizagem (AVAS)
reunindo diversos recursos das TICs. Para cumprir tal objetivo, a coleta de dados foi
baseada em entrevistas semi-estruturadas com os professores participantes e na consulta
aos AV As por eles construidos. Os dados foram analisados com base na metodologia da
andlise de conteddo do tipo temética. Os principais resultados indicam que os
professores a integraram os AVAs em suas disciplinas com o objetivo principal de
organizar e disponibilizar materiais de ensino, tendo em vista o potencial multimidia do
ambiente. Além disso, alguns professores criaram AVAs para oportunizar a realizagdo
de atividades a distancia de diversas naturezas, para serem conduzidas individual mente
ou em grupo. Adotaram esta ferramenta, também, para a comunicacdo com e entre 0s
alunos, atribuindo as ferramentas comunicacionais diferentes fungdes pedagdgicas
como a discussdo de textos, a realizagcdo de atividades em grupos, a expansdo das
discussdes presenciais, além da configuracéo de mais um espaco para tirar dividas com
o professor ou monitor. Os professores aproveitaram os recursos oferecidos pela
Constructore para elaborar questionarios de identificagdo dos conhecimentos prévios
dos alunos, para criar instrumentos de envio e correcdo de atividades, além de se
beneficiarem das estatisticas de participagdo e utilizaggo do AVA. A partir da
integracdo do AVA, os professores perceberam mudancas em suas disciplinas
principalmente em relagdo a participagdo dos aunos, uma melhoria na relagdo
professor-aluno, e na dindmica da disciplina. Ao longo deste processo, 0s professores

vivenciaram preocupacoes em relacdo a sobrecarga de trabalho, a0 aumento da
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exposicao do seu trabalho e uma inseguranga com a autoria das respostas das atividades
enviadas por meio do AVA. Refletiram sobre a sinergia entre o ensino presencial e a
distncia para a melhoria do ensino superior, tecendo reflexdes sobre a estrutura da
disciplina numa equagdo que aproveite as caracteristicas destes momentos. Com base na
andlise dos resultados, discutem-se a relago entre a compreensdo do papel do professor
e 0 papel atribuido as TICs, a relacéo entre as pedagogias do contetido e as formas de
uso da Ferramenta Constructore onde o desenvolvimento de estratégias mediadas pelas
TICs pareceu estar relacionado com a cultura disciplinar e de ensino de cada &rea e com
as abordagens pedagdgicas que as orientam. Além disso, ressalta-se o caréter processual
daintegracéo das TICs, compreendendo a mesma como uma atividade de aprendizagem
de longo prazo, que envolve repensar as préticas estabelecidas e 0 papel de professores

e alunos no processo educativo.

PALAVRAS-CHAVE: Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo; Ferramenta de
Autoria; Ensino superior; Formacdo de professores, Ensino de Ciéncias, Ensino de
Salde.



ABSTRACT

ESPINDOLA, Marina Bazzo de. Integrating Information and Communication
Technology in Higher Education Teaching: an analysis of the “Contrutuctore’ tool
use among science and health professors. Rio de Janeiro, 2010. Tese (Doutorado em
Ciéncias (Area de Concentragdo: Educaciio, Difusio e Gestio em Biociéncias) —
Instituto de Bioquimica Médica, Universidade Federal do Rio de Janeiro, 2010.

This research presents an analysis of the use of the Constructore tool in the teaching
routine of twelve professors of science and health areas in higher education.
Constructore is a teaching aid that empowers professors to design and create virtual
learning environments (VLE) based on information and communication technology
tools (ICTs). The data presented here was the result of a content-analysis of the twelve
semi-structured interviews conducted with the professors that created their own VLE.
Our findings suggest that the professors used VLES mainly to organise teaching
activities and to make teaching aids available for student use. These uses of ICTs
highlight that professors understand and make use of the multimedia available
potentiality. They have also used this tool to improve communication among the
students giving to the ICTs different pedagogic roles such as texts discussions, group
activities, expansion of presencial discussions, besides providing another space for the
students to have post-lectures consultation with their teachers and tutors. The professors
also used the VLEs to create online questionnaires to map and identify students
background knowledge and gaps of knowledge among the class; to develop and
coordinate task assignment and assessments; to generate statistical reports based on the
use, success rate and evolution of the VLEs use. The analysis of the interviews
presented strong evidence to support that lecturers have a positive perception of the role
of the VLEs in their teaching routine dynamics, in particular in relation to student
interaction, student relationship with their teacher and with their peers. The interviews
also showed that professors are concerned with work overload, with over-exposition of
their teaching materials and with authorship authenticity of the assignments submitted
by their students. Nevertheless, the interview analysis also suggested that the use of
VLEs incentive professors to reflect on the difference between face to face and virtual
learning opportunities, which means that they are forced to reconsider and redesign their
teaching role accordingly to each media potentiality or threat. This reflexivity refersin
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particular to the pedagogic strategy to teach, to the flow of teaching and to the
particularities of teaching in each area of knowledge. In conclusion, the interview
analysis reinforced the perception that professors consider ICTs as a complementary
opportunity to face to face teaching, something that needs to be seen as a long term
relationship between the teaching role established for students and professors.

Key-Words: Informational and Communication Technologies; Authoring Tools; Higher
Education; Teaching Education; Science And Health Teaching.
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INTRODUCAO

No contexto do ensino superior das areas de ciéncias e da salde, a partir da
compreensdo de que apenas a transmissdo de fatos cientificos ndo é suficiente para que
0s estudantes construam conhecimento sobre os fendmenos estudados (SCHANK &
CLEARY, 1995), os professores vivenciam o desafio de revisar os curriculos e as
formas pelas quais os contelidos vém sendo abordados. Buscando novos caminhos, 0s
especialistas do campo do ensino de ciéncias e da salde defendem que o ensino superior
deve procurar aproximar o0 que € ensinado na universidade da realidade profissional dos
alunos, fazendo-os refletir e produzir conhecimento a partir de situaces que acontecem
na prética relacionada a pesguisa bésica, aplicada ou ao atendimento a populacdo
(CRUZ & BAZZO, 2008; DEMO, 2005; MOREIRA, 2003).

Neste cen&io de necessaria renovagdo, diversos autores vém ressaltando o
potencial das tecnologias de informagéo e comunicacao (TICs) para o ensino de ciéncias
e da salde, devido as possibilidades de comunicacéo, de utilizacdo de diversos meios e
linguagens e de geracdo de novos espacos de integracdo de conhecimentos e préticas
gue estas tecnol ogias apresentam (GIANNELLA 2007; GIORDAN, 2005; HOLLIMAN
& SCALON, 2004; KHOELER & MISHRA, 2008; STRUCHINER, 1998;
LAURILLARD, 2004; STRUCHINER & GIANNELLA, 2005). A integracdo destas
tecnologias pode oportunizar novos materiais e estratégias de ensino e também novas
formas de pensar os papéis dos atores do processo de ensino-aprendizagem
(GIANNELLA 2007; KHOELER & MISHRA, 2008; STRUCHINER & GIANNELLA,
2005).

Partimos da compreensdo de que a integracdo de TICs ndo se reduz a selecéo e
uso de recursos tecnol 6gicos, mas se concretiza a partir de um processo de articulagdo
das potencialidades destas ferramentas aos conhecimentos e saberes dos professores no
desenvolvimento de possibilidades educativas para seus contextos de ensino. A
adeguacdo destes recursos as diferentes estratégias pedagdgicas envolve um processo de
reflexdo continua em gue tanto a tecnologia, quanto as praticas pedagdgicas sao revistas
(HOOPER & RIEBER, 1995). Este processo € permeado por um cen&rio complexo que
envolve questdes sociais relacionadas a cultura e as praticas institucionais, aos
interesses e valores dos grupos envolvidos e as iniciativas individuais dos professores,
influenciados pelos seus conhecimentos, experiéncias e valores (HALL & HORD,
2006; HOOPER & RIEBER, 1995; KHOELER & MISHRA, 2008; MOERSCH, 1995;
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SHERRY, 2002; STRUCHINER, 2009). Dessa forma, concordamos com Bannan-
Ritland (2008) que a integracdo de TICs € um processo de mudanca e inovagdo, que
envolve a reorganizacdo das praticas educativas ja consolidadas num cenario permeado
por sentimentos de ambiguidade, incertezas e riscos.

Entendemos o0 ensino como uma atividade fortemente dependente do contexto
em que se realiza e que abrange grande variedade de situagfes e interconexdes entre
teoria e pratica (CASSIANI, 2008; CUNHA, 2008; HARRIS et al, 2007), envolvendo a
aplicacdo de conhecimentos pedagdgicos e disciplinares que se expressam de maneira
integrada (CUNHA, 2008; SHULMAN, 1987). A compreensdo da complexidade dos
saberes envolvidos na pratica docente e de que o conhecimento do professor é
especifico para cada dominio disciplinar e suas particularidades de ensino impulsionou
0 desenvolvimento de novos caminhos na pesquisa educacional, consolidando novos
campos, como por exemplo, o do ensino de ciéncias e da salde como areas de
investigac&o que possuem caracteristicas proprias. Reconhecendo estas particul aridades,
trabalhos recentes do campo da tecnologia educacional enfatizam a importancia de
investigar de maneira integrada a préatica de ensino de conteidos especificos com as
possibilidades pedagdgicas das TICs para orientar caminhos de desenvolvimento de
novas iniciativas de formacdo profissona que visem a efetiva integracdo destas
tecnologias nos contextos educativos (ANGELI & VALANIDES, 2005; KANUKA,
2006; McCROQY, 2008; MISHRA & KHOELER, 2003, 2006; PIERSON, 2001).

No ensino publico brasileiro, inclusive nas universidades, as iniciativas de
integragcdo das TICs ainda sdo recentes e os professores possuem poucos exemplos e
quase nenhum respaldo sobre as possibilidades de integracdo de ferramentas
tecnologicas ao processo de ensino-aprendizagem (BARRETO, 2003; LEE & TSAl,
2008; PRETTO, 2003). Além disso, um dos desafios dos professores nas iniciativas de
integracdo de TICs é desenvolver possibilidades pedagdgicas para o uso de tecnologias
educacionais a partir de seu contexto e de uma estrutura de conhecimento integrado de
ensino de seu contetido especifico (McCROY, 2008; NIESS, 2005).

Considerando que o professor € o principal agente de mudanca no ensino, a
geracdo de ferramentas de fécil apropriacdo sdo importantes por |hes oferecer a
possibilidade de superar a visdo instrumental dos meios tecnoldgicos, ndo apenas
incorporando novas formas de representacdo do conhecimento, mas também,
repensando suas préticas de forma a viabilizar mudangas qualitativas no processo de
aprendizagem de seus alunos (GIANNELLA, 2007; STRUCHINER, 2009). Quando
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estas ferramentas possibilitam aos professores a construgcdo de seus préprios materiais e
atividades educativas, 30 criadas oportunidades de se articular reflexdo e prética. E a
partir desta articulacdo que os docentes poderdo construir uma visdo sobre o uso das
TICs e integra-las em suas préticas, de acordo com seus conhecimentos tecnol 6gicos,
pedagdgicos e de contelldo e com as particularidades dos contextos educativos
(MISHRA & KHOELER, 2008; WALLACE, 2004; WEST, 2007).

Dentro desta perspectiva, o Laboratorio de Tecnologias Cognitivas do Nucleo de
Tecnologia Educacional para a Saude da UFRJ vem desenvolvendo a ferramenta de
autoria Constructore, dentro da linha de trabalho do projeto “Apreciacdo analitica de
ambientes construtivistas de aprendizagem baseados em novas tecnologias de
infformacdo e comunicacdo para a educacdo na &ea de ciéncias da salde’
(STRUCHINER, 2006). A ferramenta Constructore tem como objetivo permitir que
docentes universitarios possam construir seus proprios materiais educativos na Internet,
de acordo com seus interesses e necessi dades sem que el es precisem saber programar ou
recorrer a0 auxilio de outros profissionais e, portanto, concentrem-se nos desafios
colocados nas suas praticas de ensino (GIANNELLA, 2007).

O processo de pesguisa e desenvolvimento da Constructore € marcado pela
colaboragdo entre profissionais de diversas éreas (tecnologia educacional, informatica,
web design, professores-pesquisadores das ciéncias e salde da UFRJ) e pela continua
construcdo de conhecimento e de formacéo dos pesquisadores envolvidos. Os resultados
deste processo de pesquisa vém gerando produtos académicos, tais como: artigos
cientificos (ESPINDOLA, EL-BACHA, GIANNELLA, SILVA, STRUCHINER & DA
POIAN, 2010; ESPINDOLA, GIANNELLA & STRUCHINER, 2008 e 2009;
GIANNELLA & STRUCHINER, 2006), dissertacdes de mestrado e teses de doutorado
(BASTOS, 2005; GIANNELLA, 2007) e trabalhos de iniciagdo cientifica (GOMES &
VIANA, 2007; LIMA & RIBEIRO, 2008; RIBEIRO, XAVIER & LIMA, 2009).

Desde 2007, com o inicio da disseminacdo do uso da Constructore na UFRJ,
especialmente no contexto do ensino de ciéncias e sallde, seu processo de pesquisa e
desenvolvimento vem se consolidando, constituindo um espago oportuno de
colaboracdo, experimentacdo e andlise em que os produtos construidos oferecem
materiais auténticos de analise sobre 0s processos de ensino-aprendizagem mediados
pelas TICs.

Compreendendo a tecnologia como um processo que ndo se pode separar dos
Seus Usuérios, os professores imprimem o cardter que a tecnologia assume no processo
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educacional (GIANNELLA, 2007). Esta compreens&o orienta nosso olhar para o papel
central do professor nas mudancas educacionais, no desenvolvimento e implementacéo
de novas estratégias de ensino-aprendizagem mediadas pelas TICs, influenciados pelas
caracteristicas dos seus contextos de trabalho. Nessa perspectiva de investigacéo, este
estudo vincula-se ao projeto “Inovagdes no Ensino de Ciéncias e Salde: Andise de
Experiéncias de Professores Universitarios com o uso de Tecnologias da Informacdo e
da Comunicacdo em suas Praticas Educativas’, que se dedica a investigacdo de
experiéncias de incorporacdo de TICs no ambiente universitério a partir do estudo das
politicas e contexto institucional, das percepcdes de professores e alunos e das préticas
pedagdgicas emergentes (GIANNELLA, 2007).

Desde 2007 a UFRJ, em especia nas suas unidades vinculadas as areas da
ciéncia e da salde, comegaram a vivenciar o processo de integracdo da ferramenta
Constructore nos processos de ensino de alguns professores. Quem sdo e quais as
caracteristicas destes professores pioneiros? Por que os professores estdo buscando o
apoio de uma ferramenta de autoria? Como estdo integrando a tecnologia no seu
contexto de ensino? Com que objetivo? Como os professores percebem este processo?
Quais as principais mudangas percebidas por eles em suas préticas educativas? Sdo
algumas perguntas que imediatamente surgem no horizonte das investigagdes sobre a
tematica.

Nessa direcdo, este estudo se propde a contribuir com o conhecimento sobre os
processos de integracdo de inovagdes no ensino universitério das areas de ciéncias e da
salide, a partir da andlise de experiéncias de integracdo de ferramentas de Internet que
auxiliem o professor no uso das TICs. E importante ressaltar que neste trabalho, quando
nos referimos ao “campo de ensino de ciéncias e da salde”, visamos contemplar o
ensino de ciéncias e também as ciéncias basicas da salde, ja que nosso objeto de estudo
€ 0 ensino superior e suas areas de conhecimento ligadas a salide.

Dessa forma, o objetivo deste trabalho € analisar experiéncias de integracéo
de TICs por professores universitarios das areas de ciéncias e da salde em seus
contextos de ensino. Especificamente, esta investigagao procura:

e Anadisar as formas de uso da ferramenta Constructore e sua relagdo com o

contexto de ensino dos professores usuarios,

e Analisar as percepcoes destes professores sobre 0 processo de construgdo e

implementacdo de ambientes virtuais de aprendizagem (AVAS).
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Este trabal ho esta estruturado em seis capitul os:

No capitulo 1, Integracdo de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo no
Ensino: Contribui¢cbes dos Modelos de Difusdo e Adocdo de Inovacgbes para o
campo da Tecnologia Educacional, discutimos nossa viséo sobre integragdo de TICs
no ensino que a concebe como um fendmeno de mudanca e inovagdo nas préticas
educativas. Neste sentido, apresentamos uma revisao sobre os principais modelos de
difusdo e adogcdo de inovaghes e apresentamos como estes modelos vém sendo
utilizados em estudos que enfocam a experiéncia do professor na integragcdo de TICs no
ensino. A partir desta revisdo, analisamos a contribuicéo deste referencial para o campo
da tecnol ogia educacional.

No capitulo 2, O professor, seu contexto e seus conhecimentos na integracéo
das TICs: as contribui¢cdes do sistema conceitual do conhecimento pedagdgico-
tecnoldgico do conteddo, trazemos discussdes acerca da atividade do professor
universitario, seus contextos, saberes e préticas que nos gudam a entender a conjuntura
do ensino superior mediado por TICs nas areas de ciéncias e da salde. Para isso,
apresentamos uma abordagem de conhecimento docente que vem se consolidando no
campo da tecnologia educacional, o sistema conceitual do Conhecimento Pedagdgico-
Tecnolégico do Conteido - CPTC (Technological Pedagogical Content Knowledge -
TPCK) (MISHRA & KOEHLER, 2006), de maneira articulada com as discussdes sobre
0 ensino superior nas areas de ciéncias e da salde.

No capitulo 3, Metodologia, apresentamos o contexto do presente estudo e a
metodologia que o orientou. Primeiramente, situamos 0 contexto de pesquisa em que
este trabalho se desenvolve: o referencial tedrico-metodolégico que norteia as
investigagbes do Laboratorio de Tecnologias Cognitivas e 0 processo de pesquisa e
desenvolvimento da Ferramenta Constructore. Em seguida, descrevemos a ferramenta
Constructore, apresentando sua estrutura e relatando o seu processo de disseminacdo na
UFRJ. Entdo, delineamos os procedimentos metodoldgicos (entrevistas semi-
estruturadas com os professores usudrios) e o método de andlise utilizado (analise de
contelido temética) neste trabalho. Por fim, apresentamos os participantes do estudo,
descrevendo seu perfil e contexto de trabalho, e apresentamos os ambientes virtuais de
aprendizagem (AV As) por eles construidos com a ferramenta Constructore.

No capitulo 4, Resultados: Experiéncias de Integracdo da Ferramenta
Constructore por Professores das areas de ciéncias e da saude, apresentamos 0s
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resultados obtidos com a andlise das entrevistas visando encontrar subsidios que nos
permitam melhor compreender as experiéncias de integracdo da Ferramenta
Constructore nas préticas dos professores participantes do estudo. Os resultados sdo
organizados em duas partes: “ Contexto do ensino universitario das areas de ciéncias
e da saude”, composta por unidades teméticas que nos gjudam a compreender o
contexto de atuag@o dos professores entrevistados, suas visdes e experiéncias préevias
(Experiéncias e percepcdes sobre a docéncia universitéria, Experiéncias e percepcdes
sobre 0 uso de TICs no ensino e Conteldos e estratégias de ensino); e “Experiéncias de
integracdo da Ferramenta Constructore: formas de uso e percepcdes sobre o
processo”, que contempla unidades tematicas referentes a experiéncia vivenciada pelos
professores com a incorporacéo da Ferramenta Constructore na prética docente (Formas
de uso da ferramenta Constructore, Potencialidades da ferramenta Constructore,
Mudangas na disciplina a partir da integragdo do AVA, PreocupacOes decorrentes da
integracdo do AV A nadisciplina, Reflexdes sobre aintegracéo de TICs no ensino).

No capitulo 5, Discussdo, discutimos os resultados obtidos com a anadise da
experiéncia de integracéo da Ferramenta Constructore por professores universitarios das
areas de ciéncias e da salide a luz da literatura do campo da tecnologia educaciona e de
contribui¢des dos estudos em educacdo de ciéncias e da salide.

No capitulo 6, Conclusdes, apresentamos algumas conclusdes obtidas com o
presente estudo, suas limitagcdes e indicamos as perspectivas futuras de continuidade do
estudo sobre a integracdo de TICs no contexto de ensino das areas de ciéncias e da
salde.
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CAPITULO 1. INTEGRACAO DE TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E
COMUNICACAO NO ENSINO: CONTRIBUICOES DOS MODELOS DE DIFUSAO E
ADOCAO DE INOVACOES PARA O CAMPO DA TECNOLOGIA EDUCACIONAL

1.1. INTRODUCAO

Na literatura do campo da tecnologia educacional, diversos autores ressaltam
gue aintegracdo de TICs no ensino deve ser entendida como um processo dinamico e de
reflexo continua em que, tanto as tecnologias, quanto as praticas pedagogicas podem
ser analisadas e transformadas, de acordo com os contextos e individuos envolvidos
(HALL & HORD, 2006; MOERSCH, 1995; SHERRY, 2002).

Desta forma, por ndo ser um processo linear ou estanque, anadisar e
compreender a integracdo de TICs no ensino significa explorar cenarios de mudanca e
inovacdo (WATSON, 2006). A partir do conceito de inovacdo elaborado por Rogers
(2003), que a concebe como uma idéia, préatica ou objeto percebido como novo por um
individuo, encarar a integragdo de TICs como uma inovagdo pressupde lidar com a
reorganizagdo de préticas educativas ja consolidadas e, portanto, sentimentos de
ambiguidade, incertezas e riscos (BANANNAN-RITLAND, 2008).

Como discute Sherry (2002), reconhecer o cardter processual e inovador da
integracdo de TICs no ensino ndo significa caminhar, necessariamente, em direcéo a
confirmacdo das potencialidades pedagdgicas destas ferramentas, mas, reconhecer que
este processo envolve mudangas sociais, institucionais e individuais. Assim, 0 processo
de integracdo de TICs, na medida em que representa um elemento novo, suscita
guestionamentos sobre as praticas, configurando-se em uma oportunidade de aprimorar
0 processo de ensino-aprendizagem (SHULDMAN, 2004; WATSON, 2006).
Compreendendo a integracdo de TICs ndo como um fim em st mesmo, mas como uma
oportunidade de repensar e aprimorar 0s processos de ensino-aprendizagem, destaca-se
o protagonismo do professor na ressignificacdo destas tecnologias com base nas suas
necessidades, visoes e praticas.

Partindo desta perspectiva, aliteratura do campo de tecnol ogia educacional tem
utilizado modelos de adocdo e difusdo de inovacBes como referenciais tedrico-
metodol6gicos para a investigacdo dos contextos de integracdo de TICs no ensino
(HALL & HORD, 2006; SHULDMAN, 2004; WEST et al, 2007). Dentre os diversos
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modelos existentes, os de maior ocorréncia na literatura do campo da tecnologia
educacional séo o Modelo de Difuséo de Inovagbes (Difusion of Innovation, ROGERS,
1995, 2003) e 0 Modelo de Adocdo Baseado nas Preocupagdes (Concerns-based
Adoption Model - CBAM, HALL & HORD, 1987, 2006). Estes modelos, amplamente
utilizados e testados empiricamente em diferentes contextos de inovagdo no ensino
(ONCU et a , 2008; SLOUGH & CHAMBLE, 2007; WEST et al, 2007), orientaram o
desenvolvimento de outros modelos relacionados especificamente ao processo de
integracdo de TICs, tais como: Sala de Aula do Futuro da Apple (The Apple Classroom
of Tomorrow - ACOT) (DWYER et al., 1991), Niveis de Implementacdo Tecnoldgica
(Levels of Technology Implementation - LoTl) (MOERSCH, 1995) e Modelo de
Transformacdo Instrucional (The Instructional Transformation Model) (HOOPER &
REIBER, 1995).

A seguir serdo apresentados estes model os de difuséo e adogéo de inovaches, a
partir da andlise de estudos que enfocam a experiéncia do professor na integracdo de
TICs no ensino, discutindo a contribuicéo deste referencial para o campo da tecnologia

educacional e para o desenvolvimento da presente tese.

1.2. MODELOS DE DIFUSAO E ADOCAO DE INOVACOES UTILIZADOS NO
CAMPO DA TECNOLOGIA EDUCACIONAL

Um amplo corpo de estudos vem sendo desenvolvido no sentido de entender o
processo de mudanca e inovacdo educacional e seus desafios. Muitos destes trabalhos
apresentam os modelos de adocdo e difusdo como importantes ferramentas para a
implementagdo e andlise de iniciativas de integragdo de TICs no ensino, tanto como
instrumentos para orientar a elaboracdo de programas de formagao de professores, como
referenciais metodol6gicos em estudos académicos (SHULDMAN, 2004; WATSON,
2006). A seguir sdo apresentados os principais modelos de adocéo e difusdo relatados
em trabalhos do campo da tecnologia educacional e um panorama sobre 0s tipos de
estudo existentes com o uso deste referencial.
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1.2.1 Modelo de Difuséo de inovagdes

O modelo de Difuséo de Inovagdes, proposto por Rogers (1995, 2003) tem suas
origens na década de 1960 a partir de estudos de difusdo de tecnologias agricolas nos
Estados Unidos. Este modelo busca caracterizar como uma inovagéo € difundida, por
meio de determinados canais de comunicacdo, entre os membros de um determinado
sistema socia, e por qual processo estes individuos passam desde que tomam
conhecimento da inovagdo em questdo até sua adogcdo ou rejeicdo. Este modelo
compreende quatro aspectos do processo de integracdo da inovacdo: i) os atributos da
inovacdo (positivos e/ou negativos) percebidos pelos potenciais usuarios; ii) as
caracteristicas do usuario que podem influenciar esse processo; iii) os estagios do
processo de decisdo-adogao; iv) e 0 estudo da taxa de ado¢édo de uma inovagéo ao
longo do tempo.

A partir da andlise de artigos que incorporam o trabalho de Rogers (1995)
como referencial tedrico-metodol égico, foi possivel identificar pelo menos dois tipos de
estudos que investigam o processo de integracdo de TICs pelos professores. 1) estudos
que analisam as experiéncias individuais vivenciadas pelos professores durante o
processo de adocdo e implementacdo de TICs (HANSEN & SALTER, 2001; LI &
LINDNER, 2007; ONCU et al., 2008; WEST et al., 2007), e 2) estudos que analisam as
percepcoes e atitudes dos professores em relagdo as potencialidades e limitaces das
TICs (ALBRINI, 2006; DURRINGTON et al, 2000; KILICER, 2009; USLUEL et al,
2008).

Os estudos que enfocam as experiéncias individuais dos professores durante o
processo de adocdo e implementagdo de TICs se baseiam nos estdgios de decisdo-
adocéo propostos por Rogers (1995; 2003): i) Conhecimento, momento em gue o
individuo conhece a inovagdo, geramente se expondo aquelas informacdes, préticas e
tecnologias que sdo compativeis com seus valores e necessidades (exposicao seletiva);
i) Persuaséo, processo de formagdo de opinido baseado na reflexdo sobre como a
inovacdo pode apoiar suas préticas, iii) Decisdo, iniciado pelo enggjamento em
atividades que levam a decisdo pelo uso ou ndo da inovagdo, geralmente realizando
testes e procurando a experiéncia de pares; iv) Implementacdo, quando o individuo

coloca a inovagdo em uso, avaliando suas vantagens efetivas e adaptando-a ao seu
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contexto e necessidades; e v) Confirmacdo, quando a decisdo tomada é reforcada ou
revista

De uma maneira geral, estes estudos visam diagnosticar o estagio de adocdo de
TICs em determinados contextos educacionais, como estratégia de difusdo de inovagdes
(LI & LINDNER, 2007), aprofundar a andlise de estagios especificos, para caracteriza-
los com base nos diferentes desafios educacionais (ONCU et al, 2008; WEST et al,
2007) e, também, para acompanhar toda a trgjetéria vivenciada por professores na
integracdo de TICs, como forma de caracterizar as diferentes fases deste processo
(HANSEN & SALTER, 2001).

Li e Lindner (2007), por exemplo, realizaram um estudo de grande escala sobre
as barreiras para a implementacdo da educagdo a distancia baseada na Web (EaD-Web)
em uma universidade, procurando caracterizar 0 comportamento dos professores
segundo os estégios do processo de decisdo-adocdo de Rogers (2003). Ao observarem
gue a maioria dos participantes encontrava-se nas fases iniciais do processo de adocéo,
concluiram que mais programas de formagdo, suporte e incentivo seriam necessarios
para a implementacdo da EaD na instituicdo estudada. Além disso, investigando as
especificidades dos professores que avangaram mais rapidamente no processo de adogéo
da nova modalidade, os autores perceberam a forte influéncia das experiéncias prévias
com o0 uso de TICs para 0 sucesso destas iniciativas, ja que 0S usuarios precisam se
sentir confortaveis e enxergar na nova possibilidade utilizagbes que lhes sgjam
familiares.

Enfocando especificamente a fase de decisdo do modelo de Rogers, Oncu e
colaboradores (2008) investigaram os fatores que influenciam os professores na tomada
de decisdo sobre 0 uso das TICs no ensino. Os autores observaram que, em geral, 0s
professores eram impulsionados a experimentar a inovagdo quando conseguiam
perceber ganhos potenciais para seus contextos de ensino. A decisdo dos professores
também era influenciada pela sua competéncia para a elaboracéo de atividades de
ensino mediadas pelas TICs e pelo reconhecimento de habilidades dos alunos para sua
incorporacdo. Os autores discutem que durante o processo de decisdo, muitos
professores reportaram sentimentos de inseguranca e incerteza e apontaram que se
sentiam encorajados por outros professores, que ja tinham vivenciado a experiéncia de
decisdo sobre 0 uso de determinada T1C.

Ja o estudo de West e colaboradores (2007) incorporou 0 modelo de Rogers
(2003) para analisar os desafios e decisdes por que passaram professores universitarios
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no estagio de implementacdo de uma ferramenta de autoria de cursos na Internet. Os
resultados apontaram que, no processo de implementacdo da nova tecnologia, o0s
professores enfrentaram tanto desafios relacionados ao desenvolvimento de
competéncias técnicas (tempo e esforco para a inser¢do e organizagdo dos recursos,
instabilidade de acesso etc), quanto desafios relacionados a competéncia de integracdo
da plataforma as suas atividades de ensino (integracéo de atividades online e atividades
presenciais, competéncia para a moderacdo nas ferramentas comunicacionais etc). Além
disso, analisando as especificidades do processo de implementagdo, os autores
verificaram que os professores desafios relacionados ao desenvolvimento de
competéncias técnicas (tempo e esforco para a insercéo e organizagdo dos recursos,
instabilidade de acesso etc). Esta adaptacdo ou reinvencdo de determinados recursos
reflete um esforco em modelar a ferramenta para atender demandas proprias dos
professores e de seus contextos de ensino (WEST et al, 2007).

Buscando acompanhar e analisar o0 percurso de adocdo da Internet por
professores, Hansen e Salter (2001) identificaram que os docentes eram movidos a
adotar a Internet em decorréncia dos problemas nas suas praticas tradicionais:
dificuldade de distribuicdo do contelido e acesso aos materiais, deficiéncias de
comunicacdo com os alunos e a desmotivacdo dos alunos em relacdo as atividades do
curso. Apés a implementacdo de atividades educativas baseadas na Internet, os
professores perceberam novos desafios: 0 gasto de tempo para aprender a produzir
materiais baseados na Internet; adaptacdo do material ja existente; problemas técnicos e
de infraestrutura para os alunos. Desta forma, os autores discutem que aincorporacdo da
Internet no ensino ajuda a superar algumas das dificuldades da pratica dos professores,
mas cria novos desafios e aincorporacdo definitiva desta modalidade ocorre na medida
em que as vantagens superem as dificuldades inerentes a mudanca.

Os estudos que analisam as percepcdes e atitudes dos professores em relagdo as
potencialidades e limitagfes das TICs se baseiam nas categorias propostas por Rogers
para classificar os diferentes atributos das inovacdes que influenciam a formagdo de
opinido dos usu&rios e, consequentemente, sua adocdo: i) vantagem relativa, ou sgja, a
percepcao de que ainovagdo traz vantagens a sua pratica atual; ii) compatibilidade, que
€ a percepcdo de gque a inovacdo € compativel com as necessidades e valores deste
individuo; iii) simplicidade, que indica em que medida o individuo percebeu clareza e
facilidade de uso da inovagdo; iv) flexibilidade de experimentacdo, ou sga, a
possibilidade que o individuo tem de experimentar e testar a inovacao; v) visibilidade,
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que diz respeito tanto a possibilidade dos individuos conhecerem a inovagdo, tendo
acesso a resultados obtidos por outros usuérios que sirvam de modelo, como também a
exporem sua iniciativa aos pares. De uma maneira geral, ao discutirem os atributos das
tecnologias que podem favorecer ou ndo a sua adogdo nas préticas educativas, estes
estudos ressatam que este processo vai dém das caracteristicas das TICs, sendo
permeado por uma série de fatores institucionais e sociais (ALBRINI, 2004; KILICER,
2009).

Usluel et al. (2008), por exemplo, ao pesquisarem a ado¢do de TICs no ensino
superior da Turquia, discutem que a disponibilidade de computadores nas salas de aula
e laboratérios de ensino, vista como facilidade de experimentacéo, € fundamental na
formacédo de atitude favoravel ao uso destas ferramentas no ensino. Como discutem os
autores, 0 processo de integracdo das TICs requer o livre acesso a estas tecnologias e a
superacdo de desafios técnicos, para que o professor possa refletir sobre os possiveis
usos pedagogicos destas ferramentas.

Compartilhando resultados semelhantes, Tabata e Johnsrud (2008) observaram
gue aém da facilidade de acesso a computadores e Internet outro fator que favorece sua
adocdo é a disponibilidade de suporte técnico, para diminuir as dificuldades e apoiar os
professores na resolucdo de problemas com 0 uso das inovagdes, garantindo
simplicidade ao processo.

Também investigando os atributos das tecnologias que influenciam a adocédo
do computador, Albrini (2006) analisou as percepcdes de professores de lingua inglesa
para estrangeiros sobre 0 uso destas ferramentas em suas préticas de ensino. Dentre 0s
principais resultados, os autores relatam uma atitude favoravel dos professores em
relacdo aos computadores, que reconhecem sua vantagem em relacdo a outras
ferramentas educacionais, ja que sdo compativeis com as preferéncias e habilidades de
estudo dos alunos e facilitam o ensino de linguas por integrarem diferentes recursos
midiéticos. No entanto, a maioria ndo se sente segura quanto a compatibilidade do uso
do computador com os objetivos curriculares e ao tempo escasso das aulas. Este estudo
chama a atencdo para necessidade do apoio institucional, no sentido de propiciar maior
flexibilidade para os professores inovarem em busca de novas solugdes educativas.

Discutindo especificamente o atributo de visibilidade da inovagéo de Rogers
(2003), Kiliger (2009) verificou em seu estudo com professores em formacao que, em
geral, estes sO adotavam uma inovagdo no ensino quando conheciam iniciativas
similares realizadas por outros docentes. O autor observou que embora os professores
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fossem usuarios de computadores e Internet e reconhecessem as potencialidades
pedagdgicas destas ferramentas, ndo as utilizavam, pois sentiam falta de exemplos e
experiéncias de sua aplicacdo em sua trajetoria de formacao.

Com o objetivo de discutir possiveis caminhos para a difusdo de iniciativas de
integracdo de TICs nas instituicdes educativas, Durrington et al. (2000) chamam
atencdo para o papel dos formadores de opinido que, segundo Rogers (2003), sdo
individuos influentes nas atitudes e comportamentos de seus pares em determinado
sistema social. Durrington et al. (2000) observaram que, quando os formadores de
opini&o da instituicdo estudada (professores mais experientes e comprometidos com a
qualidade educacional na instituicdo) usavam computadores no ensino, ocorria uma
diminuicdo do tempo de adocdo dos computadores pelos demais professores. Este
estudo reforca a importancia da comunicagdo e da troca de informagdes entre 0s pares
na formac&o de predisposi¢éo para a adogéo de inovagdes, sendo que nos contextos de
ensino os professores comprometidos com iniciativas para a melhoria da qualidade do
ensino parecem ser 0s principais agentes de mudanca, potencializando o envolvimento

de seus pares.

1.2.2. Modelo de Adocéo Baseado nas Preocupacgdes

O modelo de Adogédo Baseado nas Preocupagtes (CBAM) foi originalmente
proposto por Hall e Hord (1987) a partir de estudos sobre as mudangas no ensino da
década de 1980. O modelo, que procura descrever os processos de mudanca no ensino,
parte do pressuposto de que aincorporacao de novas préticas no ensino ndo € um evento
pontual, € um processo em desenvolvimento e uma experiéncia eminentemente pessoal
para cada professor. Em trabalho mais recente, os autores (HALL & HORD, 2006)
discutem que os professores envolvidos diretamente no momento em gue a inovagdo é
posta em préatica sGo elementos chave para o entendimento das dificuldades a ela
relacionadas que podem influenciar o processo de sua integracéo.

Este modelo, baseado na psicologia cognitiva, discorre sobre dois aspectos do
processo de integracdo de tecnologias. 0s aspectos emocionais, expressos nos tipos de
preocupacdes dos professores, e 0s comportamentais, caracterizando os niveis de uso da
inovacdo. Com a andlise de trabalhos que incorporam elementos do modelo CBAM
como referencial tedrico-metodol dgico para investigar a integracdo de TICs no ensino,
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foi possivel identificar pelo menos dois tipos de estudos. 1) estudos que identificam as
preocupacOes vivenciadas pelos professores no processo de integracdo de TICs
(ATKINS & VASU, 2000; OVERBAUGH & LU, 2008; SRIVASTAVA, 2007; WARD
et al, 2002; YANG & HUANG, 2008) e 2) estudos que relacionam as preocupagoes
vivenciadas pelos professores com os niveis de uso das tecnologias (ADAMS, 2002;
CHAMBLEE & SLOUGH, 2002; OLAFSON, QUINN & HALL, 2005; SLOUGH &
CHAMBLEE, 2007).

De uma maneira geral, os estudos que identificam as preocupacdes vivenciadas
pelos professores no processo de integracdo de TICs adotam as categorias de tipos de
preocupacéo do modelo CBAM, procurando analisar os sentimentos dos professores e
sua influéncia no processo de adocdo de uma inovacdo no ensino (ATKINS & VASU,
2000; SRIVASTAVA, 2007; YANG & HUANG, 2008).

Os tipos de preocupacéo classificados pelo modelo CBAM estéo baseados na
compreensdo de que as pessoas, a0 vivenciarem processos de mudancga, realizam
diferentes tipos de reflexdes. Em geral, as primeiras reflexfes sdo de carater mais
pessoal (preocupactes pessoais), as quais podem ser representadas por questionamentos
como: O que é isso? Como isso vai afetar 0 meu trabalho de professor? Quando estas
questdes comegam a ser superadas, as reflexdes que emergem sdo mais relacionadas
com a implementacdo da inovagao (preocupagdes com a tarefa): Como vou fazer isso?
Serd que sou capaz de realizar esse tipo de tarefa? Como posso usar esses materiais com
eficiéncia? Como me organizar? Por que se gasta tanto tempo? Além dessas
preocupagbes, 0 professor se questiona sobre o0 impacto do uso da inovagdo
(preocupagdes com o impacto): Essa mudanca vai funcionar para os alunos? Sera que
eles vao gostar? Ha alguma coisa que funcione ainda melhor? O que os outros
professores vao achar?

No ambito do ensino de lingua estrangeira em Tawain, por exemplo, Yang e
Huang (2008) realizaram um amplo estudo a partir do qual identificaram um cenario em
gque a maioria dos professores apresentavam preocupacdes pessoais iniciais que
refletiam a inseguranca com o efeito da integragdo das TICs em suas préticas
profissionais, e preocupacdes com a tarefa de aprender a utilizar pedagogicamente tais
ferramentas. A partir destes resultados, os autores ressaltaram a necessidade de
programas de formacdo adequados a esta realidade, que buscassem ndo apenas
instrumentalizar os professores para 0 uso das TICs, mas discutir 0 uso critico destas
ferramentas, a partir do conhecimento e necessidade de cada contexto.
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Srivastava (2007), conduzindo pesquisa semelhante com professores de
faculdades de administragdo da india, identificou que estes apresentavam preocupacio
com o impacto das TICs no ensino, especialmente no que se refere a adaptacdo de suas
estratégias para o melhor uso e as consequéncias no aprendizado dos alunos. Uma
parcela dos professores pesquisados apresentava preocupagdes rel acionadas a execucao
da tarefa, devido a inseguranca em relacdo a competéncia para 0 gerenciamento das
tecnologias e das atividades de ensino por ela mediadas, e, também, a falta de tempo,
dificuldade comum apresentada pela maioria dos estudos que investigam os desafios da
integracdo de TICs vivenciadas pelo professor.

Ao enfocar estes desafios, Atkins e Vasu (2000) encontraram relacdo entre o
conhecimento dos professores sobre as TICs e suas preocupacdes ao integra-las. A
partir disso, discutem que a disponibilizacdo de computadores para os professores é
necesséria, mas ndo suficiente, chamando atencéo para a necessidade de um suporte de
especialistas com experiéncia técnica e curricular para auxiliar os professores na
superacdo das preocupacOes de diversas naturezas e promover um aprendizado que
caminhe para areal integracdo datecnol ogia aos contelidos de ensino.

H4&, ainda neste grupo, estudos gque desenvolvem e analisam programas de
formacdo de professores procurando identificar se 0s participantes conseguem superar
as preocupacOes iniciais relacionadas aos desafios pessoais e técnicos, passando a
dedicar mais atencdo a0 impacto da integracdo no processo de ensino-aprendizagem
(OVERBAUGH & LU, 2008; WARD et al, 2002). A principal contribuicdo destes
estudos é colocar o foco no processo por que passa o professor, entendendo o0 sucesso
da integracdo das TICs como intimamente articulado ao desenvolvimento docente.
Dependendo do contexto ou do grupo de professores, as preocupactes sdo diferentes e
requerem iniciativas de apoio especificas para sua superacdo.

Os estudos que relacionam as preocupagdes vivenciadas pel os professores com
os niveis de uso das TICs adotam a segunda dimensdo de analise do modelo CBAM, ou
sgja, 0s aspectos comportamentais. Nestes estudos, 0s niveis de uso da inovacdo sdo
classificados. 1) nédo-uso, quando o professor tem pouco ou nenhum conhecimento
sobre a inovagdo e ndo faz nenhum movimento no sentido de integréa-la; ii) orientacao,
quando o professor esta obtendo informacdes sobre a inovacdo e explorando suas
vantagens; ii) preparacdo, quando o professor estd preparando o primeiro uso da
inovagdo; iii) uso mecanico, caracterizado por um professor focado em resolver
questdes de curto prazo, néo refletindo sobre 0 uso da inovagéo e adotando mudancas
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mais voltadas para atender as suas necessidades e ndo a de seus aunos; iv) rotina,
quando o professor ja se familiarizou com ainovacéo e faz pouca ou nenhuma mudanca
no foco do seu uso, mas ja reflete sobre melhorias ou sobre as consequiéncias de sua
adocdo; v) refinamento, quando o professor varia suas formas de uso, a partir das
reflexdes sobre sua experiéncia de uso anterior, visando a aumentar o beneficio para os
alunos; vi) integracéo, quando ha colaboracéo dos pares também usuérios da inovacao,
gue plangiam modificacdes conjuntas para beneficio de seus alunos; e vii) redefinicéo,
momento em que o professor modifica e adapta a inovagdo conforme suas necessidades,
provocando mudancas significativas nainovagdo e na sua prética.

De uma maneira geral, estes estudos apontam para uma correlacdo positiva
entre 0s nivels de Uso e 0s estagios de preocupacdo: os professores com ato grau de
integracdo pedagdgica do computador também apresentam estagios superiores de
preocupacao, principal mente relacionados ao impacto na aprendizagem de seus alunos
(ADAMS, 2002).

No ambito do ensino de ciéncias e de matematica mediado pelas TICs,
Chamblee e Slough (2002) investigaram a prética de professores destas areas do ensino
fundamental e médio, comparando suas iniciativas de integracéo destas ferramentas. Os
autores observaram que os professores de ciéncias implementavam TICs com
colaboracéo de pares e adaptavam-nas de acordo com as necessidades especificas de seu
contexto, indicando elevado nivel de uso segundo o modelo CBAM. Ja os professores
de matematica geralmente utilizavam pacotes fechados para a resolugdo de questdes,
sem propiciar aprimoramentos nas formas de ensinar. Para este grupo, estas ferramentas
supriam as dificuldades dos problemas de ensino da matematica, 0 que segundo 0s
autores configura uma apropriacdo caracteristica do nivel uso mecanico. Diante dessas
diferencas, os autores apontaram que os tipos de preocupacdo e os niveis de uso das
TICs podem ser influenciados pela natureza das éreas de ensino, 0 que requer maior
aprofundamento e investigacao.

Em um outro estudo, Slough & Chamble (2007) observaram que a maioria dos
trabalhos sobre 0 uso de TICs na &rea do ensino de ciéncias e de matematica tem como
foco a superacdo das dificuldades de familiarizagdo e uso inicial da tecnologia e ndo se
volta aos usuérios no periodo pés-implementacdo. Discutem que nos estégios iniciais 0s
professores ainda ndo tiveram oportunidade de desenvolver questionamentos referentes
as possibilidades pedagdgicas das TICs para suas areas de atuagdo e, dessa maneira,

acabam replicando exemplos de integracdo externos, apresentando desafios e
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preocupagdes geneéricas. Para os autores, acompanhar o0 desenvolvimento destes
professores alongo prazo possibilita investigar como se expressam as preocupacdes nas
particul aridades dos seus contextos de ensino.

Procurando superar este desafio, Olafson et al. (2005) desenvolveram e
acompanharam durante dois anos um programa de formagédo de professores que visava
estimular a criagdo de experiéncias préticas mediadas pelas TICs. Os autores
observaram que, quando uma nova abordagem de ensino € apresentada aos professores
em formagdo continuada, é necessario despender tempo e energia na superagdo dos
estégios de preocupacdo iniciais. Enfatizam o carater processua do desenvolvimento
dos resultados da incorporacdo de uma inovacdo, que pode ser observado tanto nos
professores participantes, que ao longo de diversas experimentacdes se tornaram mais
preparados e confiantes para enfrentar os desafios técnicos e pedagégicos dos processos
de mudanca, quanto no proprio desenho do programa, que aos poucos ficou mais
adequado as reai s necessidades destes professores.

1.2.3. Modelo Sala de Aula do Futuro da Apple

Em meados da década de 1980, uma parceria entre universidades norte
americanas e a empresa Apple iniciou um programa de incentivo ao uso de TICs nas
escolas publicas de vérias cidades dos Estados Unidos. A premissa inicia deste
programa era equipar as salas de aula com computadores, acreditando que a presenca de
ferramentas tecnoldgicas por s sO constituiria um estimulo para a transformacéo. Aos
poucos, a abordagem do programa passou a ser menos instrumental e mais centrada nas
transformacOes de préticas pedagdgicas com o0 uso do computador e comegaram a ser
promovidas iniciativas de formagdo profissional para os professores das escolas
participantes. A partir do acompanhamento do desenvolvimento dos professores com o
uso de computadores, Dwyer et al. (1991) propuseram 0 modelo The Apple Classroom
of Tomorrow (ACOT), que passou a nortear a formagdo de professores articulada a este
programa.

O modelo ACOT descreve o0 processo de integracdo de tecnologias por meio da
caracterizacdo de estagios de desenvolvimento do professor com o0 uso da tecnologia
disponivel. A partir de resultados de quase uma década de pesguisas, 0s autores
propuseram cinco estagios que configuram a evolucdo do professor neste contexto: i)
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entrada, quando os professores passam por um momento de familiarizagdo com o
computador, concentrando-se em superar desafios técnicos para 0 uso da nova
tecnologia; i) ado¢do, quando os professores ja conseguiram se acostumar com a
novidade, aprendem a manuseé-la para redlizar atividades cotidianas e passam a pensar
como o computador pode ser usado dentro do curriculo de ensino, adotando-o como
mais uma possibilidade de recurso para suas atividades didaticas; iii) adaptacéao,
quando a tecnologia passa a ser integrada as atividades de ensino tradicionais que o
professor ja realizava antes da chegada do computador; iv) apropria¢do, momento em
que os professores adquirem grande confianca no uso da tecnologia e passam a
desenvolver novas estratégias de ensino-aprendizagem com o computador; e V)
invencéo, quando os professores ja ndo encontram tantas dificuldades para desenvolver
suas proéprias iniciativas de integracdo e demonstram o desgjo de experimentar vérias
abordagens de ensino com as possibilidades oferecidas pelo computador.

Além do desenvolvimento deste modelo, seus resultados contribuiram para a
investigacdo sobre a aceitacdo dos computadores e seu efeito no engajamento e
motivacdo dos alunos na época em que esta tecnologia comecgava a ser difundida nas
escolas (DWYER, 1994). Os resultados sugeriram, também, que o uso do computador
possibilitava diferentes formas de interagdo entre estudantes e professor, estimulava o
envolvimento constante dos estudantes em fungdes cognitivas superiores, gerando um
ambiente propicio ao desenvolvimento de préticas construtivistas (MUIR-HERZIG,
2004; YOCAM, 1996). Os pesquisadores relatavam que o rendimento dos alunos em
contextos de ensino mediado pelo computador era promissor (DWYER, 1994). Na
medida em que se explorava este cenario e que novas experiéncias de ensino se
desenvolviam, percebeu-se que esta relacdo ndo era téo direta devido a complexidade
dos fatores envolvidos no aprendizado dos alunos (MUIR-HERZIG, 2004). Ainda
assim, muitos estudos indicaram que 0s cenarios de integracdo de computadores no
ensino, ao oferecer novos recursos e dindmicas para 0 processo de ensino-
aprendizagem, geraram 0 questionamento de velhos pressupostos educativos dos
professores envolvidos neste programa (MUIR-HERZIG, 2004; Y OCAM, 1996).

Na literatura do campo de tecnologia educacional encontram-se estudos que
utilizam o aporte do programa ACOT como referencial tedrico para a discusséo de seus
resultados (MUIR-HERZIG, 2004; NIEDERHAUSER & STODDART, 2001) e como
orientagdo de programas de formagdo de professores para 0 uso de TICs no ensino
(YOCAM, 1996).
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Com o respaldo dos resultados gerados pelo programa ACOT, Niederhauser e
Stoddart (2001) investigaram as relaces das concepgdes pedagogicas do professor e
suas formas de uso das TICs. Os autores observaram gue os professores que utilizavam
softwares para instrucdo programada, geralmente, possuiam uma orientagdo voltada
para 0 ensino transmissivo. Jas os professores que davam prioridade aos softwares que
promovem ambientes de contextualizagdo possuiam uma orientagdo construtivista.
Muir-Herzig (2004), ao avaliar a contribuicdo educacional do uso de computadores no
desempenho de estudantes com dificuldades de aprendizagem, aprofundou a discusséo
sobre a importancia de voltar o olhar para as abordagens pedagdgicas do uso das TICS,
defendendo que este uso so representa um diferencial quando acompanhado de uma
mudanca paradigmatica do processo de ensino-aprendizagem.

A partir do acompanhamento de um programa de formagéo de professores,
Yocam (1996) conclui que aparentemente h&4 uma distancia entre as concepcdes
pedagdgicas expressadas pel os professores e as estratégias de ensino por eles adotadas.
Para impulsionar a mudanca da pratica profissional, os professores necessitam de
suporte continuo que os ajude a articular os discursos da reforma educacional com

exemplos préticos.

1.2.4. Modelo Niveis de Implementacéo da Tecnologia

O modelo LoTi (MOERSCH, 1995) foi desenvolvido a partir dos niveis de uso
do modelo CBAM e dos resultados produzidos pelo projeto ACOT. Este modelo tem o
objetivo de analisar o contexto especifico da integracéo de tecnologias no ensino em
programas de formacao de professores para o uso de TICs. De maneira semelhante aos
modelos CBAM e ACOT, no modelo LoTi, os professores passam por seis nivels de
desenvolvimento quando integram tecnologia a0 seu processo de ensino: i) nao-uso,
quando geralmente falta acesso a tecnologia e/ou tempo disponivel para usala; ii)
consciéncia, quando a tecnologia é implementada por outro ator do ambiente escolar
que ndo o professor, como o técnico do laboratério de informética, por exemplo; iii)
exploracdo, caracterizado pelo inicio do uso da tecnologia pelo professor com o
objetivo de enriquecer atividades, para reforcar o desenvolvimento de competéncias
cognitivas ou ampliar as possibilidades de avaliagdo dos alunos; iv) integracdo, que se
divide em: integragdo mecanica caracterizada pelo uso de pacotes prontos de materiais
instrucionais e contetidos/atividades de outras fontes escol hidas pelo professor; e rotina,
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quando os professores desenvolvem e implementam seus proprios materiais apoiados
pelas TICs; v) expanséo, quando o uso da tecnologia € expandido para além da sala de
aula, estimulando aplicacdes da tecnologia e impulsionando trabalho em rede; e vi)
refinamento, quando a tecnologia torna-se uma ferramenta para os estudantes
encontrarem solucdes para seus problemas (MOERSCH, 2001). Os niveis véao
mudando, conforme ocorrem mudangas na pratica do professor: de uma prética centrada
no professor auma centrada no aluno.

Este modelo € citado em grande parte das revisdes sobre estudos de integracdo
de tecnologias educacionais e pode-se encontrar, também, trabalhos que adotam o
modelo LoTl como referencial metodol 6gico de suas investigacdes (DAWSON, 2006;
MOERSCH, 2001; RAKES et al, 2006). De uma maneira geral, o modelo LoTl é
adotado dentro da perspectiva original de seu desenvolvimento, na avaliacéo de
programas de formacgéo de professores e no acompanhamento das modificagdes da
prética docente a partir destas iniciativas (DAWSON, 2006). Alguns procuram
aprofundar a relacdo entre os niveis de uso das TICs, as estratégias pedagdgicas
implementadas com estas tecnologias e a aprendizagem dos estudantes (MOERSCH,
2001; RAKES et al, 2006).

Seis anos apos a publicacdo do modelo LoTl, o autor da proposta reuniu quatro
pesquisas de seu grupo de estudos para verificar a consisténcia interna do modelo e os
macro resultados de sua aplicacdo (MOERSCH, 2001). Neste trabalho, o autor
apresentou um cenario onde praticamente 70% dos professores dos Estados Unidos
usavam computadores na sala de aula para realizarem tarefas que envolviam pouco
envolvimento cognitivo dos alunos. A tecnologia era utilizada pelo professor
geralmente para geréncia de tarefas como recebimento e corregdo de questiondrios ou
para facilitar o ensino transmissivo, a partir da oferta de contelidos de ensino. Dessa
forma, o autor discute que, neste cenario, o principa papel do computador erafacilitar o
trabalho do professor. Apenas cerca de 14% dos professores atingiam os niveis mais
elevados do modelo LoTl, integrando recursos da tecnologia para promover tarefas
desafiadoras e experiéncias de aprendizagem auténtica e significativa, como pesquisa
ativa por informagdes, processamento de dados, atividades simuladas e construgéo de
solugdes para problemas apresentados pelo professor.

Rakes et al (2006) encontraram um cen&rio semelhante aquele exposto por
Moersch (2001). Ao estudarem a relacdo entre os niveis de uso das TICs no ensino e a

adocdo de préticas construtivistas, os autores verificaram que apenas uma minoria de
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professores usuarios de T1Cs as implementam nos contextos educativos. Além disso, 0s
resultados indicaram que professores com maior conhecimento e habilidade para o uso
do computador eram mais propensos a0 uso de estratégias construtivistas em suas
préticas. Os autores discutem que devido a énfase atual no desenvolvimento de alunos
com capacidade de raciocinio critico, todas as ferramentas que facilitem o uso de
estratégias construtivistas e o desenvolvimento de habilidades cognitivas devem ser
consideradas importantes para alunos e professores.

Buscando justificar este cenario, Dawson (2006) analisou uma iniciativa de
longo prazo de integracdo de TICs no curriculo de formagéo de professores e observou
que o uso da tecnologia por si s6 ndo tem trazido mudancas fundamentais a0 processo
de ensino-aprendizagem, mas incrementado ou ampliado as préticas tradicionais. Dessa
forma, afirma que somente através de uma atividade reflexiva sobre a efetividade da
prépria prética os professores conseguem desenvolver melhores estratégias de ensino-
aprendizagem mediadas pelas TICs. Estes resultados sGo compativeis com a literatura
recente que defende que a mudanca do ensino néo depende apenas da tecnologia, mas
do repensar das estratégias, do papel do professor e do aluno no processo de ensino-
aprendizagem mediado por estas tecnologias (BANNAN-RITLAND, 2008).

1.2.5. Modelo de Transformagéo Instrucional

Rieber e Wedliver (1989) e, posteriormente, Hooper e Rieber (1995)
desenvolveram o Modelo de Transformagao Instrucional, também baseado nos estagios
propostos por Rogers (1986), nas contribuicdes de Hall e Hord (1987) e de Dwyer et al
(1991), para explicar o processo de adocdo de uma tecnologia educacional por
professores. Os autores procuram incorporar nas fases do modelo o carater reflexivo
intrinseco da evolugdo do trabalho do professor com o uso datecnologia.

As fases deste modelo sdo: i) familiarizacdo, quando o professor conhece a
tecnologia e desenvolve consciéncia de sua importancia; ii) utilizacdo, quando o
professor usa a tecnologia, mas qualquer pequeno problema o faz desistir; iii)
integracdo, quando a tecnologia se torna essencial para os objetivos educacionais da
aula; iv) reorientacdo, quando o professor comegca a repensar seus objetivos
educacionais com o uso da tecnologia; v) avaliacdo, onde espera-se que comece uma
evolugdo da sala de aula, com a tecnologia tramada no processo de ensino-
aprendizagem.
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Diante de um cen&rio onde a maioria dos programas de incentivo a integracao
de TICs no ensino estava baseada numa visdo instrumental que espera dos professores
somente a utilizagdo destas ferramentas, Hooper e Rieber (1995), assim como Moersch
(1995), conferem especial valor aos estdgios que se seguem ao uso da tecnologia. A
partir deste uso, os professores precisam refletir sobre seus objetivos e papéis dentro da
salade aula, para atingir uma orientacdo mais centrada no aluno, num continuo processo
de aprendizagem das possibilidades pedagdgicas mais eficientes. Hooper e Rieber
(1995) defendem que a visdo contemporanea de qualquer inovagdo no ensino deve
compreender a fase de avaliagdo/evolucdo, pois ndo ha uma solucdo final para ser
buscada e sim uma constante mudanca para atingir o desafio da aprendizagem.

Este modelo parece ter maior repercussdo em iniciativas praticas que visam a
apoiar as escolas na estruturacéo de diretrizes para 0 uso de TICs no ensino do que em
investigacoes académicas (CAFFOLA & KNEE, 1999). Talvez por isso, na literatura do
campo de tecnologia educacional, encontra-se poucos estudos que adotam seu
referencial tedrico metodol6gico para investigar a pratica de professores que usam TICs
no ensino (BAUER & KENTON, 2005; MARCINKIEWICZ,1993).

Bauer e Kenton (2005) investigaram professores na fase de integracéo deste
modelo, através de diferentes metodologias qualitativas (questionarios abertos,
observacdes em sala de aula e entrevistas com os professores). Ao analisar as formas de
uso das TICs nos seus contextos de ensino, sua efetividade e desafios, reportaram que
os professores, apesar de terem sido capacitados, estarem motivados e superando 0s
desafios tecnoldgicos de implementacdo, ndo integravam estas tecnologias como
ferramentas para promover estratégias construtivistas de aprendizagem. Diante deste
cenario, os autores discutem que, se a pretensdo € atingir niveis mais efetivos de uso das
TICs no ensino, traduzindo-se numa reforma educacional mais profunda, é necessario
melhorar a formagao dos professores no sentido de estimular a reflex&o sobre o papel da
tecnologia no interior de sua prépria prética.

No mesmo sentido, os resultados do estudo de Marcinkiewicz (1993) mostraram
que, na época de seu estudo, a maioria dos professores estava subutilizando as TICs,
levando o autor a discutir que a completa integracéo destas tecnologias ao ensino parecia
ser um cen&io ainda distante. Para atingir esse objetivo, 0 autor ressaltou que o
desenvolvimento de novas tecnologias deve ser acompanhado de estudos sobre 0 uso
destas ferramentas em contextos reais de ensino para melhor compreender a necessidades
e motivagdes dos professores e suas potencialidades para o processo educativo.
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1.3. CONTRIBUICOES DOS MODELOS DE DIFUSAO E ADOGAO DE
INOVAGCOES PARA OS ESTUDOS SOBRE INTEGRAGAO DE TICs NO ENSINO

Os modelos apresentados neste capitulo podem contribuir para a investigacéo
sobre a integracéo de inovacfes no ensino, a partir de uma abordagem processua que
compreende a experiéncia dos professores com o uso das TICs como ago dinamico e
transitorio, que varia de acordo com os individuos e os contextos envolvidos. Dessa
forma, os estagios propostos por estes modelos ndo sdo estanques, mas caracterizam
diferentes momentos de reflexdo, avaliacdo e uso das inovacdes (WATSON, 2006).

O guadro 1 abaixo apresenta os modelos generalistas (Modelo de Difusio de
InovagOes e Modelo Baseado em Preocupagdes) e os model os originados em contextos
de integracdo de TICs no ensino (Sala de Aula do Futuro, Niveis de Implementacéo de
Tecnologia, Modelo de Transformagao Instrucional) procurando relacionar suas etapas.
Dentro do contexto de integracdo de TICs no ensino, as etapas propostas nos model 0s
revisados sugerem uma transformagdo dos conhecimentos, habilidades ou formas de
integracdo destas tecnologias de maneira articulada, ao longo de ciclos de uso da
inovacdo. Dentre estes modelos, 0 modelo Niveis de Implementacdo de Tecnologia,
proposto por Moersch (1995), € o que procura concretizar em niveis as formas de uso
das TICs a partir de estratégias pedagdgi cas mediadas por estas tecnologias.

Os primeiros usos de TICs no ensino tendem a refletir as préticas tradicionais
sedimentadas e, conforme o professor vai se familiarizando com as ferramentas, comeca
a perceber novas potencididades (WEST et al, 2007). Através de ciclos de
experimentacéo e reflexdo, os professores ressignificam as tecnologias dentro de seu
contexto, processo fundamental para que ocorra inovagdo na sua prética pedagogica
(BANNAN-RITLAND, 2008).
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Esses modelos orientam a andlise sobre os desafios da integracdo de TICs no
ensino dentro de uma perspectiva que reconhece a complexidade da natureza da
inovacdo e do processo de mudanca. O campo de pesguisa em tecnologia educacional,
ao investigar estes contextos, enfoca a interconexd de &eas de mudanca em que
interagem conjuntamente o rapido desenvolvimento tecnoldgico, as reformas
educacionais e as demandas da sociedade (WATSON, 2006).

Os estudos que se ap6iam nos modelos de adogdo e difusdo de tecnologias, de
uma maneira geral, tém como objetivo descrever as principas etapas de adogdo das
tecnologias (LI & LINDNER, 2007; WEST et al, 2007) e os fatores que influenciam
este processo (ADAMS, 2002; CHAMBLEE & SLOUGH, 2002, 2007; TABATA &
JOHNSRUD, 2008), a partir do acompanhamento de diferentes experiéncias
educacionais mediadas pelas TICs. Estes estudos demonstram que o0s professores
envolvidos nos processos de inovagdo passam por uma Série de momentos que
envolvem um panorama complexo de fatores emocionais, sociais e profissionais, além
dos fatores relacionados a aprendizagem da tecnologia (HALL & HORD, 2006;
ROGERS, 2003; SHERRY, 2002). Dessa forma, defendemos que a integracdo de TICs
ndo pode ser entendida como sendo a simples implementagcdo de um produto ou
processo exégeno pelo professor, na medida em que ainovagdo € incorporada ao longo
de multiplos ciclos de criacdo e experimentacdo onde multiplos fatores estdo em jogo
(BANNAN-RITLAND, 2008).

Podem-se encontrar criticas ao uso destes model os pela sua limitagdo em relacéo
a compreensdo mais ampla dos fatores contextuais e sociais, envolvidos nos processos
de mudanca, e pela falta de perspectiva critica do uso da tecnologia, a qual considera o
usuario como seu co-desenvolvedor (SHERRY, 2002). Mais do que criticas a estrutura
dos modelos de andlise, é possivel identificar uma critica a forma como aguns trabalhos
nesta &rea vém sendo conduzidos, fazendo destes model os solucfes descontextualizadas
e receitas de sucesso. A0 mesmo tempo em gue se reconhece a relevancia dos modelos
apresentados como ferramentas de andlise sobre os processos de incorporacdo de TICs
No ensino, é importante considerar estas criticas. Assim, fazem-se necessarias iniciativas
de aprofundamento do conhecimento referentes a integracdo das TICs no ensino que
integrem aos modelos de inovagdo outros referenciais de pesquisa e desenvolvimento
voltados para a dimensdo socio-cultural do processo de construcéo e avaliagdo do uso
de TICs (AMIEL & REEVES, 2008) e para a andlise da influéncia dos saberes e
préticas docentes envolvidos neste processo (BANNAN-RITLAND, 2008).
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Neste sentido, o proximo capitulo tem o objetivo de situar a discusséo da
integracéo das TICs no ambito da docéncia universitaria na area de ciéncias e da salde,
caracterizando os saberes, conhecimentos e praticas envolvidos no processo de inovacéo
no ensino superior, algumas discussdes relacionadas ao ensino destas areas e as
potencialidades das TICs. Assim, busca-se contextualizar os cendrios de integracéo de
TICs no ensino, reconhecendo a importancia do professor nas mudancgas educacionais
(STRUCHINER & GIANNELLA, 2005). Isso porque sdo eles que possuem maior
experiéncia e dominio sobre suas préticas educativas e, por isso, devem contribuir com
0 desenho conceitual dasinovagdes a partir de seus conhecimentos tedricos e vivenciais,
alimentados pelos contextos naturais. Dessa forma, entendemos que a deciséo de adocéo
dos professores € baseada na observagdo dos atributos da inovacdo de maneira
articulada com a preocupacdo com 0 aprimoramento das estratégias pedagdgicas que
desenvolvem suas concepcoes e saberes.
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CAPITULO 2: O PROFESSOR, SEU CONTEXTO E SEUS CONHECIMENTOS
NA INTEGRACAO DAS TICS: AS CONTRIBUICOES DO SISTEMA
CONCEITUAL DO CONHECIMENTO PEDAGOGICO-TECNOLOGICO DO
CONTEUDO.

2.1. INTRODUCAO

A partir da compreensdo de que é o professor o elemento central para a mudanca
no cendrio da educagdo superior e da importéncia de seus contextos para o
desenvolvimento, incorporacdo e ressignificacdo de inovagdes, este capitulo se
desenvolve no sentido de trazer discussdes acerca do professor universitario, seus
contextos, saberes e préticas que nos ajudam a entender a conjuntura do ensino superior
mediado por TICs nas areas de ciéncias e da salide.

O ensino tem sido compreendido como uma atividade fortemente dependente do
contexto em que se realiza e que abrange grande variedade de situagdes e interconexdes
entre teoria e prética (CASSIANI, 2008; CUNHA, 2008; HARRIS et al, 2007),
envolvendo a aplicacéo de conhecimentos pedagdgicos e disciplinares que se expressam
de maneira integrada (CUNHA, 2008; SHULMAN, 1987). Assim, |saia e Bolzan
(2007) argumentam que a atividade docente é idiossincrética, pois cada professor
imprime sua marca e seu jeito de fazer-se professor, numa construcéo que depende das
suas experiéncias e também do espaco pedagdgico no qual atua. Os autores salientam
que quando se fala em “espago pedagdgico’ esta se considerando a influéncia da
estrutura social sobre seu trabal ho.

No émbito do ensino superior, a atividade de ensino se amplia e se relaciona
com os diversos papéis dos professores universitéarios organizados sobre o tripé
pesquisa, ensino e extensdo (BAZZO, 2007). Reconhecendo a especificidade da
educacdo superior e da cultura académica das universidades, é fécil observar que estes
espagos possuem sua prépria maneira de compreender e manifestar as regras
educacionais tanto no que se relaciona com as questdes cognitivas quanto com as
sociais, influenciando na definicdo dos procedimentos de ensino, da organizacdo das
salas de aula, da selecdo dos contelidos e dos tipos de avaliagdo, configurando processos
de formag&o proprios de seus espagos (ISAIA & BOLZAN, 2007).

Como apontam Franco e Gentil (2007), o professor tem sido objeto de estudo de
diversas éreas, cujos resultados evidenciam o quanto tais sujeitos sentem dificuldade em
constituir sua identidade docente, a0 mesmo tempo em que percebem a complexidade
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gue envolve suas agdes. Segundo os autores, a psicologia busca compreender os
professores em seu processo de desenvolvimento humano; a antropologia enfoca seu
fazer cotidiano; a sociologia investiga a profissdo e as relacbes de trabalho na
sociedade; a politica e a administracgo buscam esclarecer a forca das regulamentagoes e
das culturas institucionais na constitui ¢&o do ser professor. Cada uma dessas abordagens
tenta contribuir para a compreensdo do sujeito professor, seu papel e sua atuacéo.

No ambito da pedagogia universitaria, a pesquisa a respeito do professor tem se
voltado para os caminhos da formag&o docente. Neste sentido, muitos pesguisadores
vém estudando a base do conhecimento profissional requerido para o ensino a partir dos
conhecimentos gque o professor tem do aluno, do curriculo, de teorias pedagogicas, de
fins e metas educacionais (MIZUKAMI, 2004; TARDIF, 2000, 2002; TAVARES,
1997; SCHON, 1983; SHULMAN, 1987). Os autores que se dedicam a esta temética
referem-se a termos como “saberes docentes’ (TARDIFF, 2000), “conhecimentos da
profissdo” (SHULMAN, 1987) ou “competéncias’ (PERRENOUD, 2002) para explicar
0 que poderia se constituir na “profissionalidade docente” (GIMENO SACRISTAN,
1995).

O conceito de conhecimento, segundo o dicionario Aurélio (2009), € o ato ou
efeito de conhecer; ter idéia ou nocéo de alguma coisa; e no plura refere-se a saber, a
instrucéo (verbete Conhecimento). O conceito de saber, por suavez, significaa somade
conhecimentos (verbete Saber). JA 0 termo competéncia refere-se a capacidade de
desempenhar certos encargos decorrentes do profundo conhecimento que alguém tem
sobre um assunto (verbete Competéncia). Na literatura da érea, estes conceitos sao
utilizados em uma perspectiva tanto normativa quanto descritiva, que, como explica
Roldéo (2007), simultaneamente explicitam o saber ideal do profissional do ensino ao
mesmo tempo em que sdo decorrentes de investigacOes sobre as préticas e experiéncias
dos professores.

Tardif (2000) confere ao termo “saber” um sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias e as atitudes. Para o autor, o "saber docente’ é
composto por saberes da formagéo profissional relacionados aos conhecimentos ligados
as ciéncias da educagdo, desde as teorias da aprendizagem até os métodos pedagdgicos.
Assim, refere-se aos saberes disciplinares, que emergem da tradicdo cultural de cada
area; aos saberes curriculares, que correspondem aos objetivos, conteldos e métodos
apresentados nos programas escolares; e aos saberes experiencials, aqueles provenientes
da realizagdo de seus trabal hos cotidianos.
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Shulman (1987, 1997), ao discutir a identidade dos profissionais do ensino,
afirma que os professores possuem conhecimentos tais que os diferenciam dos
profissionais de outras &rea, ja que sdo compostos pela sintese de conhecimentos sobre
o conteldo de ensino e os curriculares, isto €, incluem a epistemologia especifica de
cada campo de conhecimento e um profundo entendimento do objeto de estudo. Neste
objeto de estudo estédo os conhecimentos pedagdgicos referentes ao entendimento das
melhores estratégias de ensino e os que se referem ao entendimento do contexto em que
tal ensino se processa, ou sgja, aqueles relacionados a percepgdo das particularidades
dos espacos de atuacdo do professor, incluindo as caracteristicas de seus alunos. Estes
conhecimentos interagem e constituem um conhecimento emergente integrado, que o
autor chama de conhecimento pedagégico do conteddo.

Ariza e Toscano (2001) discutem gque habitualmente, em especia no contexto do
ensino superior, o conhecimento do professor se desenvolve em torno dos contelidos das
diversas disciplinas, deixando para segundo plano aqueles saberes e habilidades mais
relacionados com a atividade docente. Com suas categorias de conhecimento docente,
Shulman (1987) procurou enfatizar a interdependéncia da pedagogia e das diversas
areas de contetdo, que quando em situagdes de ensino, modificam-se e transformam-se
mutuamente (TAVARES, 1997).

De uma maneira gera, estes trabalhos sinalizan que os saberes ou
conhecimentos profissionais ndo sdo genéricos, mas sdo acionados para situagcoes
educativas concretas (ISAIA & BOLZAN, 2007). Estdo marcados pela historia pessoal
e formativa dos professores, seus perfis cognitivos e sua compreensdo sobre aprender e
ensinar.

Entendendo o professor como um profissional que adquire e desenvolve
conhecimentos também a partir da prética e no confronto com as condi¢cdes da
profissdo, Schon (1992) desenvolve o conceito de professor reflexivo, criativo, capaz de
pensar e questionar sua prética a fim de agir sobre ela, deixando de ser mero reprodutor
de idéias e metodologias que Ihe sdo impostas. O autor enfatiza que a pratica por si SO
nao gera conhecimento, mas a atividade reflexiva permite que o professor analise sua
prética educativa reformulando-a sempre que necessario. Pimenta (2008) e Libaneo
(2008) discutem que reconhecer a importancia da pratica no trabalho do professor,
considerando sua sabedoria e experiéncia ndo deve significar a negacdo do papel da
teoria na producdo do conhecimento, mas sim propiciar uma reflexdo critica, dialégicae
transformadora.
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A compreensdo da complexidade dos saberes envolvidos na pratica docente e de
gue o conhecimento do professor € especifico para cada dominio disciplinar e suas
particularidades de ensino, impulsionou o0 desenvolvimento de novos caminhos na
pesqguisa educacional. Dessa forma, entende-se 0 ensino de ciéncias e 0 ensino da salde
como é&reas de investigacdo que possuem caracteristicas proprias. Reconhecendo estas
particularidades, trabalhos recentes do campo da tecnologia educacional enfatizam a
importancia de investigar de maneira integrada a prética de ensino de contetdos
especificos com as possibilidades pedagégicas das TICs para orientar caminhos de
desenvolvimento de novas iniciativas de formacéo profissional que visem a efetiva
integracdo destas tecnologias nos contextos educativos (ANGELI & VALANIDES,
2005; KANUKA, 2006; McCRORY, 2008, MISHRA & KHOELER, 2003, 2006;
PIERSON, 2001).

E nesta perspectiva que nasce o sistema conceitual do Conhecimento
Pedagdgico-Tecnoldgico do Contelido - CPTC, uma teoria de conhecimento docente
proposta por Mishra e Koehler (2006) que vem se consolidando no campo da tecnologia
educacional. O CPTC sera apresentado ao longo deste capitulo, caracterizando suas
categorias de conhecimento a partir do contexto do ensino superior, em especia nas
&reas de ciéncias e da salde.

2.2. O SISTEMA CONCEITUAL DO CONHECIMENTO PEDAGOGICO-
TECNOLOGICO DO CONTEUDO

A partir de experiéncias de formacao de professores para 0 uso das TICs, Mishra
e Koehler (2006) observaram que as formas como os professores utilizavam
pedagogicamente as tecnologias estavam intimamente relacionadas a natureza dos
problemas de ensino de cada disciplina académica, as questdes especificas do seu
contelido e a cultura do seu campo de conhecimento. Os autores constataram, dessa
forma, que os aspectos do conhecimento pedagogico do contedido (CPC) propostos por
Shulman (1987), poderiam auxiliar na compreensdo das estratégias de uso das TICs
escolhidas pelos professores. Sugeriram, ainda, que um novo conhecimento, o
conhecimento tecnolégico, entraria em cena combinado com o CPC, quando os

professores construiriam iniciativas de integracéo das TICs.
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A partir destas conclusdes, Mishra e Khoeler (2006) propuseram 0 sistema
conceitual do Conhecimento Tecnol dgico-Pedagdgico do Contetido - CPTC?, incluindo,
no constructo anteriormente proposto por Shulman (1987), os conhecimentos
relacionados a tecnologia. Esta proposta articula trés dos conhecimentos béasicos do
professor: o conhecimento de conteido, o conhecimento pedagdgico e o conhecimento

tecnol 6gico - e suas inter-rel agbes dentro do contexto de ensino (Figura 2.1).

Figura 2.1: Elementos basicos do Sistema Conceitual do Conhecimento Pedagdgico-
Tecnol 6gico do Contelido e suas inter-rel agdes (adaptado de Mishra e Khoeler, 2006).
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Diversos trabalhos contemporaneos aos de Mishra e Khoeler chamavam a
atencdo sobre a necessidade da articulacdo dos conhecimentos pedagdgicos do contetido
aos contextos de integracdo de TICs (ANGELI & VALANIDES, 2005; KANUKA,
2006; McCRORY, 2008; MISHRA & KHOELER, 2003; NIESS, 2005; PIERSON,
2001). Recentemente, uma comunidade de pesquisadores vem desenvolvendo trabal hos
nesta temética, o que representou o fortalecimento do sistema conceitual apoiado por
diversas associagcoes educacionais americanas (BULL et al, 2008), culminando com o
lancamento do livro Handbook of Technological Pedagogical Content Knowledge
(TPCK) for Educators (AACTE, 2008). O sistema conceitual do CPTC nasce, portanto,

1 Termo original em inglés Technologycal Pedagogical Content Knowledge
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no campo da tecnologia educacional e procura articular os conhecimentos do professor e
Seus contextos com as estratégias escolhidas naintegracéo de TICs em suas préticas.

O sistema conceitual do CPTC tem guiado iniciativas de formacdo de
professores para 0 uso das TICs e também tem sido proposto como um modelo de
andlise para entender as formas de uso destas tecnologias desenvolvidas pelos
professores (MISHRA & KHOELER, 2006). A seguir apresenta-se os dominios do
CPTC, procurando descrevé-los com base no contexto de ensino em que se situam 0s
professores participantes do presente estudo: i) Conhecimento de Conteldo: a natureza
do conhecimento de contelido de ciéncias e da salde e os desafios do ensino superior
nestas areas; ii) Conhecimento Pedagdgico: as principais perspectivas do pensamento
pedagdgico e suas implicagcbes no ensino superior; iii) Conhecimento Pedagdgico do
Contetdo: estratégias de ensino das &reas de ciéncias e da salde; iv) Conhecimento
Tecnoldgico: abordagens de tecnologia e suas relagbes com o ensino; v) Conhecimento
Pedagdgico Tecnoldgico: as potencialidades pedagogicas das TICs; vi) Conhecimento
Tecnolégico do Contelido: relagdes entre 0 conhecimento cientifico e as tecnologias; e
vii) Conhecimento Pedagdgico-Tecnologico do Contetido: usos pedagogicos das TICs
no ensino de ciéncias e da salde e estudos que investigam a integragdo de TICs por
professores destas areas a partir do sistema conceitual do CPTC.

2.2.1. Conhecimento do Conteudo

O conhecimento do conteido (CC) refere-se aos contelidos mobilizados para o
ensino, incluindo conceitos, teorias, procedimentos, metodol ogias e o conhecimento dos
modelos de organizacdo de cada area (MISHRA & KHOELER, 2008; SHULMAN,
1987). Kennedy (1990), ao rever estudos sobre o CC do constructo de Shulman, reiine
0s principais elementos que o compdem: o contelido da érea em si, ou sga, os fatos,
conceitos, principios e leis, que mudam ao longo do tempo a partir de novas pesguisas e
desenvolvimentos tedricos; a organizagéo e a estrutura do contetdo, que sdo as inter-
relacoes de fatos e idéias, e os métodos de pesquisa na &rea especifica. A autora discute,
ainda, que os professores devem conhecer outros aspectos do contelido, como as hormas
sociais do campo e a valorizagcdo do tema em relagcdo ao cotidiano dos alunos através da
relacdo com questdes sociais.

O conhecimento que os professores possuem dos conteidos a serem abordados
no ensino influenciam as suas decisdes educativas, principalmente na definicdo do que
ensinar (SCHULMAN, 1987), ou sga, nho conjunto e organizagdo de cursos e
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contelidos, acdes e experiéncias, através dos quais os alunos serdo formados (KELLY,
2008). Esta compreensdo esta relacionada a perspectiva de que os curriculos ndo sdo
contelidos prontos a serem passados aos alunos, sdo uma construcdo e selecéo de
conhecimentos e praticas produzidas em contextos concretos e em dindmicas socias,
politicas e culturais, intelectuais e pedagogicas (MOREIRA, 2007).

Dentro do contexto do ensino de ciéncias, Niess (2005) discute o
desenvolvimento do CC de professores durante o plangjamento e a implementacdo de
uma experiéncia de formacao baseada no aporte tedrico do CPTC. A autora defende que
0 CC das ciéncias deve permitir o reconhecimento da ciéncia como uma forma de
pensar, como uma forma de pesquisar e como um corpo de conhecimento que possuli
interacBes com a tecnologia e a sociedade. Para a autora, estas sdo as dimensdes
essenciais para que este conhecimento se desenvolva nas &reas de ciéncia.

No ambito do ensino superior, especialmente nas instituicdes publicas, os
professores sdo também pesquisadores e atores do desenvolvimento do conhecimento
cientifico, constantemente buscando novas informacbes e também novas formas de
conhecer mais sobre suas areas de estudo (CUNHA, 2008). A atividade de pesquisa e
investigacdo pode oferecer ferramentas tedricas e instrumentais importantes para o
ensino, demonstrando aos alunos quais problemas estéo sendo investigados pela area, as
dificuldades mais frequientes e o rigor cientifico exigido para o avanco da disciplina que
estdo estudando. Além disso, as metodologias de investigacdo aplicadas ao ensino tém o
potencial de incentivar a curiosidade dos aunos, estimulando-os & busca pelo
conhecimento, o que forga os professores a uma revisdo ou redimensionamento das
préticas tradicionais de mera transmissdo ainda predominantes no ensino superior
(BAZZO, 2007).

Ao refletirem sobre a influéncia da natureza do conhecimento cientifico e sua
dindmica de produgcdo no ensino de ciéncias, Delizoicov e colaboradores (2002)
discutem os desafios da formagdo profissional dos professores desta érea e os
relacionam a dinamica de producdo do conhecimento cientifico e seu caréter processual,
motivo pelo qual este conhecimento ndo pode ser considerado pronto, verdadeiro ou
acabado, e as relagfes entre ciéncia e tecnologia, seus efeitos e condicionamentos
sociais. A partir das contribui¢es da epistemologia das ciéncias, os autores refletem
sobre a tendéncia de o ensino superior apresentar a ciéncia como “desinteressada,
neutra, linear, respaldada na |6gica e na racionalidade, de forte base empirica, isenta de
crengas eidiossincrasias’ (DELIZOICOV et a, 2002, p.72), mesmo onde os professores
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sdo também produtores do conhecimento cientifico. Além disso, Delizoicov e
colaboradores (2002) ressaltam que a acelerada producéo de informagdes néo permite,
por gquestdes temporais, que todos os contetidos sejam abordados na educacdo cientifica,
0 que acarreta no desafio da definicdo de critérios de selecdo de contelidos. A grande
quantidade de informacdo e a producéo acelerada de novos resultados e técnicas tornam
0s contetidos das ciéncias desafiadores para 0 ensino (BELL, 2001; BOBICH, 2008;
YOKAICHIYA, 2005).

Na discusséo sobre a natureza do conhecimento cientifico, é crescente o debate
sobre a interdependéncia entre as disciplinas cientificas nos avangos dos diferentes
campos de conhecimento, 0 que se reflete nas propostas de superacdo da organizacéo
disciplinar. Bordas (2009) explica que a proposta da interdisciplinaridade no ensino
superior € baseada na “ necessidade de reunir e articular os multiplos olhares sobre uma
determinada realidade cuja unicidade é normalmente enganosa, especialmente porque
ndo da transparéncia imediata a complexidade das relagbes homem-sociedade ou
homem-natureza” (p.10). O desenvolvimento da ciéncia, a cada momento gera novas
subdivisdes disciplinares, o que acaba por acarretar a fragmentacdo das explicacoes
sobre os fendmenos. Krahe (2007) discute que também o sistema atual de estrutura da
maioria das universidades divididas em departamentos propicia a fragmentacéo e o
isolamento das disciplinas e dos professores, fortalecendo curriculos técnico-
instrumentais.

Neste contexto, 0 ensino em geral, mas especificamente aquele voltado para as
&reas de ciéncias e da salde, deve procurar superar a fragmentagdo exagerada dos
conteddos disciplinares, decorrente da ultra-especializacdo das areas cientificas. Autores
do campo consideram que estas praticas formam profissionais despreparados para lidar
com as situagbes complexas e multifacetadas do mundo, que envolvem aém da
dimensdo biol 6gica as dimensdes psicol égica, socia e cultural (FILHO, 2004; NAMEM
et al, 2007).

Na formagdo dos profissionais da salde, por exemplo, 0 modelo tradicional de
ensino, centrado nos contelidos organizados de maneira compartimentalizada, acarreta
uma especializagdo precoce e deficiente na compreensdo do funcionamento integrado
dos sistemas e organismos. Batista e Silva (1998) discutem que esta situacdo se agrava
porque na sua grande maioria, os professores do ciclo basico dos cursos de graduacdo
da érea da salide possuem formagtes diferenciadas da profissdo objeto do curso, o que
pode representar dificuldades para trabal harem os contelidos do curso. Neste sentido, os
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professores envolvidos na formacdo de profissionais da &rea da sallde deveriam superar
a dicotomia entre as disciplinas do ciclo basico e do ciclo profissional-clinico,
promovendo a integracdo da formacdo cientifica com o preparo para a prética
profissional. Assim, os esforcos dos professores deveriam estar voltados para a
associacdo da teoria cientifica e da prética profissional, das ciéncias bésicas e aplicadas,
desenvolvendo habilidades para a resolucéo de problemas por meio de experimentacéo,
livre acesso as informacOes cientificas, a0 pensamento critico e produtivo
(BRANSFORD et al, 2003, HOLLIMAN & SCALON, 2004, MOREIRA, 2003).

Dessa forma, os professores das &reas de ciéncias e da salde enfrentam um
contexto de crescente aumento da complexidade e das multiplas determinacdes dos
fenbmenos em estudo, onde a compreensdo dos contetidos cientificos € um desafio cada
vez maisinterdisciplinar (BADARO, 2005; DELIZOICOV et al, 2002; STRUCHINER,
2005). Neste contexto, estes professores vivenciam o desafio de revisar os curriculos e
as formas pelas quais os conteldos cientificos e da salde vém sendo abordados no
ensino e aproximar 0 que é ensinado na universidade da realidade profissional dos
alunos, fazendo-o refletir e produzir conhecimento a partir de situacdes que acontecem
na prética relacionada a pesquisa basica e aplicada ou nos servigos de atendimento a
populagdo (CRUZ & BAZZO, 2008; DEMO, 2005; MOREIRA, 2003).

2.2.2. Conhecimento Pedagdgico

O conhecimento pedagdgico (CP) é um conhecimento influenciado pelas
concepcoes epistemol 6gicas dos professores sobre educacdo que estdo relacionadas
com a forma como compreendem a aprendizagem dos estudantes e 0 processo de
planejamento, conducédo e avaliagdo dos processos educacionais (MISHRA &
KHOELER, 2006). Envolve o conhecimento sobre métodos e estratégias de ensino,
0 entendimento de como os estudantes constroem conhecimento (HARRIS et al,
2007) e a compreensdo do papel do aluno e do professor no processo de ensino-
aprendizagem. E, portanto, um conhecimento que vai aém de um conjunto de
normas e procedimentos técnicos de ensino e que nasce também a partir das
praticas e experiéncias do professor.

Isaia e Bolzan (2007) discutem que os conhecimentos que os professores
tém sobre seu fazer pedagdgico séo a referéncia para sua préatica, construidos a
partir de seus saberes e vivéncias da trajetoria pessoal e profissional. Também
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neste sentido, ressaltam que o conhecimento pedagdgico € a combinacdo de muitos
componentes em que as concepcdes pessoais, a experiéncia pratica e a reflexéo do
professor tém papel central e definidor.

A formagdo pedagdgica dos professores universitarios € marcada por uma
série de tensdes. De maneira geral, a formacdo destes profissionais tem sido
direcionada para a pesquisa académica, com poucas oportunidades para refletir
sobre questbes substanciais relacionadas ao papel docente e ao processo
pedagdgico de suas disciplinas (BAZZO, 2007). Dessa forma, a maioria dos
professores universitarios exerce a pratica de ensino sem nunca ter passado por um
processo de formacéo didatica e/ou pedagodgica, construindo seus modelos a partir
de sua prética, na tentativa e erro, nareflexdo a partir de feedback dos alunos e de
exemplos de seus antigos professores (BAZZO, 2007; CASSIANI, 2008; CUNHA,
2008; HATIVA, 1997; KRAHE, 2007). Além disso, o cotidiano de trabalho dos
professores das principais universidades do pais € marcado por uma elevada
demanda para producéo intelectual e académica, o que Ihes confere pouco tempo
para refletirem sobre o trabalho docente, repensarem suas préticas, buscarem
informacbes e integrarem novas abordagens as atividades educativas
(STRUCHINER & GIANNELLA, 2005). No processo de constituicio da
profissionalidade docente, o saber e o saber fazer da profissdo ndo sdo dados a
priori, mas conquistados ao longo da carreira docente (ISAIA & BOLZAN, 2007).

Ao abordar a questdo do conhecimento do docente universitario, Tavares
(2003) discute que apos tantos estudos dedicados ao tema ndo ha mais duvidas de
que o professor deve ser competente ndo sO cientificamente, mas também
pedagogicamente. O sucesso das institui¢cdes de ensino superior, dos seus alunos e
mesmo do desenvolvimento do corpo docente, depende de um maior envolvimento
deste professor nos processos de formagdo e inovagdo da universidade onde atua
(TAVARES, 2003). Para o autor, os professores, ao se abrirem para as diversas
estratégias de ensino e as reinventarem de modo que permitam apontar objetivos
adequados as necessidades e desegjos dos alunos, aos hovos modos de organizar 0s
espacos e tempos do ensino e a formagdo global dos profissionais, podem
constituir a “forca de inovagdo” necessaria para a educacgao universitaria futura.

A discussdo sobre o conhecimento pedagdgico envolve perspectivas
diferenciadas de compreender o ensinar e o aprender. Filatro (2008), a partir das
contribuicdbes de Greeno e colaboradores (1996), sintetiza e caracteriza as
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principais abordagens tedricas sobre o processo de ensino-aprendizagem, reunindo
concepcdes sobre aprendizagem, ensino e avaliacdo. Segundo a autora, as
perspectivas dominantes em educacdo Sdo a associacionista, a construtivista
cognitivista e a construtivista social e situada.

Na perspectiva associacionista, parte-se do principio que a aprendizagem
pode ser alcancada por meio de uma mudanca de comportamento dos alunos
(POZO, 1998). Esta perspectiva parte da concepcao de que a realidade € externa ao
estudante, sendo preciso que ele adquira o conhecimento objetivo do mundo, num
papel passivo dentro do processo de aprendizagem. As pessoas aprendem por
associacao, por meio de estimulos e respostas simples que geram uma cadeia de
raciocinio capaz de se expressar em comportamentos/habilidades externas
(FILATRO, 2008).

Segundo Skinner (1975), a mudanca de comportamento do aluno pode se
concretizar no processo de ensino-aprendizagem por meio de exercicios que
privilegiam o condicionamento repetitivo das respostas dos estudantes, pela
criacdo de estimulos e pela promocdo de recompensas e punicdes para
determinados comportamentos, gerando a idéia da aplicacéo de reforcos positivos
ou negativos para fortalecer os comportamentos corretos (DALGARNO, 2001).
Além disso, para facilitar o condicionamento, os conhecimentos a serem
transmitidos devem ser simplificados e fragmentados. Como indicacGes para a
aprendizagem, essa perspectiva propde rotinas de atividades organizadas, com
objetivos e feedbacks claros, propiciando percursos individualizados (FILATRO,
2008).

Na perspectiva construtivista, a aprendizagem € concebida como uma
transformacéo e interpretacdo do individuo sobre as experiéncias por meio de suas
estruturas mentais (FOSNOT, 1992). Dessa forma, o0 pressuposto bésico do
construtivismo é que os estudantes sdo agentes ativos de sua propria aprendizagem,
construindo conhecimentos ao invés de passivamente acumulé-los. Segundo
Doolitlle e Camp (1999), no construtivismo a aprendizagem envolve dois
caminhos complementares: o da construcdo individual (bioldgica e neuroldgica) e
o da construcéo social e cultural. Dessa forma, o construtivismo ndo assume uma
Gnica perspectiva, podendo ser compreendido em duas abordagens amplas. o

construtivismo cognitivo e o construtivismo social (FILATRO, 2008).
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No construtivismo cognitivo a aprendizagem é encarada como um processo
de exploracdo ativa do mundo. A perspectiva cognitivista se baseia em grande
parte na teoria do conhecimento e desenvolvimento humano de Piaget, onde a
formagdo de estruturas mentais é decorrente do processo que envolve um
desequilibrio das estruturas mentais previamente estabelecidas por meio de
informacgdes oriundas de novas experiéncias, adaptacdo e acomodacdo das novas
idéias, modificando suas representacbes do mundo (POZO, 1998). Neste sentido,
as implicagfes para o0 ensino é aincorporagdo de estratégias de ensino baseadas em
problemas pouco estruturados, oportunidades para a reflexdo e integracdo de
conceitos. A capacidade de construir leva a integracdo de conceitos e habilidades
dentro das estruturas de competéncias ou conceitos ja existentes no aluno,
ressaltando a importancia dos conhecimentos prévios para o0 processo de ensino-
aprendizagem (FILATRO, 2008).

No construtivismo social a aprendizagem € compreendida como um
processo suportado pelo ambiente social. Através do didlogo, os individuos
desenvolvem uma compreensdo compartilhada da realidade que, portanto, €
socialmente construida pela significagdo dentro de um contexto social
(DOOLITLLE, 2001). As teorias socio-construtivistas estdo preocupadas com a
aprendizagem de conceitos e habilidades a partir da interacéo e cooperacdo social,
permitindo que os individuos se desenvolvam além de suas proprias capacidades
individuais (GALLIAZZI, 2008). Esta perspectiva teve como principal impulso as
teorias de Vygotsky que propbem a existéncia de uma érea potencial de
desenvolvimento cognitivo, a zona de desenvolvimento proximal (ZDP). A ZDP é
definida como a distancia entre o nivel atual de desenvolvimento do individuo e
sua capacidade de resolver problemas individuamente, e o nivel de
desenvolvimento potencial, ou seja, aquele que pode ser atingido através da
resolucdo de problemas sob orientac&o ou em colaboragéo com pares mais capazes
(POZO, 1998).

O pensamento socio-construtivista se traduz nos espagos de ensino
principal mente por meio de desenvolvimento de atividades colaborativas em torno
de problemas pouco estruturados que propiciem oportunidades de discusséo e
reflexdo (FILATRO, 2008). Os estudantes devem interagir com o conhecimento
dentro de um contexto sdcio-cultural, influenciando sua construcdo de modelos
mentais (DOOLITTLE, 2001). Neste sentido, prevalece o enfoque no
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desenvolvimento de novas habilidades e conceitos a partir dos conceitos prévios
dos alunos por meio da promocgéo de espacos para a experimentacéo e descoberta
colaborativa.

Essas perspectivas pedaglgicas convivem nos espacos educativos
contemporaneos e assumem uma diversidade de formas e expressdoes, num
gradiente de estratégias que vao desde tarefas mais estruturadas a promocao de
contextos de aprendizagem auténticos e pouco estruturados (FILATRO, 2008).
Neste sentido, Van Driel e colaboradores (2007) discutem que muitos professores
combinam elementos de diferentes abordagens pedagdgicas para elaborar suas
estratégias e metodologias de ensino. Nesta discussdo, Kember e Kwan (2000)
salientam que as abordagens de ensino podem ser determinadas em parte pelas
concepcoes de ensino dos professores, em parte por fatores contextuais como, por
exemplo, a necessidade de lecionar para muitos alunos por turma, o que leva os
professores a adotarem estratégias de ensino baseadas em aulas expositivas e
testes.

Dessa forma, as perspectivas pedagogicas devem ser entendidas como um
continuo de idéias sobre o desenvolvimento humano, sendo importante
compreender estas tendéncias na préatica docente com um olhar multiplo
(TONDEUR et al, 2008). No contexto da pratica os professores escolhem
caminhos que podem se aproximar mais de uma proposta de ensino centrada na
transmissdo de informagfes ou da idéia de constru¢do conjunta de conhecimento,
numa parceria entre professores e alunos, auxiliando no entendimento de suas
acoes educativas (GIANNELLA, 2007).

2.2.3. Conhecimento Pedagdgico do Conteudo

O conhecimento pedagégico do conteido (CPC) é o conhecimento
pedagogico aplicado ao ensino de um conteldo especifico. Refere-se ao
entendimento de quais abordagens e metodol ogias se adéquam melhor ao ensino de
determinado assunto, sendo também composto pelos conhecimentos relacionados
ao perfil dos alunos, suas idéias prévias em relacdo ao tema e a identificacdo das
suas principais dificuldades (COX, 2008; MISHRA & KHOELER, 2007;
SHULMAN, 1987). Cochran e colaboradores (1991) definem CPC como "a

maneira pela qual os professores transpdem seu conhecimento pedagdgico ao seu
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conhecimento especifico de conteiddo no contexto de ensino, para ensinar
determinados alunos” (p. 1).

Muitos autores vém trazendo contribuicbes para identificar as
especificidades que compdem o CPC dos professores de ciéncias (COCHRAN et
al, 1991; MAGNUSSON et al, 1999; McCORMICK & YAGER’S, 1989; SMITH
& NEALE, 1989). Ao discutir a base de conhecimentos necessarios a estes
professores a partir da natureza do ensino nesta &rea, Magnusson e colaboradores
(1999) ressaltam que o CPC deste campo é um conhecimento processual, possui
rigor académico, desenvolve didatica propria, € baseado em mudanca conceitual e
em atividades, procura envolver descoberta, investigacdo e desenvolvimento de
projetos. Os autores discutem que os professores de ciéncias conduzem suas
atividades de ensino com base nos conhecimentos dos objetivos e finalidades do
curriculo de ciéncias, nos conhecimentos sobre o entendimento dos alunos sobre o0s
tdpicos de ciéncia e os requisitos de aprendizagem nas &reas de dificuldade dos
alunos, nos conhecimentos de estratégias de ensino especificas para o contetdo
abordado, e nos conhecimentos relacionados as formas de avaliacdo. Nesta mesma
discussdo, Smith e Neale (1989) argumentam que os professores utilizam esses
conhecimentos simultaneamente durante a prética de ensino de ciéncias, sendo que
sua integracao contribui para a complexidade do ensino e dificulta os estudos sobre
a base de conhecimento destes profissionais.

Ao discutir as praticas de ensino dos professores de ciéncias, McCormick e
Yager’s (1989) ressaltam que, muito freguentemente, estes professores enfatizam o
desenvolvimento dos estudantes apenas no entendimento da informacgéo cientifica
e dos métodos/processos cientificos ao focar no processo e nos produtos da
ciéncia. Dessa forma, concordam com outros autores que afirmam que as praticas
dos professores de ciéncias sdo ainda muito marcadas pelas metodologias
tradicionais centradas no conteudo (CRUZ & BAZZO, 2008; DELIZOICOV et al,
2002; KRASILCHIK, 2000; LINN, 2004).

No contexto do ensino superior, a natureza da pratica de investigacdo
vivenciada nas atividades de pesquisa dos docentes da &rea de ciéncias e da salde
parece ser esquecida quando no exercicio de suas atividades de ensino. Assim,
autores ressaltam que o grande desafio dos professores de ciéncias e da salde é a
superagdo dos modelos tradicionais de ensino que priorizam a transmisséo de

informacdes e conhecimentos de forma autoritaria e acabada, sem evidenciar os
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processos, duvidas e contradicdes que contribuem para 0 avango do conhecimento
cientifico, transformando os alunos em agentes passivos do processo educacional
(CACHAPUZ et al, 2005; DELIZOICOV et al, 2002; STRUCHINER, 2005 e
2006).

Devido a natureza do processo de construgdo do conhecimento cientifico
que gera cada vez mais ultra-especializacdes, 0 ensino na graduacdo desafia os
professores para a superacdo da fragmentacéo excessiva dos conteudos. Neste
contexto, os professores universitarios precisam promover a aprendizagem dos
principios fundamentais das disciplinas de modo que os alunos sigam se
atualizando ao longo de suas vidas profissionais (TAVARES & BREZINSKI,
2001).

Além disso, os trabalhos do campo do ensino de ciéncias e da salde
apontam que a contextualizacdo e aproximacdo dos conteldos a realidade
vivenciada pelos alunos € importante para aprendizagem dos estudantes, sendo
uma estratégia a ser seguida pelos professores destas areas (BERBEL, 1998;
CACHAPUZ et al, 2005; DELIZOICOV et al, 2002). No contexto especifico da
formagdo de profissionais da salde, este desafio se amplia incorporando a
diversidade de cenérios de préticas e a necessaria discussdo em torno do cuidado
amplo humanizado, como contraponto a supervalorizagdo das técnicas
(GREENHALG, 1999, SERPA et al, 2007).

A partir da discussdo da necesséria contextualizacdo e significacdo dos
conteudos cientificos, surgem propostas pedagdgicas como a estratégia de ensino
baseado em temas, elaborada por Delizoicov e colaboradores (2002), a partir dos
trabalhos de Paulo Freire e George Snyders. Esta proposta e outras na mesma linha
levam em conta o conhecimento cientifico e 0 senso comum na programagdo e no
plangjamento didatico-pedagdgico. A necessidade de contextualizagdo dos
contetidos surge da compreenséo de que a construcéo do conhecimento dos alunos
tem como base suas experiéncias e conhecimentos prévios, definidos historica e
socialmente (AUSUBEL et al, 1978; JONASSEN, 1998; VYGOTSKY, 1988), e
que este conhecimento é mais facilmente internalizado quando os alunos séo
envolvidos em contextos similares aqueles onde 0s conhecimentos podem ser
aplicados (GIANNELLA, 2007; GREENO et al, 1996).

Para contemplar as diversas dimensfes do ensino de ciéncias e da salde,
autores destas areas ressaltam a necessidade de articulagdo dos conhecimentos de
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conteldos com os conhecimentos relacionados com as formas de ensinar e
aprender na formacdo dos professores, visando capacita-los para o
desenvolvimento de novas estratégias pedagogicas que envolvam os alunos em
processos de investigacdo cientifica e possibilitando uma reflex&o critica entorno
das relacBes dos conteldos, suas aplicacbes e implicacbes sociais (CACHAPUZ et
al, 2005; DEHAAN, 2005; LAURILLARD, 2003).

Com base na integracdo de saberes do conteldo e pedagdgicos, 0 campo de
ensino de ciéncias vem desenvolvendo uma série de propostas metodol 6gicas como
“ciéncia posta em prética’, “método da redescoberta’ e “método de projetos’,
incorporando o fazer ciéncia dentro da perspectiva classica experimental
(KRASILCHIK, 2000), e estratégias mais recentes de tratamento de situacdes-
problemas abertas, que enfatizam a solucdo de problemas, a pesquisa, a tomada de
decisOes, a negociacdo e a cooperacao entre pares (CACHAPUZ et al, 2005;
EBERLEIN et al, 2008; LAURILLARD, 2002; SANTOS & MORTIMER, 2009).
Uma proposta neste sentido, mais difundida no ensino da sadde, é a metodologia
de Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), uma abordagem curricular em
gue os problemas de ensino sdo elaborados pelos professores especialistas que
procura envolver dentro do escopo da resolucdo do problema os diferentes
conhecimentos essenciais do curriculo (BERBEL, 1998; EBERLEIN et al, 2008).

Diante dos problemas de ensino levantados nesta secdo e da caracteristica
dinémica do conhecimento cientifico, cujo volume cresce rapidamente, o contexto
de ensino dos professores de ciéncias e da salde caracteriza-se pela procura de
maneiras de capacitar os alunos para a busca do conhecimento, preparando-os para
acompanhar criticamente 0s avancos no campo das ciéncias e da salde
(DELIZOICOQV et al, 2002; HOLLIMAN & SCALON, 2004).

2.2.4. Conhecimento Tecnoldgico

Segundo Mishra e Koheler (2007), o conhecimento tecnolégico (CT)
compreende o conhecimento que o professor possui das tecnologias que aplica
produtivamente no seu trabalho e na sua vida cotidiana.

Antes de aprofundar na discusséo deste tipo de conhecimento do professor,
vale situar brevemente o conceito de tecnologia que orienta esta tese. Como
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apontam Bazzo et al (2003), a imagem convencional de tecnologia se expressa em
sua “moderna condicdo de bens materiais que a sociedade demanda” (p.39). Como
contraponto a este conceito os autores apresentam uma visdo ampliada de
tecnologia “como sistema e ndo somente como artefato, para incluir tanto
instrumentos materiais como tecnologias de carater organizativo (sistemas de
salde ou educativos que podem estar fundamentados no conhecimento cientifico)”
(p. 44). No contexto das discussdoes do sistema conceitual do CPTC, McCroy
(2008) adota uma defini¢&o ampla de tecnologia que incorpora qualquer ferramenta
ou técnica, incluindo ndo somente produtos, mas também métodos, habilidades,
processos e sua cultura.

Na busca de uma construcdo conceitual de CT, Khoeler e Mishra (2008)
salientam o carater dindmico deste conhecimento devido a mudanca continua das
tecnologias disponiveis, gerando a necessidade de disposi¢cdo para o aprendizado
ao longo da vida profissional. Dessa forma, o conceito de CT do sistema conceitual
do CPTC (KHOELER & MISHRA, 2008) vai ao encontro da proposta da Fluéncia
em Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo do Comitee of Information
Technology Literacy do Nacional Research Council (NRC, 1999), que argumenta a
favor da necessidade do professor desenvolver um conhecimento amplo das
tecnologias para que se possa reconhecer quando podem auxiliar a realizacdo de
um objetivo, sabendo aplica-las nos seus problemas cotidianos e sendo capazes de
adaptar-se as mudancas tecnol 6gicas do seu contexto. Este conceito de CT n&o pde
um “estado final” para ser atingido, vé& o conhecimento em constante
desenvolvimento, envolvendo as interacdes dos professores com a tecnologia ao
longo davida (KHOELER & MISHRA, 2008).

A partir do entendimento do conceito amplo de tecnologia, os demais
conhecimentos do sistema conceitual do CPTC também tratam de tecnologias. Para
finalidades de pesquisa e formacgé&o profissional, McCroy (2008), tentando evitar o
gue chama de possivel colapso das categorias do CPTC, por esséncia inseparaveis,
considera que o conhecimento tecnoldgico inclui o conhecimento e as habilidades
com as novas tecnologias ou com as tecnologias que ainda enfrentam barreiras
para seu uso no contexto de ensino.

Alguns autores, que adotam a teoria do CPTC para guiar seus estudos de
integracdo de tecnologias em programas de formagcéo de professores, limitam a
analise do conhecimento sobre determinadas tecnologias, como as TICs (ANGELI
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& VALANIDES, 2009; LEE & TSAI, 2008). Esta distincdo procura ressaltar as
especificidades das TICs como ferramentas cognitivas que ampliam e modificam a
aprendizagem do estudante (ANGELI & VALANIDES, 2009). Além disso, aponta
gue o desenvolvimento do conhecimento relacionado a esta tecnologia depende do
engajamento sistematico dos professores em experiéncias de ensino mediadas pelas
TICs. Dessa forma, ao definir o CT, incluem, além dos conhecimentos e
habilidades com as TICs, as visdes e experiéncias prévias dos professores com
estas ferramentas (ANGELI & VALANIDES, 2009; LEE & TSAI, 2008).

Diversos autores relacionam o desenvolvimento do CT dos professores as
suas visoes e atitudes em relacdo as tecnologias (BARRETO, 2003; GIANELLA,
2007; MISHRA & KHOELER, 2006; PRETTO, 2003; WEST et al, 2007). Estes
trabalhos sdo motivados pela existéncia de diversas compreensdes e abordagens a
respeito da tecnologia presentes na sociedade contemporanea.

Giannella (2007) situa, a partir das contribuicdes dos trabalhos de Feenberg
(2002, 2003), as diferentes abordagens de tecnologia que perpassam a discusséo
sobre a tecnologia educacional: as abordagens “determinista’, “instrumentalista’,
“substantivista’ e “critica’. A abordagem determinista vé a tecnologia como um
processo autébnomo e desprovido de valores, gerando posicionamentos extremados:
ha os que consideram a tecnologia uma forca de dominag&o negativa e, portanto,
sdo contrarios a sua esséncia (tecnofobia); também ha agueles que consideram a
tecnologia uma forcga racional de eficiéncia e progresso, e ndo questionam seu
desenvolvimento (tecnofilia). Na abordagem instrumentalista, a tecnologia é
considerada neutra, mas submetida ao controle humano, que decide o que fazer
com a tecnologia gerada de maneira independente e descontextualizada. Segundo
Feenberg (2002, 2003), esta é a visdo predominante na sociedade atual, segundo a
qual atecnologia é simplesmente uma ferramenta ou instrumento sem contetido ou
valor intrinseco, que usamos para satisfazer nossas necessidades. A abordagem
substantivista compreende a tecnologia como um novo tipo de sistema cultural que
reestrutura o mundo como uma ferramenta de controle social. Nesta visdo, a
instrumentalizacdo da sociedade é um destino do qual ndo h& escapatéria, e
somente um retorno aos valores humanos da simplicidade oferece uma alternativa
a este progresso que, como colocado nesta abordagem, surge como negativo. Ja a
abordagem critica reconhece a tecnologia como um processo carregado de valores

que pode gerar conseqliéncias positivas e negativas dependendo dos individuos e
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dos contextos de apropriacdo e defende um apoderamento da sociedade nas
decisdes sobre o desenvolvimento tecnoldgico. Os principais autores que orientam
a visdo de tecnologia da presente tese adotam a abordagem critica em relacdo a
integragdo de tecnologias na educagcdo (BARRETO, 2003; BELLONI, 2005;
FEENBERG, 2002; PRETTO, 2003; STRUCHINER, 2009).

Descrevendo as posic¢oes filosoficas em torno das tecnologias nos contextos
educativos, Sancho (1998) ressalta duas posicdes quase extremas, em torno das
quais se alinham os profissionais de ensino de maneira mais ou menos explicita: 1.
tecnofobos, para quem o uso de qualquer nova tecnologia a que ndo estejam
estejam habituados e que comece a fazer parte da sua vida pessoal e profissional
representa um perigo para seus valores; e 2. tecnofilos, para quem encontra em
cada nova contribuicéo tecnoldgica a resposta final para os problemas do ensino e
da aprendizagem escolar. Ao aprofundar a caracteristica tecn6foba que cerca
muitos cenarios de integracdo de TICs no ensino, Albaugh (1997) classifica os
professores tanto como céticos quanto como receosos em relacdo ao uso da
tecnologia em sala de aula. Segundo o autor, o ceticismo é uma saudavel
investigagdo sobre algo ndo familiar, enquanto o medo é uma atitude que dificulta
sua utilizagdo. A ansiedade em relacdo ao computador, ou 0 medo de computadores
€ um sentimento que ainda preval ece nos contextos de ensino (HEINE, 2002). Esse
sentimento pode estar relacionado a poucas experiéncias e modelos de integracao
de TICs nestes cenarios (GIANNELLA, 2007). E importante ressaltarmos que
essas classificag0es ndo podem ser encaradas como estanques, mas tentativas de
tracar perfis para auxiliar a compreensdo de caracteristicas que podem estar em
jogo nas iniciativas de integracéo de inovacdes tecnol ogicas.

Neste sentido, diversos estudos sobre processos de integracZo de TICs no engno discutem
diferentes perfis de pessoas envolvidas em processos de mudanca utilizando as categorias propodas
por Rogers (2003). Segundo o autor, as pioneiras goroximam-se da inovacéo entusadicamente, e
rapidamente implementam a mudanca completamente. Os c&ticos primero querem recolher
informag0es detdhadas e implementam a inovagdo de mandra um pouco mais lenta, procurando
identificar as vantagens e desvantagens de seu UsD antes de e aventurarem na experiénda
(ROGERS, 2003; ALBAUGH, 1997). Segundo Rogers (2003), os Uitimos a adotarem a inovagéo
em determinado sgema socid Sho os tradicionals, cujo ponto de referéncia para sues pratices €
somente 0 passado e a partir de experiéndas previamente estabe ecidas pela comunidade. Albaugh
(1997) dientaque hd, ainda, osresstentes, que lutam contraa mudanca gpresentada.
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Deumamanedragerd, os esudos de integracéo de TICs no ensino concordam que, dém de
ditudesfavoravas, etasferramentas requerem conhecimentos, habilidedes para opera-las, condante
audizac8o e acompreensio sobre suas potencididades e limitaghes para 0 ensno. Guzey e Roherig
(2009) ressdltam que, embora 0 conhecimento tecnol égico abranja mais do que ssber quais S0 as
tecnologias exigentes e como operalas, as experiéncias prévias com as TICs permitem gue o
professor asincorpore de mangramais efetivano engno. Ao andisar aintegracéo de tecnologias no
ensgno de quatro professores de escolas publicas norte americanas submetidos a um curso de
formaco para 0 uso de tecnologias educacionas, 0s autores obsarvaram uma dara diferenciacéo
entre professores que gpresentavam experiéndias e habilidedes prévias digintas. Um grupo, o qua
os autores chamaram de “ entusiadtas datecnologid’, gpresentava um comportamento de busca aiva
por novastecnologias e formas de uso. Para estes professores, aintegracao de tecnol ogias ocorreu de
forma articulada com a preocupacdo da gorendizagem, pois 0s professores puderam escolher dentre
as diversss tecnologias que conheciam ou se dispunham a gorender as que condderaram mas
adeguadas para o uso em Situagdes especificas de ensino. O outro grupo de professores que, de uma
maneragerd, tinha menas contato prévio com tecnologias, pouco conseguiu integrar NOVos Meios
emsussalas

Edtes resultados evidenciam que as experiéndias prévias dos professores podem gudar a
manipular novas ferramentas, uma vez que um dos principals desfios inicias da incorporagéo
tecnoldgica é o desenvolvimento de habilidedes técnicas (BONGALOS et al, 2006; DABBAGH,
2003). Edta preocupacéo tem impulsonando esforcos de implementacgo de programias de formacéo
continuada

Mais do que a superaco de dificuldades técnicas, as experiéndias prévias dos professores
com as tecnologias pode sgnificar novas possibilidades sgnificativas de integracéo de TICs nas
Uas préticas de ensgno. Assm, €importante envolver o professor Nos processos de dedisfo sobre os
caminhos das TICs no ensno, processo aravés do qua passya de usU&io a parcdro de
desenvolvimento de novas experiéncias.

2.25. Conhecimento Pedagogico Tecnoldgico

O conhecimento pedagdgico tecnolégico (CPT) é o conhecimento das
possibilidades pedagdgicas das tecnologias usadas nos espacos educacionais e a
busca de entendimento sobre a melhor maneira de aprimorar 0 processo de ensino-
aprendizagem em funcdo do seu uso (MISHRA & KOHLER, 2007). O
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conhecimento sobre o uso de tecnologias no ensino € influenciado pelos objetivos
educacionais dos professores, suas visdes e necessidades de seus contextos.

Ao longo das ultimas décadas, especialmente a partir do desenvolvimento
da Internet e da web 2.0, diversos pesquisadores tém sugerido o potencial das TICs
para aprimorar 0 processo de ensino-aprendizagem. As principais vantagens
oferecidas por estas tecnologias sdo as possibilidades de novas fontes de
informacdo, novas formas de representacdo do conteldo, novos meios de
comunicagéo, novos espagos de colaboracdo e para a educagdo a distancia
(BELLONI, 2002, 2005; CHOU & TSAI, 2002; FERREIRA & BIANCHETTI,
2005; JAIN & GETIS, 2003; JONASSEN, 1998; JONASSEN & CARR, 2000;
NEO, 2003; PRETTO, 2003; WALLACE, 2004).

Esta discusséo chega ao cenario das politicas educacionais e ganha espago
no contexto de trabalho dos professores. As diretrizes do Ministério de Educacéo e
Cultura ressaltam a necessidade de integracédo de toda a potencialidade que as
novas tecnologias oferecem as escolas publicas, recomendacéo presente também
nos textos do Banco Mundial, como solucéo para os problemas educacionais de
paises subdesenvolvidos (BARRETO, 2003). H4, ainda, interesses crescentes na
educacao a distancia, cuja base estruturante passa a ser as TICs (BARRETO, 2003;
KENSKI, 2003). Belloni (2002, 2005) relembra que a entrada das TICs na
educacdo ocorreu por forte pressdo do mercado e exigéncias de uma sociedade
cada vez mais midiatizada, com demandas de formagdo para grande nimero de
alunos, cada vez por mais tempo (aprendizagem ao longo da vida). Dessa forma,
além do potencial pedagdgico, outros condicionantes impulsionam a difusédo das
TI1Cs no ensino superior.

Struchiner (2009) discute que as politicas de difusdo e implementacdo das
TICs nas institui¢des educativas ainda sdéo marcadas por uma visdo instrumental e
carecem de uma reflexdo mais aprofundada sobre suas potencialidades
pedagdgicas. Esta questdo € também apontada por diversos tedricos da educagéo
que reivindicam uma apropriacdo critica da tecnologia como contraponto a
disseminagdo de préticas descontextualizadas de massificagdo do conhecimento, a
partir da oferta de modelos “instrucionais” fechados, com pouca ou nenhuma
participacdo dos principais agentes do processo educativo: professores e alunos
(BARRETO, 2003; 2004; BELLONI, 2003; PUCCI et al, 2003; PUCCI &
OLIVEIRA, 2007).
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Diante deste contexto, muito se discute sobre os conhecimentos necessérios
para os professores no uso das TICs, reconhecendo que a simples incorporacéo das
TICs nos espacos de ensino ndo € suficiente para a superacéo dos problemas da
educacgdo, uma vez que esta incorporagdo pode constituir apenas novos formatos
gue modernizam as antigas concepcdes de ensino-aprendizagem (BARRETO,
2003; BELLONI, 2001; PRETTO, 2001). Na investigacéo sobre a formagéo de
professores, Santos (2009) descreve um cenario onde ainda predominam projetos
de formagdo continuada realizados de maneira descontextualizada, aligeirada e
centrada nas questes técnicas do uso do computador/internet. No contexto do
ensino universitario, os professores desenvolvem seus conhecimentos pedagogicos
tecnoldgicos a partir de suas experiéncias, nas tentativas de se arriscar em direcao
ao novo e através de parcerias em projetos de pesquisa multidisciplinares. Santos
(2009) defende que a formacgdo destes professores deve estar atrelada aos seus
espaco de atuacdo promovendo uma reflexdo critica para uso das TICs.

Na articulagdo dos conhecimentos pedagogicos com as TICs nas préticas
docente, o campo da tecnologia educacional apresenta estudos que procuram
investigar as modalidades de uso destas ferramentas por professores, relacionando-
as com as concepcdes de ensino dos professores (TONDEUR et al, 2008) ou
gerando classificacdes importantes para se entender as diferentes apropriacdes das
TICs e suas implicacbes pedagogicas (JONASSEN, 1998; SUGRUE, 2000). Estas
classificagbes sao oriundas de estudos sobre professores utilizando TICs no ensino
e nos auxiliam na compreenséo das opcoes de integracdo do professor.

Ao investigar a relagdo entre as concepcdes pedagogicas e estratégias de
ensino de professores nos cenarios de integracdo de TICs, Tondeur e colaboradores
(2008) sugerem que professores que possuem concepgdes construtivistas
geralmente usam o computador como ferramenta para busca de informagbes e
como ferramenta comunicacional, enquanto 0s professores com concepcdes
tradicionais de ensino geralmente enfatizam a auto-instrucdo guiada. Segundo
Jonassen (1998) a instrucdo guiada geralmente é integrada no ensino como
sistemas de exercicio e pratica (drill and practice), onde o aluno é apresentado a
testes com feedback imediato para reforcar habilidades ou conhecimentos
especificos; como tutoriais (tutorials), por meio do qual os alunos acessam
informagdo e testam seus conhecimentos de maneira estruturada para promover a
aprendizagem de um conteldo; ou como sistemas de simulac&o (simulations), que
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propiciam a reproducéo de determinadas tarefas e respectivas habilidades que
constituem o objeto da aprendizagem, apoiando os alunos na imitacdo e replicacéo
destas funcbes. Tounder et al (2008) discutem que as concepcdes de ensino
influenciam fortemente a forma de uso dos computadores nos contextos
educacionais dos professores, mas ressaltam que concepcdes aparentemente
opostas ndo sdo excludentes e, muitas vezes, seus reflexos sdo encontrados nas
praticas de um mesmo professor.

Procurando sistematizar as formas como a Internet vém sendo utilizada no
ensino, Sugrue (2000) sugere as seguintes categorias de uso pedagdgico desta
tecnologia: acesso e organizacdo da informacéo, relacionada com a transmissao da
informacdo ou a aquisi¢ao de conhecimentos declarativos; realizacao de atividades
auténticas, que envolvem a participagdo ativa dos alunos na articulagdo de
conhecimentos tedricos e préticos; aprendizagem colaborativa, relacionada ao
compartilhamento e construgéo conjunta do conhecimento; e modelagem/avaliacéo
dos estudantes, que abrangem os processos de metacognicdo, acompanhamento e
avaliacéo da aprendizagem.

Ao discutir as potencialidades pedagbgicas da categoria acesso e
organizagédo da informag&o, Sugrue (2000) relaciona o uso da Internet com o
processo cognitivo necessario a aprendizagem de aquisicdo de conhecimento
declarativo e factual. As bases ndo lineares de conhecimento (hipertextos e
hipermidia) possibilitam ao aluno maior liberdade para resolver problemas, buscar
e consultar informagcBes de acordo com seu nivel, necessidade e interesse de
aprofundamento no contetudo (GIANNELLA, 2007). Além disso, facilitam a visdo
do conteddo em diversos contextos de aplicacdo, a partir de diferentes
perspectivas, como sugerido pela teoria da flexibilidade cognitiva (SPIRO et dl,
1992; SUGRUE, 2000). Neste sentido, Jonassen e Carr (2000) ressaltam o
potencial das TICs para representar fendbmenos de dificil visualizagcdo, onde as
imagens estaticas ou dinamicas podem agjudar na interpretagdo, construcéo de
sentido e representac&o de conceitos.

Na categoria atividades auténticas, Sugrue (2000) discute o potencial
pedagdgico de atividades que induzem processos cognitivos proprios da resolucéo de
problemas da area de estudo e a construcdo ativa do conhecimento pelos alunos. As
atividades podem ser: contextualmente auténticas, quando envolvem a resolugéo de
problemas reais; cognitivamente auténticas, quando estimulam o desenvolvimento de



67

processos cognitivos necessarios a expertise na érea; atividades de construcdo, que
envolvem analises, integracdo e organizacdo da informagdo para comunicar aos pares ou
paraacriacdo de produtos.

Na categoria aprendizagem colaborativa, Sugrue (2000) refere-se ao potencial da
internet também tem sido utilizada como ferramenta comunicacional na educacéo que,
como discutem diversos autores, oferece possibilidades de romper barreiras de espaco e
de tempo por meio de ferramentas de comunicacdo assincrona elou sincrona?,
propiciando a comunidade de aprendizagem poder conectar-se a qualquer momento,
mesmo estando em diferentes localizagdes geograficas, sem prejuizos para 0 acesso as
informagdes e a interatividade (FERREIRA & BIANCHETTI, 2005; GIANNELLA,
2007). Mais do que superar distancias, o potencial desta modalidade de uso esta4
relacionado com a concepcdo de que o conhecimento € socialmente construido, através
de um processo de didogo e negociacdo, que gera um aprofundamento na compreensdo
dos contetidos aprendidos (SUGRUE, 2000).

Na categoria modelagem/avaliacdo dos estudantes, Sugrue (2000) refere-se ao
uso das TICs como auxiliares no desenvolvimento de habilidades metacognitivas, pois
facilitam o trabalho do professor em termos de disponibilizacdo de comentérios e
corregles das atividades e seu registro para consulta constante dos alunos. Estas
ferramentas tém permitido aos professores monitorar o0 processo de aprendizagem do
aluno, visualizando seus percursos e registrando suas agdes. A autora discute que o
processo de obtencdo de informacgOes sobre as atividades dos alunos diminui a
dificuldade gerencial do professor. O desafio pedagdgico neste cenario pode estar na
interpretacdo e utilizacdo destes diversos registros como fonte de informacdo para a
avaliacdo educacional.

Entre professores do ensino superior, uma tecnologia que relne as diversas
potenciaidades das TICs tem se popularizado rapidamente nos Ultimos anos, 0s
Sistemas de Gerenciamento de Cursos® (NGAI et al, 2007; WEST et al, 2007). Estes

2 Em relacdo a distribuicdo temporal da comunicacdo mediada pela Internet, Arriada (2001) classifica as
ferramentas como sincronas, quando os participantes interagem ao mesmo tempo (por exemplo: salas de
bate-papo) ou assincronas, quando os participantes utilizam o sistema em momentos diferentes e suas
mensagens ficam armazenadas para dar continuidade a discussdo (por exemplo: email e féruns de
discussdo).

% A literature internacional denomina estes sistemas como Course Management Systems (CMS) ou
Learning Management Systems (LM S). Alguns exemplos de ferramentas desta natureza sdo a Plataforma
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sistemas sdo ferramentas de autoria que permitem ao préprio professor desenvolver
materiais educativos baseados na Internet (FUKS, 2005; GIANNELLA, 2007). Fucks
(2000) reporta que, de maneira geral, estas ferramentas contemplam elementos de
disponibilizagdo de recursos de informagdo, redizagdo de atividades, fornecem
ferramentas administrativas e propiciam um ambiente de colaboragdo. O
desenvolvimento de sistemas de autoria de facil utilizagcdo, tem propiciado aos
professores integrar as diversas funcionalidades das TI1Cs as suas préticas de ensino, de
acordo com seus interesses, necessidades e abordagens educativas (GIANNELLA &
STRUCINHER, 2006). Possibilitam, desta forma, que o professor sgja o condutor das
escolhas e da reflexdo sobre as diversas possibilidades de integracdo das TICs no
ensino, gerando conhecimento sobre este processo.

A partir do entendimento do entrelacamento das perspectivas pedagdgicas do
professor com as possibilidades pedagdgicas das TICs (WINDSCHITL & SAHL,
2003), € esperado que o0 uso destas tecnologias nos contextos de ensino apresente uma
gama variada de expressdes entre diferentes professores. Assim, é esperado que as
aplicacdes das TICs sgiam selecionadas a partir das concepcdes pedagdgicas de cada
professor e em fungdo de variaveis curriculares e processuais - como as estratégias
pedagdgicas especificas do seu contexto.

2.2.6. Conhecimento Tecnoldgico do Conteudo

O conceito de Conhecimento Tecnoldgico do Contelido (CTC) do Sistema
Conceitua do CPTC inclui o entendimento da maneira como a tecnologia e o contedido
influenciam e limitam um ao outro no que concerne ao desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico e as possibilidades de utilizacdo pedagogica das tecnologias imbricadas
nesta relacdo (KHOELER & MISHRA, 2008). Ao integrar as TICs, os professores tém
de desenvolver aém do seu conteido de ensino um profundo entendimento da maneira
como tal conteldo e seus tipos de representacéo podem ser modificados pela aplicacéo
de diferentes tecnologias. Neste sentido, € importante que os professores desenvolvam
conhecimento sobre quais tecnologias s80 mais adequadas para o aprendizado de
determinados tépicos e como o conteldo “dita e molda as aplicagdes tecnol 6gicas e vice
eversa’ (KHOELER & MISHRA, 2008, p. 16).

Moodle (http://moodle.org/), AulaNet (http://139.82.24.160/aulanet2/), Teleduc
(http://www.teleduc.org.br/) e Constructore (http://Itc.nutes.ufrj.br/constructore/).



http://moodle.org/
http://139.82.24.160/aulanet2/
http://www.teleduc.org.br/
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Neste processo, Harris e colaboradores (2007) ressaltam a influéncia do
entendimento da relacdo conteldo-tecnologia em trés aspectos chave: 1. O advento
de novas tecnologias tem mudado o que consideramos contetdo disciplinar, como,
por exemplo, a influéncia do computador na natureza das disciplinas de fisica e de
matemética, que passaram a dar grande énfase aos processos simulados para o
entendimento de fenbmenos. 2. A tecnologia ndo é neutra no que concerne a seus
efeitos sobre a cognic¢édo, pois diferentes midias mobilizam diferentes estruturas de
pensamento e formas de pensar e 3. O desenvolvimento tecnoldgico oferece novas
metaforas e linguagens para pensar sobre a cognicdo humana e seu lugar no mundo.
Essas metéforas, entendendo o cérebro como uma maguina de processamento de
informacBes ou um coracdo como uma bomba, por exemplo, e as conexdes
estabel ecidas com novas representacdes, ndo sdo superficiais, e geralmente levam a
mudancgas no entendimento da natureza das disciplinas (KHOELER & MISHRA,
2008).

Estudos sociais da ciéncia e da tecnologia buscam entender os aspectos sociais
deste fendmeno, seus condicionantes e consegiiéncias (ACEVEDO-DIAZ, 2006;
ANGOTTI & AUTH, 2001; AULER, 2007; BAZZO et al, 2003; SANTOS &
MORTIMER, 2002). Ao explorar estas relagtes, Santos e Mortimer (2002) demonstram
gue a producdo de novos conhecimentos tem estimulado mudancas tecnoldgicas e
influenciado na maneira como as pessoas pensam sobre si, sobre 0s problemas do
mundo e suas possiveis solugdes. A tecnologia, por sua vez, possbilita o
desenvolvimento de novas técnicas de estudo e descobertas cientificas, e, na sociedade,
as novas ferramentas disponiveis influenciam o estilo de vida dos grupos humanos.
Além disso, os autores discutem o papel da sociedade no direcionamento do
desenvolvimento cientifico e tecnolgico, através da definicéo de politicas de incentivo
e de pressdes publicas e privadas.

A partir do crescente espaco da ciéncia e da tecnologia no mundo
contemporaneo, 0s professores, em especial no ensino superior, deparam-se com 0O
desafio de desenvolver nos estudantes uma “sensibilidade critica acerca dos impactos
sociais e ambientais derivados das tecnologias, assm como do papel politico dos
profissionais especialistas na sociedade contemporanea” (BAZZO et al, 2003, p. 146).
Além disso, os professores tém o desafio de possibilitar ao aluno umaformagao criticae

informada sobre as politicas tecnol dgicas.
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E com base nesta compreensio que se desenvolvem os estudos sociais da ciéncia
e da tecnologia do movimento Ciéncia Tecnologia e Sociedade (CTS). O CTS constitui
um campo de trabalho nos ambitos académicos, da educacéo e das politicas publicas,
com estudos voltados para o entendimento dos aspectos sociais do fendbmeno cientifico-
tecnol 6gico, seus condicionantes e consequéncias sociais e ambientais. No contexto do
ensino de ciéncias e da salde, estes estudos chamam a atencdo para a necessaria
compreensdo dos professores de que a ciéncia e a tecnologia ndo tém um fim em s
mesmo, mas estéo orientadas para a agdo a partir de uma andlise da sociedade, em seus
componentes histéricos, sociais, politicos e econdmicos (AULER, 2007; BAZZO et al,
2003; RICARDO, 2007).

Muitas tecnologias fazem parte da ciéncia praticada nos laboratérios de
pesquisa e, portanto, da vivéncia profissional de grande parte dos professores das
principais universidades publicas brasileiras, ndo somente como instrumentos de
coleta de dados, mas como parte essencial do fazer ciéncia ou mesmo como seu
objeto de estudo (DELIZOICOV et al, 2002; McCROY, 2008). Entre os
profissionais da salide, o desenvolvimento de técnicas diagndésticas e de tratamento,
aparatos médicos e de pesquisa entremeiam a producdo de conhecimento na area e as
préticas clinicas.

A interdependéncia entre producdo do conhecimento cientifico e tecnologias
favorece sua aplicacdo no contexto de ensino de determinados contetidos, como, por
exemplo, 0 uso de microscopios nas aulas de histologia e biologia celular. McCroy
(2008) ressdlta que, “em niveis mais avangados da prética cientifica, a tecnologia esta
impregnada’ e algumas estdo disponiveis na Internet, tornando natural a integracéo

desta ferramenta em contextos de ensino significativos.

2.2.7. Conhecimento pedagogico-tecnoldgico do contetdo
No sstema conceitud do CPTC, o conhecimento pedagdgico-tecnologico do
contetido (CPTC) representa um conhecimento emergente que vai dém da soma de seus trés
componentes basicos. conhecimento do contetido, conhecimento pedagdgico e conhecimento
tecnologico (HARRIS et al, 2007; KHOELER & MISHRA, 2008). O CPTC inclui o
entendimento de representagtes de conceitos usando as TICs e das edtratégias pedagogicas
que apliquem tecnologias para ensnar contetidos de diferentes formas de acordo com as

necess dades de aprendizagem dos alunos (HARRIS et al, 2007).
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Ao discutir o CPTC no contexto do ensino de ciéncias, McCroy (2008) afirma
gue os professores tem diversos motivos para se usar tecnologias no ensino cientifico,
sgja para facilitar o trabalho docente, sgja para oferecer uma oportunidade pedagoégica
em que os alunos se aproximem da prética do fazer ciéncia e classifica as formas de uso
de tecnologias a partir de duas perspectivas gerais. A primeira delas diz respeito aos
usos cientificos, quando a tecnologia utilizada no ensino € parte essencia do contetido
gue estd sendo abordado ou faz parte das préticas de estudo da area. Ja a segunda
perspectiva diz respeito aos usos pedagdgicos, quando o professor recorre a tecnologia
para tentar resolver uma dificuldade sua ou de seus alunos no processo de ensino-
aprendizagem de determinado contelido. Dentro da primeira perspectiva, os professores
podem escolher tecnologias desenvolvidas e usadas no fazer ciéncia, que inclui
instrumentos como microscopios, cal culadoras cientificas, tel escopios remotos baseados
naweb e banco de dados de diversas naturezas. Podem também integrar tecnologias ndo
relacionadas com a ciéncia, mas usadas a seu servigo, como por exemplos aplicativos de
edicdo de textos, planilhas e softwares elaboracdo de graficos (McCROY,, 2008).

Em relacdo aos usos pedagogicos, McCroy (2008) lista uma série de
potencialidades das TICs especificas para 0 ensino de ciéncias: i) acelerar eventos
naturais por meio de ssmulacdes, ii) agilizar a coleta de dados, iii) ver fendmenos que
ndo sdo facilmente visualizados sem o auxilio do computador através de representactes
com hiperlinks, representagdes dindmicas (animages) ou através de modelos e
simulagdes, iv) gravar e organizar dados, v) compartilhar informagbes em novas
organizacOes de tempo e espaco, vi) comunicacdo com experts; e vii) ter acesso a dados
atualizados. Segundo o autor, estas possibilidades pedagogicas podem significar
mobilizagdes cognitivas que facilitam a aprendizagem de conteldos e de processos
cientificos.

Diversos autores que corroboram as idéias de McCroy (2008) aprofundam a
discussdo sobre as potencialidades da integracdo de TICs no ensino de ciéncias
(GIANNELLA, 2007; GIORDAN, 2005, KRAJCK, 2002; LINN et al, 2006;
OSBORNE & HENESSY, 2003) e sobre a diversidade de estratégias pedagdgicas
mediadas por estas ferramentas (SCHANK & CLEARY, 1995). Baseados na natureza
investigativa e experimental do ensino de ciéncias, Schank e Cleary (1995),
classificaram as diferentes estratégias de ensino-aprendizagem mediadas pelas TICs:
aprender explorando, que sdo estratégias que incentivam os aunos a buscar
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conhecimentos e informagbes em diferentes fontes, aprender fazendo, que séo
estratégias que exploram atividades préticas e reais, aprendizagem incidental, que
englobam as atividades ludicas que ndo necessariamente tem um enfoque educacional
explicito, mas que levam a aprendizagem de determinados conceitos; ensino baseado
em casos, que sdo estratégias que exploram a oferta integrada de diferentes perspectivas
e olhares sobre um determinado caso/problema, fazendo com que o auno construa
conhecimento discutindo possiveis soluctes, e aprender refletindo, que sdo estratégias
gue criam oportunidades para os estudantes realizarem perguntas e questionamentos,
externalizando seu processo de construcdo do conhecimento.

Pesquisas recentes tém se apropriado do sistema conceitual do CPTC para
investigar como e por que professores integram as tecnologias em suas praticas de
ensino e/ou quais as dificuldades encontradas neste processo (GUZEY & RHOERIG,
2009; HOFER & SWAN, 2006; LEE & TSAI, 2008; NIESS, 2005).

A partir da compreensdo da influéncia dos conhecimentos dos professores na
integracdo das TICs, Lee e Tsai (2008) redlizaram um estudo em que procuraram
investigar como as diferentes formas de uso destas ferramentas se relacionam a
diferentes tipos de conhecimentos dos professores. Assim, analisaram os conhecimentos
de uso gera da Internet (saber operar e navegar pelos sites, usar para comunicagao, por
exemplo) e a atitudes em relacéo ao ensino baseado na Internet (qual a extenséo de sua
aceitacdo e quais as potencialidades identificadas); os conhecimentos pedagdgicos
relacionados a Internet (como utilizar a Internet no ensino); os conhecimentos relativos
a0 seu conteido de ensino na Internet (procura de materiais relacionados ao contetido de
sua disciplina na Internet, sites importantes, etc) e os conhecimentos pedagogicos do
seu contetido com a Internet (como identificar estratégias de ensino baseadas na Internet
apropriadas em reposta a necessidades de ensino de um conteido especifico). Entre os
principais resultados deste estudo, os autores ressaltam que apesar de os professores
utiliza)em as TICs com frequencia, a maioria ndo apresentava conhecimento
pedagdgico relacionado a Internet e sobre formas eficazes de integré-las nos contextos
educativos. Como consequéncia, 0s professores, mesmo possuindo elevada
autoconfianca com o uso da Internet em seu cotidiano, acabaram enfatizando a parte
técnica daintegracdo sem refletir sobre suas potencialidades pedagdgicas.

No contexto de formacdo de professores do ensino de ciéncias e matematica,
Niess (2005) utilizou o aporte tedrico do CPTC para avaliar a evolucéo de professores

no uso de tecnologias. O autor investigou a articulagdo das concepgdes dos professores
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sobre 0 ensino e aprendizagem de ciéncias e matemética usando tecnologia com o
desenvolvimento curricular, os materiais utilizados e as estratégias pedagdgicas
adotadas em cenarios de integracdo. A maioria dos participantes ndo tinha experiéncias
prévias suficientes durante sua formagdo profissiona com o0 uso das diversas
tecnologias que gostariam de integrar no seu ensino, gerando sentimento de inseguranca
no seu manuseio e influenciando nas decisdes de integracdo. Muitos deles se sentiam
mais confortaveis reproduzindo as aulas da maneira como tiveram durante a faculdade.
De maneira geral, o0s participantes apresentaram uma concepcdo de ensino-
aprendizagem de ciéncias voltado para a investigacdo e descoberta dos processos
cientificos, onde as aulas praticas eram entendidas como a principal estratégia de
ensino. Neste grupo, Niess (2005) destaca a predominancia do uso das TICs para a
demonstracdo e realizacdo de atividades praticas roteirizadas, dentro da perspectiva das
aulas préticas de laboratério tradicionais no ensino de ciéncias, vendo a tecnologia
como uma ferramenta para coleta e processamento de dados. Alguns professores
enfatizaram o papel do ensino de ciéncias voltado para o entendimento da complexa
relacdo entre economia, ciéncia e tecnologias, explorando a experimentacdo e
comparagao das diversas tecnologias ligadas aos processos cientificos e sua aplicacédo a
temas de relevancia social, propiciando uma reflexdo critica aos alunos. Niess (2005)
discute que, apesar de considerarem que as tecnologias no ensino podem motivar 0s
estudantes no engajamento das atividades e enriquecer seu processo de aprendizagem,
0s professores estavam naturalmente focados nas mudangas do seu trabalho e pouco
expressavam preocupacdes relacionadas as necessidades dos estudantes. A partir das
experiéncias de integracdo vivenciadas pelos professores, muitas questdes emergiram,
concepcdes foram revistas e novas possibilidades foram pensadas para gjustar suas
estratégias.

Guzey & Roehrig (2009) investigaram a relagéo dos componentes do CPTC nas
formas de integracéo de TICs no ensino de quatro professores de ciéncias, participantes
de um programa de formacdo baseado em uma comunidade de aprendizagem. Na
comunidade, os professores tiveram a oportunidade de refletir conjuntamente sobre suas
préticas e reestruturar seus conceitos sobre 0 que € um ensino efetivo de ciéncias. Assim
como no estudo de Niess (2005), os professores apresentaram uma visao de ensino de
ciéncias baseado nas atividades de investigacdo, propondo majoritariamente estratégias
de aulas préticas tradicionais, guiadas por roteiros pré-estabelecidos. Um dos
professores participantes percebeu que os alunos ndo conseguiam aprender ou fazer
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relagcdes entre os conceitos abordados durante estas aulas. A partir disto, os professores
passaram a agjudar os estudantes a estabelecer seus proprios procedimentos mesmo
envolvendo a manipulagdo de tecnologias. Outro professor acreditava que as TICs
poderiam dar suporte ao aprendizado de ciéncias, uma vez que os alunos aprendem
melhor quando engajados em atividades cientificas. Ele decidiu utilizar estratégias de
ensino baseadas em investigacéo mediadas pelas TICs, oferecendo sites de simulagdo e
acompanhando os alunos através de programas de elaboracdo de mapas conceituais. Os
autores salientam que os professores puderam reconhecer 0os motivos pedagdgicos de
suas acles e, a partir da pratica da integragdo com o suporte da comunidade de
aprendizagem, desenvolveram 0s conhecimentos necessarios para iniciativas de
integracéo de TICs.

Estes estudos sugerem que a formagéo de uma base de conhecimentos integrados
para 0 uso de TICs se da na prética de ensino, enriquecida pelos modelos de pares e
através da reflexdo. Dessa forma, o desenvolvimento de iniciativas de integracdo de
TICs deve estar vinculado ao cotidiano do professor, de maneira que possam
compreender e aplicar novas metodologias e estratégias de ensino com base em suas
&reas do conhecimento e em seus valores e crencas sobre as préticas de ensino e o
processo de aprendizagem dos aunos (STRUCHINER, 2009; WOLF & VASAN,
2008). No contexto do ensino superior, o estabelecimento de parcerias de professores e
pesquisadores da area de tecnol ogia educacional na busca de possibilidades pedagdgicas
para 0 uso das TICs pode constituir oportunidades de desenvolvimento profissional e a

atualizacdo dos docentes das diversas areas de contelido.

Neste capitulo, procurou-se contextualizar a integracdo das tecnologias no
ensino superior como uma atividade complexa e fortemente dependente dos contextos
reais de aplicagdo, influenciada por vérias discussdes de ordem académica e social.
Considera-se importante, portanto, entender as experiéncias de integracdo dos
professores dentro do contexto da atividade de ensino da universidade, da formagéo
profissional dos alunos e das pressdes da vida académica, uma vez que estes fatores
influenciam tanto o desenvolvimento dos saberes profissionals envolvidos quanto suas
escolhas em processos de inovagéo (KELLY, 2008).

O sistema conceitual apresentado pelo modelo CPTC procura relacionar os
conhecimentos pedagdgicos, os conhecimentos de contelido e o conhecimento sobre as

possibilidades pedagdgicas utilizando as tecnologias, com as formas de uso escolhidas
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pelos professores na integracdo de TICs em suas praticas. Khoeler e Mishra (2008)
argumentam que ndo existe ago como um conhecimento puramente de contetdo,
puramente pedagdgico ou puramente tecnolégico nos contextos de integragdo de
tecnologia no ensino, mas € necessario entendermos que esses dominios se
interrelacionam, coexistem, limitam-se e criam-se uns aos outros.

NoO que concerne a conexao entre conhecimentos e prética docente, Orton (1993)
salienta as fragilidades nas teorias de conhecimento docente devido a inconsisténcia do
objeto de pesquisa: 0 conhecimento do professor. O autor discute que tentar relacionar
as habilidades com algo que o professor sabe parece dificil ou impossivel. Dessa forma,
0 que se pode investigar € como os professores ensinam. Concordando com esta critica,
os principais autores do sistema conceitua do CPTC discutem que 0 objetivo deste
referencial ndo € encontrar a “crenca verdadeira justificada’, mas o que os professores
conseguem fazer com seus conhecimentos, dentro da perspectiva do “conhecimento
aplicavel” (KHOELER & MISHRA, 2008).

Dessa forma, a presente tese busca entender as experiéncias de integracdo de
TICs por professores universitarios com base nos contextos reais de ensino, em que seus
diferentes conhecimentos estdo em jogo e influenciam as préticas educativas. A partir
da compreensdo de que nd ha uma maneira “correta’ ou “melhor” de integrar a
tecnologia no ensino, as iniciativas de integracao devem ser criativamente estruturadas

pel os professores de acordo com suas necessidades e possibilidades.
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CAPITULO 3. METODOLOGIA

3.1 INTRODUCAO

Neste capitulo, apresentamos a metodologia que orientou 0 presente estudo.
Primeiramente, situamos o contexto de pesguisa em que este trabalho se situa: o
referencial tedrico-metodolégico que norteia as investigagdes do Laboratério de
Tecnologias Cognitivas e 0 processo de pesguisa e desenvolvimento da Ferramenta
Constructore. Em seguida, relembramos os objetivos desta investigacdo. Apresentamos
a ferramenta Constructore, descrevendo sua estrutura e relatando o seu processo de
disseminagdo na UFRJ. Ent&o, delineamos os procedimentos de coleta de dados
(entrevistas semi-estruturadas com o0s professores usuarios) e metodos de analise
utilizada (andlise de conteldo tematica) neste trabalho. Por fim, apresentamos os
participantes do estudo, descrevendo seu perfil e contexto de trabalho, e apresentamos

os ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs) por eles construidos.

3.2. CONTEXTO DE PESQUISA

O presente estudo se insere na linha de pesquisa do Laboratorio de Tecnologias
Cognitivas intitulada “Apreciacdo andlitica de ambientes construtivistas de
aprendizagem baseados em novas tecnologias de informagdo e comunicacdo para a
educacdo na &rea de ciéncias da saude”, cujo objeto de investigacdo consiste ndo apenas
na geracao de produtos e processos educacionais inovadores baseados nas TICs como
também na investigacdo sobre a aprendizagem auxiliada por estes materiais
(STRUCHINER, 2006). Essa linha de pesqguisa se desenvolve apoiada nos referenciais
da abordagem construtivista (FOSNOT, 1998; JONASSEN 1998; 2000; PIAGET, 1978,
1996) e sbcio-construtivista (ROGOFF, 1998; VYGOTSKY, 1979; 1987) e suas
principais teorias e principios (AUSUBEL, 1998; SPIRO et a., 1992; WERSCH et al.,
1998).
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Como parte desta linha, a ferramenta Constructore vem sendo desenvolvida
partindo da compreensdo de que o professor € o principal agente de mudanca no ensino
e sujeito fundamental no processo de integracdo e investigacdo das potencialidades das
tecnologias educacionais. A Constructore tem como objetivo permitir que docentes
universitarios possam construir seus proprios materiais educativos na Internet, de
acordo com seus interesses e necessidades, concentrando-se nos desafios colocados pela
natureza do contetido e suas formas de ensino-aprendizagem (GIANNELLA, 2007).

O processo de pesquisa e desenvolvimento da Constructore é norteado pela
abordagem metodol 6gica da Pesquisa Baseada em Design (PBD), que se caracteriza
pelo desenvolvimento de produtos e processos pedagogicos, enfocando os problemas
educativos como eventos complexos situados nos contextos de ensino-aprendizagem
(GIANNELLA, 2007; STRUCHINER, 2006; 2009). Nesse sentido, por um lado a PBD
busca investigar e gerar conhecimento sobre as préticas pedagdgicas a partir de
intervencbes cujo foco € superar problemas educativos; por outro lado, propde a
integracdo de teorias educacionais norteadoras para a compreensdo dos problemas de
ensino e para o desenvolvimento dessas intervencdes, a partir de um processo ciclico de
andlise, desenvolvimento, avaliacdo e (re)design. Nessa perspectiva, cada ciclo desse
processo € considerado uma oportunidade de construir conhecimentos, possibilitando o
refinamento progressivo de produtos e processos (COBB et a., 2004; EDEL SON, 2002;
RAMOS et a, 2010; WANG e HANNAFIN, 2005).

Dentro desta linha, o desenvolvimento da Constructore vem sendo marcado
pela colaboracdo entre profissionais de diversas éreas (tecnologia educacional,
informatica, web design, professores-pesquisadores das ciéncias e saude da UFRJ) e
pela continua construcéo de conhecimento e de formagdo dos pesquisadores envolvidos.
A medida que o professor experimenta as possibilidades pedagégicas das TICs, de
acordo com as especificidades de sua &rea de ensino e de seus contextos de aplicacéo,
cria condigbes para repensar e contribuir criticamente com o re-design da propria
ferramenta, no sentido de aproximé-la as suas reais necessidades. Desta forma, os
professores sd80 0S usu&ios-chave e parceiros no processo de pesquisa e
desenvolvimento da Constructore (STRUCHINER, 2006).

Assim, compreendendo este estudo dentro do contexto amplo da linha de
pesquisa em que se insere, a andlise das experiéncias de integracdo da Constructore por
professores do ensino superior ab mesmo tempo em que permite construir conhecimento
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sobre os elementos envolvidos no processo de integragéo de TICs na educagéo, subsidia
0 processo de continuo desenvolvimento e refinamento da ferramenta, a luz de

experiéncias e vivencias reais de ensino-aprendizagem.

3.3. OBJETIVO

Este estudo se propde a contribuir com o conhecimento sobre os processos de
integracdo de inovagBes no ensino universitario das &reas de ciéncias e da salde, a partir
da andlise de experiéncias de integracdo de ferramentas de Internet que auxiliem o

professor no uso das TICs.

Dessa forma, o objetivo deste trabalho é analisar experiéncias de integracdo de
TICs por professores universitarios das areas de ciéncias e da salide em seus contextos

de ensino.
Especificamente, esta investigacdo procura:

e Anadisar as formas de uso da ferramenta Constructore e sua relacdo com o

contexto de ensino dos professores usuarios,

e Anaisar as percepcdes destes professores sobre o processo de construgdo e

implementacdo de ambientes virtuais de aprendizagem (AVAS).

3.4. DESCRICAO DA FERRAMENTA CONSTRUCTORE

A Constructore® é uma ferramenta de autoria desenvolvida no Laboratério de
Tecnologias Cognitivas (NUTES-UFRJ) para facilitar a construgéo de atividades
educativas enriquecidas pelos recursos da Internet por docentes universitarios, sem que
precisem ter o dominio da programacdo computacional ou recorrer ao auxilio de
profissionais de informética (GIANNELLA, 2007). O processo de pesguisa e
desenvolvimento da Constructore é baseado na integracdo de estudos de diversas

naturezas. estudos de modelagem e programacéo de sistemas, estudos de identidade

4 http://Itc.nutes.br/constructore
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visual e usabilidade, e estudos pedagdgicos (ESPINDOLA, GIANNELLA &
STRUCHINER, 2008 e 2009; GIANNELLA, 2007; GIANNELLA & STRUCHINER,
2006; RAMOS, 2005; RIBEIRO, XAVIER & LIMA, 2009).

A atual versdo da Constructore contempla uma pagina inicial e trés ambientes
internos principais. 0 ambiente do professor, 0 ambiente de criagdo do curso e o
ambiente do curso. Na pagina inicial os professores encontram informagdes bésicas da
ferramenta e podem requisitar seu cadastramento (Figura 3.1). Assim que tiverem seu
cadastro liberado é nesta pagina que faréo o log in para entrar no ambiente interno da

ferramenta.

O ambiente do professor € a primeira pagina a que o professor tem acesso, apds
se cadastrar e se logar na Ferramenta Constructore (Figura 3.2). E um ambiente de
geréncia pessoal do professor, onde ele tem acesso ao ambiente de criagdo do curso e a
todos 0s seus cursos, sejam os que ainda estéo sendo desenvolvidos, os em andamento

ou os jaconcluidos.

Figura3.1. Paginainicial daferramenta Constructore.
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Figura 3.2. Pagina do ambiente do professor da ferramenta Constructore.
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O Ambiente de criaco do curso é onde o professor inicia a construcdo de seu
AVA, organizado como um passo a passo onde o professor vai seguindo as etapas de
criacdo (Figura 3.3). Na primeira etapa o professor indica as informacdes basicas como
as datas de inicio e término do curso, o periodo de inscri¢do, nUmero de vagas, o titulo
que quer que aparega no seu AVA, o publico-alvo do curso, orientagdes gerais aos
alunos, ementa e cronograma. Ainda no primeiro passo o professor pode escolher uma
imagem para colocar como logo na pagina inicia do seu AVA. No segundo passo o
professor pode escolher elaborar questdes para 0s alunos responderem no momento de
sua inscricdo no curso. No terceiro passo 0 professor pode escolher os recursos de
comunicacdo (avisos, email, forum, perguntas e respostas) e 0s recursos de consulta
(links Uteis, bibliografia e glossério) que desegja oferecer em seu AVA. No quarto passo
o professor escolhe 0 nimero de modulos, que sdo divisdes internas do AVA para
constituir unidades de aprendizagem, e seus titulos. No quinto passo o professor pode
escolher entre quatro opgdes de lay out como serd a aparéncia do ambiente criado. O
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ultimo passo da fase de criacdo do AVA é aliberagdo do curso, conduzindo o professor
ao ambiente do curso.

Figura 3.3. Pagina do passo 1 do ambiente de criacdo do curso da ferramenta
Constructore.
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O ambiente do curso é o ambiente virtual de aprendizagem (AVA) propriamente
dito (Figura 3.4). Neste ambiente, o professor segue na constru¢cdo de seu curso
inserindo os objetos de aprendizagem, o conteldo dos recursos de consulta e de
comunicacdo, elabora atividades e cria formularios eletronicos para que os aunos
enviem suas atividades, observando como se apresenta visualmente a pagina de seu
curso. E no “ambiente do curso” que se dara o processo de ensino-aprendizagem dos
professores e alunos. O Ambiente do curso possui as seguintes areas. pagina inicial,
maodulos, comunicacdo, consulta, participantes, pagina pessoal e geréncia. A “péagina
inicia” que é uma pagina com apresentacdo do curso com o logo do curso escolhido
pelo professor e as informagdes sobre o publico-alvo do curso, orientaces gerais aos
alunos, ementa e cronograma. Os “moédulos’ sdo compostos por uma paginainicial com
uma apresentacao de seus objetivos e atividades, que da acesso ao espaco dos objetos de
aprendizagem onde o professor insere e organiza 0s materiais do modulo, ao espago das
atividades e a0 espago de elaboragéo de formularios. No ambiente do curso encontra-se

0 espago “comunicacdo” com 0s recursos de avisos, férum, e-mail e perguntas
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frequentes, escolhidos pelo professor durante os passos de criagdo do AVA. Encontra-se
também o espaco “consulta” com os recursos de glossario, links e bibliografia,
selecionados pelo professor. Ha ainda a pagina de “ participantes’ com a lista de todos
0S participantes, com acesso as suas paginas pessoais, que sd0 as paginas de cada
usuério. Por fim, ha o espaco de “geréncia’ com recursos para acompanhamento do
curso, tais como administracdo de usuérios, boletim, histérico de navegacdo e
estatisticas de uso.

Figura 3.4. Pagina inicial de um Ambiente Virtual de Aprendizagem construido
com aferramenta Constructore.
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Desde 2007, com o inicio da disseminacdo do uso da Constructore na UFRJ,
especidmente no contexto do ensino de ciéncias e salde, seu processo de pesquisa e
desenvolvimento vem se consolidando, constituindo um espago oportuno de colaboracéo,
experimentacao e andise em que os produtos construidos oferecem materiais auténticos de
andlise sobre 0s processos de ensino-aprendizagem mediados peas TICs. Até o final do
segundo semestre de 2008, treze professores da UFRJ construiram e implementaram

ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs) com a Congtructore por iniciativa propria
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Doze professores das &reas de ciéncias e da sallde que comegaram a construir seus materiais
educativos com a ferramenta foram convidados a participar voluntariamente desta pesquisa
e serdo apresentados no item 5 deste capitulo. Vale ressaltar que estas experiéncias sfo
resultado basicamente do interesse dos participantes em enriquecer suas atividades de
ensino com o uso de uma ferramenta como a Constructore, ndo havendo uma politica de
difusdo da ferramenta na instituicdo. Até o momento, o conhecimento sobre a ferramenta na
instituicéo vem sendo disseminado por meio de semindrios realizados em al gumas reuni 8es
académicas em ingtitutos do Centro de Ciéncias e Salde da UFRJ e por meio da prépria

divulgacéo informal dos professores usudrios com Seus pares.

3.5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

As pesquisas cujo objeto de investigacdo sdo seres humanos tem a peculiaridade de
ter um objeto composto por pessoas que constroem seu mundo, suas estruturas, suas
ideologias e se enredam nelas (MINAY O, 2008). Assim, uma investigacdo desta natureza
deve egtar atenta a sua capacidade de perceber o que os investigados experimentam, de que
modo eles interpretavam as suas vivéncias e a partir de que concepcdo eles proprios
compreendem o mundo social em que vivem e sobre o qua agem, buscando estabelecer
estratégias e procedimentos que permitam levar em consideracdo as experiéncias do ponto
de vista do informador (BAZZO, 2007). Além disso, consideramos que 0s pesquisadores
s80 autores e resultados de seu tempo historico e reconhecemos o pesquisador ligado ao
sujeito pesquisado por uma rel agao entre seu horizonte conceitua e a experiéncia do sujeito,
na qua estabelece seus resultados por meio da intersubjetividade e da coexisténcia
(MACEDO, 2006). Por enfocar a experiéncia vivencia, arelacdo entre o investigador e os
sujeitos investigados envolve um encontro subjetivo de empatia e uma identidade com o
objetivo da investigagdo, “tornando-os solidariamente imbricados e comprometidos’
(MINAY O, 2008, p. 41).

Entendendo a atividade de pesquisa como uma aproximacdo sucessiva da realidade
relativa e complexa que nunca se esgota, procuramos desenvolver este estudo investigando
0s professores integrando as TICs em seus contextos a partir de suas percepgoes.
Compreendemos percepcao como “um fendmeno de duas vias Smultaneas e interagentes:
de dentro para fora e de fora para dentro” (SANTOS, 2005, p. 7), onde a significacdo das
informacOes experienciais € permeada pelas caracteristicas de seus processos mentais,

conhecimentos prévios e pelas percepgdes socid mente construidas. Assim, a percepcéo do
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mundo € diferente para cada pessoa que percebe um objeto ou uma situagéo de acordo com
0S aspectos que tém especia importancia para S propria (ASSMAN, 1998; SANTOS,
2000). No campo da educacdo, € grande a producdo de estudos sobre a percepcdo de
professores em contextos de uso de TICs, procurando acessar 0 sentido dado pelo professor
a0 uso das TICs a partir da reflexdo sobre sua prépria experiéncia (GUEDES et al, 2008;
SOUZA & SILVA, 2009; VIEIRA, 2007).

Para atingirmos os objetivos do presente estudo, baseamo-nos fundamentalmente na
andlise qudlitativa das fa as dos professores participantes sobre seus percursos de integracéo
da ferramenta Congtructore. Além do materid das entrevistas, informacBes obtidas em
encontros eventuais com os professores e os AVAs implementados na ferramenta

Congtructore nos g udaram a entender as experiéncias de cada professor.

3.5.1. Entrevistas com os professores participantes

Para analisar as experiéncias de integracdo da Constructore, ao fina dos periodos
das disciplinas oferecidas com o apoio da ferramenta enviamos mensagens eetronicas
convidando os doze professores para participar do estudo. Todos os professores
responderam positivamente ao convite e agendaram um encontro para a realizacdo de uma
entrevista nos seus laboratorios de pesquisa. Nestes encontros realizamos entrevistas semi-
estruturadas (MINAYO, 2003) com 0 apoio de um roteiro de questdes abertas para
compreender aforma de integracéo da Constructore e as percepgdes do professor sobre todo
0 processo de integracéo da ferramenta em suas praticas de ensino (gpéndice 1). Esta
pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica do Hospital Universitirio Clementino Fraga
Filho sob 0 nimero 029/09. No momento da entrevista os professores assinaram um termo
de consentimento, conforme modelo disponivel no apéndice 2, autorizando a utilizacgo das
suas falas neste estudo.

O roteiro de entrevista foi elaborado a partir das contribuicbes da literatura do
campo da tecnologia educacional que ressalta o cardter processua da integracéo de
inovagBes que € influenciado por diversos fatores contextuais, como discutem os estudos
apresentados no capitulo 1, e do campo da educacéo, especidmente da educacdo em
ciéncias, que reforca a interdependéncia entre contelidos, pedagogias e tecnologias
educativas, como sugere o sistema conceitua do conhecimento pedagdgico-tecnol 6gico do
contetido apresentado no capitulo 2. Assim, o roteiro das entrevistas contemplou questdes
relacionadas a (ao): 1) perfil dos professores, 2) suas experiéncias no ensino e no uso de

TICs no ensino, 3) informacdes sobre a natureza de seus contelidos de ensino, 4) seus
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objetivos com a integracdo da ferramenta Constructore e as formas com que a utilizaram, 5)
suas percepcies sobre a ferramenta e sobre a experiéncia de uso (construcéo e
implementacdo dos AVASs e avaliacdo geral do processo do curso) (apéndice 1).

O roteiro foi submetido a uma entrevista piloto com um dos professores usuérios, a
partir da qual foi reorganizado para permitir maior fluéncia no didogo. Além disso, a cada
entrevista realizada os participantes eram convidados a emitir opini&o sobre a organizacéo
do roteiro e sobre questdes que poderiam complementé-lo.

A condugdo das entrevistas foi baseada nas orientaces de Szymanski (2008) para o
desenvolvimento de entrevistas reflexivas, seguindo as seguintes etapas: i) contato inicial,
onde a pesquisadora se apresentou ao entrevistado fornecendo dados sobre sua formacéo e
filiacdo indtitucional e esclarecendo o0 tema de pesquisa; ii) aguecimento: onde os
professores responderam questdes sobre sua formagéo profissona e foram convidados a
falar um pouco sobre sua experiéncia docente e seu contexto de trabalho na universidade;
Iil) questdo desencadeadora: onde os professores foram convidados a faar sobre sua
experiéncia de integracéo da ferramenta Congtructore, sendo 0 ponto de partida onde os
professores puderem escolher 0s aspectos que queriam abordar, com o objetivo de trazer a
tona a primeira elaboracdo que o participante pode trazer sobre o tema de pesquisa; iv)
expressdes de compreensdo e elaboracdo de sintese: onde gradativamente a pesquisadora foi
apresentando sua compreensdo sobre o contelido verbal da fala do professor; e v) questfes
de esclarecimento, de aprofundamento ou focalizadoras. quando a pesquisadora fez
perguntas para auxiliar na compreensdo da narrativa do professor e contemplar aspectos do
roteiro que o professor ndo abordou na sua primeira narrativa, mantendo o foco da
entrevista sem restringir a abordagem de outros pontos ndo previstos no roteiro. Assm, as
questdes do roteiro serviram como base, mas, procurou-se encaminhar a entrevista de
acordo com o relato do professor, de maneira diddgica, abrindo espaco para novos
questionamentos e comentarios.

Dessa forma, os professores se gprofundaram em diferentes aspectos da integracdo
das T1Cs de acordo com suas percepcdes sobre seu contexto e sobre 0 processo vivenciado.
As entrevigtas tiveram duragdo média de uma hora e trinta minutos, sendo que a mais curta
teve cerca de trinta minutos e a mais longa superou trés horas, dependendo do quanto o
professor desenvolveu sobre as questdes apresentadas e dedicou-se a explorar outros
aspectos daintegracéo ou de seu contexto de trabalho ndo previstos no roteiro.

Durante todo 0 processo de integracéo da Constructore, os professores contaram
com o suporte técnico da equipe de desenvolvimento, da qua faz parte a pesquisadora do
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presente estudo. Estes contatos foram estabelecidos através de email, telefone e eventuais
encontros para apoialos na aprendizagem de uso da ferramenta e na geréncia dos
problemas técnicos. Nestes momentos houve troca de informacBes sobre o processo
vivenciado pelos professores que gudaram a orientar nosso olhar nas andlises das
entrevistas e na construcdo de um entendimento sobre suas percepedes. Além disso, antes
de cada entrevista e sempre que julgamos necessario, consultamos os AVAs construidos
pelos professores na ferramenta Constructore para nos gjudar a compreender as formas de

uso da ferramenta Constructore de cada participante.

3.5.2. Meétodo de anéalise das entrevistas:

O procedimento metodol égico que orientou a andise das falas do professores foi a
andlise de contelido, que consiste num meio para estudar a comunicacdo entre atores socials
que parte do que esta escrito ou falado nas mensagens, sgja explicito ou latente, reunindo
um conjunto de recursos procedimentais, mas que ndo dispensa a inspiracéo filosofica e
tedrico-epistemnol dgica (FRANCO, 2007; MACEDO, 2006). A andlise de contelido requer
que as descobertas tenham relevancia tedrica e sgjam direcionadas a partir da sensibilidade,
daintencionaidade e dafiliacdo tedrica do pesquisador (MACEDO, 2006).

Franco (2007) discute que, esse método que ganhou espago no Brasil na década de
70 inicialmente trazia a marca dos postulados positivistas para 0s quais o rigor cientifico
invocado € o da medida, objetividade, neutralidade e quantificacdo. Diante desse quadro, a
andlise de conteldo passou a ser sstematicamente rgjeitada por parte da maioria dos
pesquisadores que a viam como um conjunto de regras estéreis de quantificagdo do discurso
carente de sgnificado socia. A autora argumenta que esse fato deve-se a uma confuséo
conceitual que se edtabelece entre questdes de método, metodologia e procedimentos
metodoldgicos. Diante disso, consideramos importante Situar nosso entendimento e
expectativa em relacdo a este método de andise de entrevistas. Assumimaos uma posicao de
co-construtores dos sentidos produzidos na andlise dos materiais que compde 0 corpus
deste estudo, o que contrapde a posi¢éo de objetividade e neutralidade positivista. Também
nao temos a expectativa de, através deste ou qualquer outro método, apreender a realidade
oculta ou esperar que o texto nos revele o contexto, mas buscamos inter-relacionar as falas
dos professores com um lugar socia determinado. Dessa forma, nos preocupamos em
ancorar nossos achados em um contexto scio-historico, indagando a cada momento sobre a

posi¢do dos professores nos resultados por nds apontados.
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Alguns autores (BARDIN, 2004; FRANCO, 2007; MACEDO, 2006;
MINAYO, 2003) re-situam a analise de conteddo no contexto da pesquisa
qualitativa, incorporando técnicas de inspiracéo linguistica, além da tradicional
categorizacdo para tratamentos estatisticos. Em todo o processo de andlise de
uma agcdo comunicativa, temos que considerar a complexidade do contexto de
manifestacédo de percepcoes através de falas em uma entrevista. Esse contexto
envolve a interacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa, a influéncia
ideologica e idealizada provavel nesta interagdo e os impactos que provocam.
Muitas vezes, por exemplo, 0s participantes esperam do pesquisador
determinadas concepcdes ou podem vé-lo como detentor de maior sabedoria no
assunto e ficarem intimidados em expressar suas opinifes. Pode ser também que
0 entrevistado veja esse momento como uma oportunidade de falar e ser ouvido,
como uma deferéncia ao seu trabalho. A forma como o entrevistado percebe o
momento da entrevista pode definir como ele estabelece a relagdo com o
pesquisador e conseglentemente sua narrativa sobre o objeto de pesquisa
(SZYMANSKI, 2008).

Neste sentido, Macedo (2006) defende que na andlise de conteludo as
mensagens devem ser analisadas “numa gestalt na qual figura e fundo devem ter
a mesma importancia analitica’” (p. 146). Concordamos com o autor quando
discute que os resultados da analise de conteido devem refletir os objetivos da
pesquisa e ter como apoio indicios manifestos e capturaveis no @mbito do corpus
em estudo, sem assumirmos que os resultados expressam todas as percepcgoes dos
professores sobre suas experiéncias com a ferramenta Constructore, apesar de
todos os esforcos da tese terem sido neste sentido.

As entrevistas realizadas foram gravadas, transcritas e analisadas com
base no método de analise de conteudo do tipo “andlise temética’ (FRANCO
2007; MACEDO, 2006; MINAY O, 2003, 2008). Segundo Bardin (2004), o tema
€ a unidade de significacdo que pode ser identificada no texto analisado segundo
critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura. Dessa forma, fazer uma
andlise tematica consiste em descobrir os nucleos de sentido que compdem uma
comunicagdo, cuja presenca signifique alguma coisa para o objeto analitico
visado.

Operacionalmente a andlise dos dados seguiu as etapas basicas. pré-
andlise; descricdo, exploracdo e interpretacdo dos dados (BARDIN, 2004;
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FRANCO, 2007; MACEDO 2006; MINAY O 2003, 2008). Durante a pré-anélise
fizemos as transcricdes de todas as entrevistas que constituem o corpus do
estudo, procurando registrar dentro do possivel a forma como elas ocorreram
respeitando as sinalizagdes de siléncio, incertezas e énfases. Apds as transcricdes
iniciamos o processo de “leitura flutuante” para tomar contato “direto e intenso”
com o material de analise. A partir dessas leituras foi possivel ter uma visao do
conjunto do corpus e suas particularidades, retomar os objetivos e identificar os
possiveis temas. Nesse momento e durante todo o processo de andlise, tivemos a
preocupacao de manter uma postura de abertura para novas questdes geradas a
partir das falas dos professores, possibilitando a correcdo de rumos e abertura
para novas indagacdes para que a riqueza do material ndo fosse obscurecida pelo
tecnicismo (MACEDO, 2006).

Iniciamos com estas leituras a exploragdo do material, identificando temas
que surgiram na fala dos professores num processo de escolha das unidades
analiticas. Mesmo tendo como referéncia o aporte tedrico apresentado nos
capitulos 1 e 2 que orientou a elaboracdo do roteiro e conducdo das entrevistas,
optamos por ndo definir a priori as categorias de andalise para procurar incorporar
as contribuicdes dos professores com novas questdes que considerassemos
relevantes. Bazzo (2007) sugere que o referencial tedrico oriente a coleta de
dados e sua andlise num processo iterativo, para que o estudo se aperfeicoe na
medida em que os focos de interesse se tornem mais especificos e com maior
capacidade explicativa. Dessa forma, as unidades teméticas, os temas e sub-temas
que compdem este trabalho foram sendo criados a medida em que surgiram nas
respostas ao mesmo tempo em que nos baseavamos nas teorias de referéncia, em
movimentos de constante ida e vinda da teoria ao material de analise, gerando
varias versbes que foram sendo lapidadas e enriquecidas a partir de
reagrupamentos sucessivos dos enunciados, baseados na semelhanca dos sentidos

emergentes de nossas interpretacoes.
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A partir da andlise construimos as seguintes unidades tematicas e seus

respectivos temas, gue séo, ainda, compostos por unidades que procuram representar a

diversidade de falas dos professores participantes:

1

3.6.

Experiéncias e percepcdes sobre a docéncia universitaria: tipo de
envolvimento com o ensino; relacdo pesguisa-ensino; formagdo pedagogica;
papel do professor no processo de ensino-aprendizagem,

Experiéncias e percepgdes sobre o uso de TICs no ensino: experiéncias
prévias com as TICs no ensino; percepcdes sobre 0 uso de TICs no ensing;
Conteldos e estratégias de ensino: Natureza dos contelidos de ensino e seus
desafios; Estratégias pedagogicas adotadas,

Formas de uso da Ferramenta Constructore: organizagao e disponibilizacéo
de materiais educativos; realizacdo de atividades a disténcia; comunicagdo; e
acompanhamento dos alunos,

Percepcbes sobre o processo de integracdo da Ferramenta Constructore:
Potencialidades da ferramenta Constructore; Mudangas na disciplina a partir da
integracdo do AVA; PreocupagOes decorrentes da integracdo do AVA na
disciplina; Reflexdes sobre aintegragéo de TICs no ensino.

APRESENTACAO DOS PROFESSORES PARTICIPANTES

O presente estudo foi realizado com doze professores das areas de ciéncias e da

salde, pioneiros no uso da Constructore a partir do inicio da difusdo da ferramenta no
primeiro semestre de 2007 até o segundo semestre de 2008. No Quadro 3.1

apresentamos 0s sujeitos por ordem de realizagéo das entrevistas que aconteceram ao

final do primeiro semestre de utilizacdo da ferramenta Constructore. Os sujeitos da

pesguisa sdo pertencentes a unidades institucionais da UFRJ envolvidas na formacéo de

profissionais da salide, como o Instituto Alberto Luiz Coimbra (n=3), o Instituto de

Biofisica Carlos Chagas Filho (n=2), o Instituto de Biogquimica Médica (n= 3), 0

Instituto de Psiquiatria (n=2) e o Nucleo de Tecnologia Educacional para a Saude (n=2).
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Quadro 3.1. Filiag&o institucional, regime de trabalho e tempo que os professores participantes
atuam no ensino e semestre em que primeiro utilizaram a Constructore.

Regime de

Tempo que atua

Primeiro semestre

Professor Instituicdo trabalho no ensino de uso do AVA

P1 Nucl(?o de tecnologia Educacional para 40 horas/DE 22 anos 2007.1
a Saude - UFRJ
Instituto Alberto Luiz Coimbra -

P2 Programa de Engenharia Biomédica - 40 horas/DE 5 anos 2007.1
COPPE — UFRJ
Instituto Alberto Luiz Coimbra -

P3 Programa de Engenharia Biomédica - 40 horas/DE 37 anos 2007.1
COPPE — UFRJ
Instituto Alberto Luiz Coimbra -

P4 Programa de Engenharia Biomédica - 40 horas/DE 8 anos 2007.1
COPPE - UFRJ

P5 Ipstltuto de Biofisica Carlos Chagas 40 horas/DE 11 anos 2007.1
Filho - UFRJ

P6 Ir_lstltuto de Biofisica Carlos Chagas 40 horas/DE 3 anos 2007.2
Filho - UFRJ

P7 Instituto de Psiquiatria - UFRJ 40 horas 3 anos 2008.1

P8 Instituto de Psiquiatria - UFRJ 40 horas 20 anos 2008.1

P9 Instituto de Bioquimica Médica - UFRJ 40 horas/DE 12 anos 2008.2

P10 Nucl(?o de tecnologia Educacional para 40 horas/DE 14 anos 2008.2
a Saude - UFRJ

P11 Instituto de Bioquimica Médica - UFRJ 40 horas/DE 11 anos 2008.2

P12 Instituto de Bioquimica Médica - UFRJ 40 horas/DE 13 anos 2008.2

A seguir, apresentamos cada um dos sujeitos da investigacdo, visando a situ&-1os

no contexto de suas proprias trajetdrias docentes, gjudando a formar um quadro mais

claro do conjunto de determinagdes que caracterizam este grupo de professores. Além

disso, procuramos relacionar os pontos do roteiro de entrevista, ou mesmo novas

questdes, em gue percebemos que cada professor aprofundou mais sua narrativa.

A professora P1 formou-se em 1980, em Pedagogia, pela Universidade Santa

Ursula, no Rio de Janeiro. Completou seu mestrado em Administracio de Sistemas

educacionais, em 1985, pela Fundagéo Getllio Vargas, e o doutorado em Educacéo pela
Faculdade de Educacdo da Universidade Federa do Rio de Janeiro (UFRJ) em 1994.

Possui 22 anos de experiéncia no magistério e ja atuou em todos os nivels de ensino.
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Atuamente é professora adjunta (regime de 40 horas, dedicacdo exclusiva) do Nucleo
de Tecnologia Educacional para a Saide do Centro de Ciéncias da Salide da UFRJ,
onde € responsavel pelo Laboratério de Curriculo e Ensino e pelas disciplinas
Planejamento Curricular de Ensino na Area da Salide e Topicos Especiais em Educagéo
em Salde no Programa de Pés-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Salude. Além do
ensino e da pesquisa, com que divide grande parte de seu tempo, realiza atividades de
extensdo (atividades técnicas, assessoria em outros cursos), envolvendo-se ainda com
questdes administrativas do laboratorio. Nao possuia grande experiéncia com TICs no
ensino antes de utilizar a Constructore, além do uso do datashow em algumas das
palestras que proferia. Conheceu a ferramenta Constructore através da equipe de
desenvolvimento do Laboratorio de Tecnologias Cognitivas que pertence a0 mesmo
nucleo a que esta vinculada. Num primeiro momento integrou a Constructore no curso
Plangjamento Curricular de Ensino na Area da Salde, com o objetivo principa de
ampliar o espaco de discussdo fora do horario presencia das aulas. Durante a entrevista
a professora aprofundou sua narrativa nas questoes do roteiro relativas as estratégias
pedagdgicas que utilizou com auxilio da ferramenta, na dindmica de desenvolvimento
de atividades presenciais e a distancia, aos desafios que enfrentou durante o processo de
construcdo e implementacdo de seu AVA e & mudangas nas atividades de alunos e
professores a partir desta experiéncia.

O professor P2 formou-se em Engenharia Mecanica no ano de 1996 pela UFRJ,
onde concluiu seus estudos de mestrado e doutorado nos anos de 1998 e 2001 pelo
Instituto Alberto Luiz Coimbra de Pos Graduacdo e Pesquisa de Engenharia, Programa
de Engenharia Biomédica. Foi contratado pela mesma institui¢céo no ano de 2002, onde
€ vinculado como professor adjunto (regime de 40 horas, dedicacdo exclusiva) no
Instituto Alberto Luiz Coimbra, departamento de Engenharia Biomédica, sendo
atualmente responsavel pela disciplina Laboratério de controle Il na graduacdo de
Engenharia Elétrica e por duas disciplinas na pos-graduacéo de Engenharia Biomédica:
métodos computacionais, para turma de salde, e modelagem do sistema respiratério
para turma mista (engenheiros e profissionais de salde). Concentra suas atividades na
pesquisa, com orientagdes na pds-graduacdo, e no ensino das referidas disciplinas.
Possui experiéncia com o uso do computador como ferramenta de trabalho e de ensino,
pois sua monografia de graduacdo discorreu sobre o desenvolvimento de um software
computacional para auxiliar as aulas de laboratdrio em cursos de engenharia. Conheceu
a Constructore através de seu antigo orientador de doutorado, também usuario da
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ferramenta e participante deste estudo (P3). Utilizou a Constructore para desenvolver
um ambiente de apoio a disciplina Méodos Computacionais em Engenharia Biomédica,
com 0 objetivo principal de auxiliar na organizacdo dos materiais da disciplina e
possibilitar aos alunos acesso facil ao contelido. Assim como no caso de P1, a entrevista
foi realizada logo ap6s o término do primeiro semestre em que utilizou a ferramenta
(2007.1). No decorrer da entrevista o professor, além de discorrer sobre as questfes do
roteiro dando énfase na explicacdo de sua visdo sobre o contexto de ensino de seu
conteido, procurou contribuir com o aprimoramento da ferramenta a partir das préprias
experiéncias com a programagao de ferramentas computacionais.

O professor P3 formou-se em Engenharia Elétrica na Escola de Engenharia
Maua em 1971. Assumiu o cargo de professor na UFRJ em 1973, onde concluiu seus
estudos de mestrado e doutorado pelo Instituto Alberto Luiz Coimbra de Pos Graduagéo
e Pesquisa de Engenharia no Programa de Engenharia Biomédica nos anos de 1975 e
1988, respectivamente. Antes de lecionar na universidade, teve experiéncia de ensino
como professor em cursinho pré-vestibular, durante sua graduacdo. Atuamente é
professor titular (regime de 40 horas, dedicacdo exclusiva) do departamento de
Engenharia Biomédica, Instituto Alberto Luiz Coimbra, responsavel pelo Laboratério
de Engenharia Pulmonar e pelas disciplinas Métodos Mateméticos em Biologia |,
Sistemas Fisiol6gicos e Engenharia Pulmonar, todas da pés-graduacéo em Engenharia
Biomédica. Além das atividades de pesguisa e ensino, esta bastante envolvido com as
atividades administrativas do laboratdrio. Sua experiéncia de ensino com as TICs
provém do uso do datashow e de programas de demonstracdo de resolucdo de
problemas matematicos. Conheceu a Constructore por meio de contato informal com
integrantes da equipe de desenvolvimento do Laboratério de Tecnologias Cognitivas,
utilizando-a primeiramente na disciplina Métodos Matematicos em Biologia | para
conhecer as possibilidades da ferramenta e facilitar o acesso dos alunos aos aplicativos
do software Studyworks. No momento da entrevista, realizada ao final do primeiro
semestre de uso (2007.1), o professor respondeu objetivamente as questdes do roteiro,
procurou aprofundar sua narrativa sobre sua compreensdo de seu contelido de ensino e
descreveu este momento como uma oportunidade de reflex&o sobre as potencialidades
das TICs no ensino universitério.

O professor P4 graduou-se em Engenharia Elétrica pela Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS) em 1992. Completou seus estudos de mestrado e
doutorado pelo Instituto Alberto Luiz Coimbra de Pés Graduacdo e Pesquisa de
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Engenharia no Programa de Engenharia Biomédica em 1996 e 2004 respectivamente.
Iniciou sua carreira no magistério superior em 1995, na Universidade Catdlica de
Pelotas (RS). E professor adjunto (regime de 40 horas, dedicacio exclusiva) do
departamento de Engenharia Biomédica (Instituto Alberto Luiz Coimbra,
COPPE/UFRJ) desde 2006. Participa das disciplinas Circuitos Elétricos, da graduacéo
em Engenharia Eletrénica, e das disciplinas Principios de Instrumentacdo Biomédica e
Instumentacdo Meédico-hospitalar, no programa de pds-graduacdo em Engenharia
Biomédica. No momento da entrevista descreveu que dedica grande parte de seu tempo
a organizacdo das atividades de ensino e tinha assumido a orientagdo de alguns alunos
da pos-graduacdo e com a expectativa de aumentar sua dedicacdo a pesquisa. Sua
experiéncia com as TICs no ensino vem desde suas atividades na primeira universidade
em gue trabalhou, onde mantinha uma paginaem HTML, para disponibilizar aos alunos
0 contelido e as listas de exercicios das disciplinas que lecionava, além de atalhos, links,
programas, simuladores e nova bibliografia. Conheceu a Constructore através do
contato com colegas do departamento também usuarios da ferramenta (P2 e P3) quando
buscava um espaco para disponibilizar 0 material do curso para os alunos no site do
departamento. Utilizou a Constructore em todos 0s Seus cursos ja no primeiro semestre
de uso, com 0 mesmo objetivo que mantinha a antiga padgina HTML. Durante a
entrevista, realizada ao final do primeiro semestre de uso da ferramenta (2007.1),
priorizou a descricdo do curso de pés-graduacdo relacionado a area da salde Principios
de Instrumentacdo Biomédica, o qual considerou ter sido uma experiéncia mais
significativa, uma vez que nos demais cursos ndo chegou a terminar a construcéo dos
AVAs. No decorrer da entrevista aprofundou nas questbes sobre a natureza do seu
conteiido de ensino, procurando estabelecer com a pesguisadora uma compreensao dos
aspectos fundamentais da disciplina.

O professor P5 formou-se em 1993, em Ciéncias Bioldgicas — licenciatura, pelas
Faculdades Integradas Maria Tereza (Rio de Janeiro, RJ) e, em 1994, realizou uma
especializacdo em Neurobiologia, no Departamento de Neurobiologia da Universidade
Federal Fluminense (UFF - Niterdi, RJ). Concluiu seus cursos de mestrado e doutorado
em Ciéncias Biolégicas — modaidade Biofisica, nos anos de 1996 e 2000,
respectivamente, ambos no Instituto de Biofisica Carlos Chagas Filho, da UFRJ. Iniciou
sua experiéncia no magistério superior em 1996, quando foi professor convidado na
UFF, ministrando aulas de Neurobiologia para os cursos de Medicina e Veterindria. No
periodo de 1997 a 2002, continuou na UFF como professor substituto e, nos anos de
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2001 e 2002, também atuou como professor da Universidade Estécio de S4, na cidade
do Rio de Janeiro. Nesta Universidade, ministrava aulas na disciplina de Fisiologia
Geral para os cursos de Nutricdo, e na disciplina de Neurofisiologia para 0s cursos de
Educacdo Fisica e Fisioterapia (12 turmas por semestre). No ano de 2002, foi aprovado
em concurso publico para docente do Departamento de Neurofisiologia do IBCCF da
UFRJ, atuando como professor adjunto (regime de dedicacdo exclusiva, 40 horas) e
integrando o Laboratdrio de Neurogénese. Na graduacéo, atua como professor das
disciplinas de Fisiologia (modulo de Neurofisiologia) para os cursos de Educagéo Fisica
e Fisioterapia, e Topicos em Neurobiologia para o curso de Medicina. Na pés-graduacéo
atua nas disciplinas Neurobiologia Fundamental 1I, Seminarios em Neurobiologia,
Biofisica e Fisiologia. Atualmente é subcoordenador de graduacdo do Programa de
Neurobiologia do IBCCF e editor chefe do periddico “Ciéncias e Cogni¢gdo”, uma
revista eletronica multidisciplinar. Sempre utilizou recursos como imagens digitais e
animacdes no ensino e conheceu a Constructore a partir de um convite da equipe de
desenvolvimento para participar da pesquisa de seu desenvolvimento em articulacéo
com um banco de objetos de aprendizagem de neurociéncias (Giannella, 2007). Utilizou
a Constructore primeiramente na disciplina de Fisiologia — modulo de Neurofisiologia
para o curso de Educacdo Fisica para facilitar a disponibilizacdo desses materiais para
os alunos. A entrevista com esse professor foi realizada cerca de uma semana antes da
finalizacdo da disciplina no semestre em que fez uso da Constructore pela primeira vez
(2007.1). No decorrer da entrevista, o professor, além de descrever sua experiéncia de
uso da ferramenta e suas percepgdes, procurou aprofundar sua narrativa nos aspectos
contextuais do trabalho do professor universitario, especiamente na relacdo entre as
atividades de ensino e de pesqguisa dentro da instituicdo a que pertence.

A professora P6 graduou-se em 1997, junto com a primeira turma do curso de
Microbiologia e Imunologia da UFRJ. Em seguida iniciou seu doutoramento no
programa de Ciéncias Biol6gicas modalidade Biofisica concluido em 2002. Realizou
um estégio pos-doutoral, em 2004, na Universidade de Vermont nos Estados Unidos.
Comegou suas atividades didéticas na UFRJ como bolsista do programa Pré-doc da
CAPES em 2003, ainda antes de ser admitida na ingtituicdo. Ao término deste
programa, em outubro de 2006, assumiu a vaga de professor adjunto (regime de 40
horas, dedicacéo exclusiva) no Instituto de Biofisica Carlos Chagas Filho e hoje integra
0 Laboratério de Neurogénese. Na graduacdo atua como professora na disciplina
Ativagcdo e Funcdo Celular do curso de Biomedicina e nas disciplinas Fisiologia e
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Biofisica dos cursos de Enfermagem e de Educacéo Fisica (diurno e noturno). Em todas
estas disciplinas € responsavel pelo médulo de Neurofisiologia. Divide seu tempo entre
atividades de ensino, que se concentram no inicio do semestre, e as atividades de
pesqguisa durante o ano todo. Além disso, coordena as conferéncias do Programa de Pos-
graduacdo em Biofisica. Sempre utilizou o datashow nas suas aulas, com imagens,
esguemas e filmes, e a Internet para busca de informagdes. Conheceu a Constructore
através do contato com um colega do ingtituto que ja utilizava a ferramenta (P5) e
incentivou a us&la. Comecgou a utilizar a Constructore primeiramente na disciplina de
Neurofisiologia para 0 curso de Educacdo Fisica com o objetivo de organizar e
disponibilizar os materiais de aula para os alunos, principalmente os dlides que
continham muitas imagens e animagdes. No momento da entrevista, realizada ao fina
do primeiro semestre em que a professora usou a Constructore (2007.2), discorreu sobre
sua experiéncia de integracdo, enfatizando sua visdo sobre o papel da Internet e suas
preocupagOes relacionadas a0 processo de ensino-aprendizagem nNOS Cursos
universitarios.

A professora P7 graduou-se em Medicina pela Universidade Federal do Espirito
Santo em 1985, concluiu seus estudos de mestrado em Salde Coletiva pela
Universidade do Estado do Rio de Janeiro em 1994 e o doutorado em Psiquiatria,
Psicandlise e Salde Menta pela Universidade Federal do Rio de Janeiro em 1999.
Durante o periodo entre 1996 e 2005 trabalhou com programas de Residéncia em
Psiquiatria e Residéncia Multiprofissiona em Salilde Mental do Municipio do Rio de
Janeiro. A partir de entdo teve experiéncia como professora visitante, nivel de Professor
Adjunto I, pelo periodo de marco de 2005 a fevereiro de 2007, junto ao Departamento
de Psiquiatria e Medicina Lega da Faculdade de Medicina, lotada no Ingtituto de
Psiquiatria IPUB, da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Recentemente assumiu o
cargo de professora adjunta (regime de 40 horas, dedicacdo exclusiva) da Faculdade de
Medicina da UFRJ - campus de Macaé. Dedica grande parte do seu tempo ao ensino,
nas atividades das disciplinas de Psicopatologia Geral, Psicopatologia Especia | e
Psicopatologia Especial 11 na Graduacéo em Psicologia da UFRJ, da disciplina Politicas
Publicas de Salde Mental oferecida para os cursos de Especializacdo em Psiquiatria e
Salide Mental do IPUB e da coordenacgo a disciplina Etica e Salide Mental nos cursos
de Especializacdo em Psiquiatria e Saide Mental do IPUB. Conheceu a Constructore
por meio de contato com a equipe de desenvolvimento do Laboratério de Tecnologias
Cognitivas com quem desenvolve um projeto de pesquisa relacionado ao ensino de



96

Psiquiatria. Utilizou a ferramenta primeiramente no curso Psicopatologia Geral, com 0
objetivo principal de oferecer materiais audiovisuais e abrir um espaco de discussdo
com os aunos. A entrevista foi realizada no segundo semestre de uso do AVA na
disciplina, logo antes da finalizagdo das aulas. No momento da entrevista, a professora
aprofundou sua fala nas questfes relacionadas ao ensino universitario, dividindo suas
preocupacoes e desafios, assim como enfocou as dificuldades de uso da ferramenta e as
demandas de melhorias.

O professor P8 foi graduado em Medicina pela UFRJ em 1985. Concluiu os
estudos de Mestrado e Doutorado em Psiquiatria na mesma instituicdo, em 1992 e 1997
respectivamente. Teve experiéncia em instituicdes do ensino superior desde 1988
(Fundacdo Universitaria José Bonifacio, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Universidade Santa Ursula) antes de
ingressar na UFRJ como professor adjunto em 2002 (regime de trabalho 40 horas).
Realizou estégio pds-doutoral na Escola Politécnica da Franga nos anos de 2006 e 2007.
Dedica-se a atividade clinica na especialidade psiquiatria e ainda realiza na universidade
atividades de ensino e pesquisa. Atualmente € responsavel pelas disciplinas
Psicopatologia Geral, Psicopatologia Especial | e Psicopatologia Especia I, na
graduacéo de Psicologia e pelas disciplinas Psicopatologia da Alucinagdo Auditiva,
Metodologia de Ensino e Pesquisa Il, Psicopatologia e Subjetividade, Historia da
Psiquiatria e Etica e Salde Mental na pds-graduaco de Psiquiatria e Salide Mental.
Conheceu a Constructore por meio de contato com a equipe de desenvolvimento do
Laboratdrio de Tecnologias Cognitivas com quem desenvolve um projeto de pesquisa
relacionado ao ensino de Psiquiatria juntamente com P7. Tem experiéncia com o uso de
audiovisuais no ensino de Psiquiatria e utilizou a Constructore primeiramente na
disciplina Psicopatologia Geral para facilitar a organizacéo e disponibilizagdo desses
materiais para os alunos. Assim como com a professora P7, a sua entrevistafoi realizada
no segundo semestre de uso do AV A nadisciplina, pouco antes dafinalizacdo das aulas.
No momento da entrevista, o professor aprofundou sua fala nas questdes relacionadas
ao contexto do trabalho do professor universitério e aos desafios no uso da ferramenta
Constructore.

A professora P9 graduou-se em Ciéncias Biologicas no ano de 1989 pela UFRJ,
onde também concluiu seus estudos de doutorado, em 1994, no programa de Quimica
Biol6gica do Instituto de Bioquimica Médica (IBgM). Neste mesmo ano iniciou sua
experiéncia no magistério superior como professora substituta do IBgM e, em 1996, foi
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selecionada em concurso publico para a vaga de professor adjunto desse instituto.
Atuamente é professora Associada (regime de 40 horas, dedicacdo exclusiva) e
responsavel pelas disciplinas de Bioguimica M1, para a graduacdo de Medicina,
Integracé@o virus-célula, para a graduacdo de Biomedicina e para a pés-graduagcdo em
Quimica Biolégica, Adaptactes metabdlicas, também para esta pés-graduacéo, além de
mini-cursos e atividades de extensado de formag&o de professores de Ciéncias e Biologia.
Dedica-se, também, as atividades administrativas nas coordenadorias da pds-graduacéo
e do Laboratério de Virus. Nao possuia experiéncia com TICs no ensino, mas
participava do desenvolvimento de materiais textuais para a educacdo a distancia da
Fundacdo CECIERJ. Conheceu a Constructore quando participou da banca de
doutorado de uma pesquisadora do LTC-NUTES sobre a pesquisa e desenvolvimento
desta ferramenta (GIANNELLA, 2007). Utilizou pela primeira vez a Constructore no
primeiro semestre de 2008, em um curso de extensdo do IBgM, que precisava ser
realizado em grande parte adistancia. A partir deste contato, desenvolveu AV AS para 0s
cursos de Adaptacbes Metabdlicas do programa de pés-graduacdo em Quimica
Biol6gica e para seu bloco da disciplina Bioquimica M1, com o objetivo de dinamizar a
leitura de artigos e a resolucéo de estudos dirigidos, ambas no segundo semestre de
2008. No momento da entrevista, realizada ao final do segundo semestre de 2008, a
professora enfocou a experiéncia com a ferramenta Constructore na graduacdo de
Medicina e as potencialidades da ferramenta para este contexto. Além disso, a
professora refletiu sobre os desafios da profissdo docente no ensino superior,
principalmente em relacdo as demandas para a realizagdo de atividades de diferentes
natureza.

O professor P10 possui graduacdo em Medicina pela Universidade Federal do
Rio de Janeiro (1980), fez mestrado e doutorado em Medicina (Clinica Obstétrica) na
mesma institui¢ao, nos anos de 1987 e 1990, respectivamente, onde em assumiu 0 cargo
de professor adjunto (regime de 40 horas, dedicagcdo exclusiva) no Nucleo de
Tecnologia Educacional para a Salde — NUTES em 1994. Nesta instituicdo realiza
atividades de pesqguisa, relacionada ao desenvolvimento da metacogni G&o nos processos
de ensino-aprendizagem, de ensino, e de administracdo do laboratério. Atualmente é
responsavel pelas disciplinas de Metodologia da Pesquisa e Metodologia Cientifica na
pos-graduacdo em Ensino de Ciéncias. Possui experiéncia com diversas ferramentas das
TICs no seu trabalho de pesquisa e no ensino, como 0 uso de ferramentas de
manipulacdo de informagdes textuais, blogs e foruns de discussdo na Internet. Conheceu
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a ferramenta Constructore através da equipe de desenvolvimento do Laboratério de
Tecnologias Cognitivas gque pertence ao mesmo nucleo a que esta vinculado. Integrou a
Constructore nas duas disciplinas que leciona, com o objetivo principal de estimular o
desenvolvimento da capacidade de argumentac&o, por meio de discussdes no forum e
elaboracdo de diarios, e facilitar a manipulagdo das informacdes textuais das atividades
realizadas por seus alunos. A entrevista com P10 foi realizada no final de 2008, um
semestre apos 0 seu primeiro uso (2008.1). Nesta ocasido, o professor aprofundou sua
narrativa sobre sua experiéncia com o uso de ferramentas das TICs no ensino de suas
disciplinas e nas questdes relativas as estratégias pedagdgicas que utiliza com auxilio da
Constructore, enfatizando a dinamica de desenvolvimento de atividades presenciais e a
disténcia.

O professor P11 graduou-se em Farmécia e Bioguimica no ano de 1988
pela Universidade de Sao Paulo (USP), onde também obteve o titulo de doutor
em Bioquimica no ano de 1994. Realizou estudos de pos-doutorado em
Ressonancia Magnética Nuclear de Proteinas na Universidade da Pensilvania
nos Estados Unidos por trés anos (1994-1997), antes de ser admitido no
Instituto de Bioquimica Médica da UFRJ como professor adjunto (regime de 40
horas, dedicacdo exclusiva) em 1998. Atualmente € coordenador do Centro
Nacional de Ressonancia Magnética Nuclear (CNRMN/IBgM/UFRJ), onde
orienta diversas pesquisas relacionadas ao tema, participa da disciplina
Bioquimica M1 para a graduacéo de Medicina e é responsavel pelas disciplinas
Determinacdo de Estruturas de Proteinas por RMN e Descricdo Mecanico-
quantica a RMN para a pos-graduacdo em Quimica Bioldgica (IBqM/UFRJ).
Mantém, no site do CNRMN, uma pagina HTML com links de exercicios e
conteudos da disciplina, além de bancos de dados de estruturas de proteinas
para consulta dos alunos. Conheceu a Constructore por meio de contato com a
professora P9 que pertence ao mesmo instituto e se interessou em utiliza-la no
seu bloco da disciplina Bioguimica M1 para realizar atividades a distancia
devido a reducdo do numero de aulas no primeiro semestre de 2009. Ao final
deste semestre realizamos uma entrevista com esse professor, onde ele nos
contou sobre usa experiéncia no uso de ferramentas de bioinformatica no ensino
de Bioquimica, sua importancia para a disciplina e avaliou as mudancas

promovidas pela integracao de um AV A nesta disciplina.



99

A professora P12 formou-se em Biologia na Universidade do México em
1984, onde também concluiu seus estudos de mestrado em Bioquimica em 1987.
Finalizou o doutorado em 1991 no Programa de Quimica Bioldgica do Instituto
de Bioquimica Médica (IBgM) da UFRJ, onde é professora adjunta desde 1996.
Antes da sua contratacdo, fez estdgio poés-doutoral na Universidade de
Connecticut nos Estados Unidos. Atualmente participa da disciplina de
Bioquimica para o curso de graduacdo em Enfermagem e ministra as disciplinas
Bioquimica Molecular, Bioquimica do Transtorno Bipolar e Técnicas de
Biologia Molecular na poés-graduacdo de Quimica Biolégica do IBgM/UFRJ.
Dedica grande parte do seu tempo as atividades de pesquisa e orientacdes dos
alunos de pos-graduacdo. Sempre usou retroprojetor como recurso tecnoldgico
no ensino e, mais recentemente, pode dispor de datashow para as aulas na pés-
graduacao. Assim como P11, conheceu a Constructore por meio de contato com
a professora P9 que pertence ao mesmo instituto e se interessou em utiliza-la no
seu bloco do curso de Bioquimica na graduacéo de Enfermagem para incentivar
a busca de bibliografias e a realizacdo de estudos dirigidos no horério
extraclasse. A entrevista com esta professora foi realizada ao final do primeiro
semestre de 2009, quando terminou a disciplina em que primeiro integrou a
Constructore. No decorrer da entrevista, a professora descreveu sua experiéncia
com a ferramenta, aprofundando nos desafios da aprendizagem desta

tecnologia.

3.7. APRESENTACAO DOS AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM
CONSTRUIDOS

Os professores participantes do presente estudo utilizaram a Ferramenta
Constructore para 0 desenvolvimento de ambientes virtuais de aprendizagem (AVAS)
complementares as suas aulas presenciais em cursos de graduacdo (n=7) ou pos-
graduacéo (n=5) da UFRJ (Quadro 3.2).
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Quadro 3.2. Cursos dos professores participantes do estudo gue contaram com 0 apoio de um
ambiente virtual de aprendizagem, desenvolvidos com a ferramenta Constructore.

Professor Disciplina Objetivo do curso e forma de uso do AVA Publico Alvo
. Analisar a saude do ponto de vista da integralidade do
Planejamento - . . . . .
- cuidado; conceituar aspectos do ensino na area da saude, Estudantes de
Curricular e de . - = - . .
P1 . < através da discusséo de textos por meio de féruns e mestrado da area
ensino na Area ~ P P .
da Saude elaboracéo de relatorios eletrénicos com os passos de da saude
resolucédo do problema apresentado.
Métodos Prover bases da programacao basica de computadores Estudantes de
P2 Computacionais | digitais, com énfase em aplica¢cdes em engenharia mestrado da area
em Engenharia | biomédica, disponibilizando exercicios e material de consulta | da satde e de
Biomédica para os alunos. engenharia
Métodos Prover as bases matematicas para a engenharia biomédica, Estudantes de:
L . - o . mestrado da area
P3 Matematicos por meio de disponibilizacdo de arquivos de software para a da satde e de
em Biologia | realizacdo de exercicios de modelagem matematico. .
engenharia
L Fornecer nogBes sobre transdutores utilizados em Estudantes de
Principios de . L - ; .. .
= instrumentacao biomédica, por meio da oferta de materiais mestrado da area
P4 Instrumentagéo . - ~ . .
Biomédica de consulta e exercicios para aplicagdo dos conceitos da da saude e de
disciplina. engenharia
Compreender a organizagdo do sistema nervoso; analisar as
. . atividades neurais nos diferentes niveis do neuro-eixo sob
Fisiologia - . . . . R Estudantes de
. um prisma anatomo-funcional. Facilitar a visualizacdo da =
P5 Médulo de o - - graduagado em
- . organizacgdo e do funcionamento do Sistema Nervoso, [P
Neurofisiologia . . I o . Educacéo fisica
através da disponibilizacdo de materiais de diferentes
formatos para a representacdo do conhecimento.
Proporcionar a compreensao global da organizacao do Estudantes de
Fisiologia sistema nervoso, através da oferta de fontes de consulta graduagédo em
9 . confiaveis com diversas formas de representacgéo do Ciéncias
P6 Geral - Moédulo . - . . o
_ . conteudo. Estimular o questionamento sobre o conhecimento | Biologicas
Neurofisiologia o A o .
cientifico no campo da neurociéncia e permitir um olhar modalidade
critico sobre as atividades praticas. médica
_ _ Apr_esentar 0 campo da psicopatologia e capaclte_lr o aluno a Estudantes de
Psicopatologia utilizar este conhecimento como ferramenta clinica, =
P7 . - . graduagédo em
Geral disponibilizando recursos de aprendizagem como textos, Psicologia
slides e depoimentos dos pacientes psiquiatricos. 9
. . Apresentar tedrica e praticamente os grandes quadros Estudantes de
Psicopatologia - T ] - - ~
P8 Especial | clinicos da psiquiatria, disponibilizando depoimentos dos graduagédo em
P pacientes psiquiatricos. Psicologia
Bioquimica M1 Ofere(fer ao aluno a oE)ortunlda’d_e de se aQrofundgr_no Estudantes de
= contelido de Integracdo Metabdlica, através de atividades =
P9 Bloco Integracéo ~ . - . ~ ; . graduagdo em
. ndo presenciais de investigacdo guiada baseada em artigos L
Metabdlica o Medicina
cientificos.
Favorecer a criagdo de uma visédo de conjunto do método
cientifico, em especial na pesquisa na area de educagdo em
ciéncias e saude, através da leitura de artigos e textos
. - - - - Estudantes de
Metodologia da | disponibilizados no AVA. Estimular o desenvolvimento do .
P10 . A, . ~ mestrado da area
Pesquisa pensamento cientifico, e da capacidade de argumentacao p
. - da saude
escrita e oral em temas pertinentes ao curso e em textos de
estilo académico/cientifico, por meio de discussdes no forum
e elaboracédo de diérios.
Bioquimica M1
— Bloco Complementar a formacdo em Estrutura e Funcédo de Estudantes de
P11 Estrutura e Proteinas por meio da utilizacdo de ferramentas de graduagédo em
Funcéo de bioinformatica, fixando conceitos aprendidos em aula. Medicina
Proteinas
Intoduzir o metabolismo energético, numa viséo integrada
. P do metabolismo de carboidratos e apresentar as principais
Bioquimica - - . - o .
Bloco patologias associadas, disponibilizando objetos de
. aprendizagem como slides e artigos que enfocam o tema. Estudantes de
Metabolismo - =
P12 Eneraético Aprofundar o estudo dos mecanismos moleculares que graduagédo em
arag regulam o metabolismo de carboidratos e os principais Enfermagem
P 6rgaos e tecidos responsaveis pela manutencao da
Enfermagem

homeostase energética, por meio de estudos dirigidos
disponibilizados no AVA.
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Todas estas disciplinas contaram com o0 apoio de um AVA construido pelo
professor que serdo descritos a seguir separadamente.

A professora P1 construiu um AVA de apoio para a disciplina Plangjamento
Curricular e de Ensino na Area da Satide, do Nicleo de Tecnologia Educacional para a
Salde, obrigatoria na grade dos programas de mestrado em Medicina e em Odontologia.
O objetivo da integracdo do AV A foi de desenvolver atividades a distancia utilizando a
metodologia de aprendizagem baseada em problemas para conceituar aspectos do
ensino na area da salide. Esta metodologia € o eixo condutor da disciplina, que aborda
aspectos pedagogicos na formagdo em salde, propiciando aos alunos vivenciarem a
resolucdo de um problema voltado para a discussdo sobre os €l ementos necessarios para
aconstrugdo de um curriculo inovador para formag&o em satide.

Seu AVA foi composto por sete modulos onde a professora organizou 0s
materiais da disciplina e as atividades (Quadro 3.3). Neste ambiente a professora
colocou artigos, textos e links de consulta, prop0s atividades de busca de informacéo,
leitura e fichamento de textos, e formulérios para o envio dos fichamentos, relatérios
sobre aresolucdo do problema condutor da discusséo da disciplina e para a avaliagéo do
CUrso.

Quadro 3.3. Descricdo do AVA desenvolvido por P1 para o curso Plangamento

Curricular e de Ensino para a Area da Satide no semestre de 2007.1.

Modulos Objetos_ de Atividades Formularios
Aprendlzagem
Leitura dos textos
. indicados, Busca de textos | 06 formularios de fichamento
Estudo do problema 07 artigos
em outras fontes, de textos
Fichamento de textos
Elaboracao da primeira Primeira verséo do Relatério primeira versao (um
= . 01 texto s
versao do relatério do grupo relatério por grupo)
Elaboracao da verséo do Elaboracado da versédo para = . -
P . - - . o . Verséo leitura publica
relatério para leitura publica leitura publica do relatorio
. e Elaboracao da verséao final e
Registro do relatério final - A Relatério final do problema
do relatério
Técnicas de ensino 01 artigo - -
Planejamento de disciplina 01 texto - Planejamento de disciplina
Avaliacdo do Curso - - Avaliacao do curso

Comunicacéo

Avisos: 09 avisos

Férum: Discussdo do problema por grupo (4 grupos)

Consulta

Links uteis: 3 associagfes académicas, 2 revistas cientificas, 4 sites do governo

Bibliografia: 7 sugestées
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Por meio do AVA, a professora estruturou a discusséo em torno do problema
condutor da disciplina em féruns com auxilio de materiais disponibilizados nos objetos
de aprendizagem e nas ferramentas de consulta, o que foi importante para poder ampliar
0 espaco de discussdo bastante reduzido no momento presencial. A professora construiu
no férum um espaco para a discusséo, onde os alunos divididos em grupos, cada um
mediado por uma tutora, discutiam os textos e elaboravam conjuntamente as versoes
dos relatérios que seriam enviados a professora (Figura 3.5). Tanto os fichamentos
como todas as versdes dos relatérios eram enviadas para a equipe de tutores e para a
professora por formularios eletronicos. Estas atividades foram corrigidas e avaliadas ao
longo de todo o curso.

Figura 3.5. Tela do férum do ambiente virtual de aprendizagem construido pela
professora P1, com detal he da conversa de um grupo.
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Dilva 2-Pareira MGA, Azévedo ES, A relagio médico-paciente em Rio Branco/AC sob a 6tica

dos pacientes. Rev. Assoc. Med. Bras. 2005;51(3):153-7

discussao do problema (¢ - : :
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da dtica. Rev. Latino-am Enf.2006; 14(1):132-5
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De: Andréia Ferreira Da Silva Data/Hora: 11-06-2007 18:29:55

0i Danielle, achei o problema muito bom, acho q engloba bem a disciplina !

O professor P2 construiu um AVA para apoiar a disciplina Métodos
Computacionais em Engenharia Biomédica, do Programa de P&s-graduacdo em
Engenharia Biomédica, oferecida para estudantes de mestrado da area da salde e

engenharia. O objetivo daintegracdo do AV A foi prover bases da programagéo bésica
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de computadores digitais, com énfase em aplicagbes em engenharia biomédica,

disponibilizando exercicios e material de consulta para os alunos. Seu AVA foi

composto por 5 modulos onde o professor organizou os materiais do curso para 0s

aunos (Quadro 3.4). Neste ambiente o professor colocou os slides das aulas

presenciais (Figura 3.6), bibliografias e links de consulta. Por meio do AVA os alunos

tinham acesso também as listas de exercicios da disciplina e a dois formularios

eletrénicos, um com um problema introdutério de matemética e outro com orientacdes

para a elaboragdo de maguinas de Turing.

Quadro 3.4. Descricio do AVA desenvolvido por P2 para 0 curso
Computacionais no semestre de 2007.1.

Métodos

Mdédulos Objetos_ de Atividades Formulérios
Aprendizagem
Introducéo 01 apresentacéo de slides | Lista de Exercicios extraclasse Formulario de

introducao

Bases de numeracéo

02 apresentagdes de slides

Lista de exercicios sobre algoritmos
de adicao e Conversao de bases,
Listas complementares

Légica formal e a algebra
de Boole

02 apresentac¢des de slides

Algoritmos

01 apresentacéo de slide

Computacao abstrata - a
Méaquina de Turing

01 apresentacgao de slide

Exercicios sobre a Maquinas de
Turing

Méaquinas de
Turing

Comunicacéao

Avisos: 01 avisos
Perguntas e respostas: 02

Consulta

Links uteis: Euristica Wikpédia (inglés), Euristica Wikipédia (portugués)

Bibliografia: 2 sugestdes
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Figura 3.6. Tela de objetos de aprendizagem do ambiente virtual de aprendizagem
construido pelo professor P2, com um slide no detalhe.
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O professor P3 construiu um AVA para apoiar a disciplina Métodos
Mateméticos em Biologia, do Programa de Pds-graduacdo em Engenharia Biomédica,
também oferecida para estudantes de mestrado da area da saide e engenharia. O
objetivo da integracdo do AVA foi prover as bases mateméticas para a engenharia
biomédica, por meio de disponibilizacdo de arquivos de software para a realizacéo de
exercicios de modelagem matematica. Seu AV A continha quatro modul os onde foram
organizados os materiais relativos ao uso do software Studyworks (Quadro 3.5). Além
disso, o professor forneceu links de universidades americanas com explicagdes e

demonstracdes sobre os contetidos da disciplina e listas de exercicios.
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Quadro 3.5. Descricdo do AVA desenvolvido por P3 para o curso Métodos
M atematicos em Biologia no semestre de 2007.1.

Médulos Objetos de Atividades

Aprendizagem
Introducéo ao N . ~ N
Studyworks 6 aplicativos de software Orientagdes para o uso dos aplicativos
Limites 5 aplicativos de software Orlentagoes_para e_stu_dar as prc_)prledades_

fundamentais dos limites num link fornecido

_Calculo diferencial e 8 aplicativos de software 3 listas de exercicios
integral
fungo_es fexponenCIaI € 2 aplicativos de software -
logaritmica Il

Links uteis: site sobre Integrais duplas do departamento de matematica da
Consulta Universidade de Oregon, site sobre limites do departamento de matematica da
Universidade do Tenessee

Neste ambiente o professor orientou os alunos para a realizacdo de atividades
com o uso do software Studyworks e disponibilizou seus aplicativos (Figura 3.7). O uso

deste software permitia os alunos conferir os resultados da resolugdo de exercicios.

Figura 3.7. Tela de objetos de aprendizagem do ambiente virtual de aprendizagem
construido pelo professor P3, com detalhe de um aplicativo do software Studyworks.
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O professor P4 construiu um AVA para a disciplina Principios de
Instrumentacéo Biomédica, do Programa de Pos-graduacdo em Engenharia Biomédica,
também oferecida para estudantes de mestrado da area da saide e engenharia. O
objetivo daintegragdo do AVA foi fornecer nogBes sobre as ferramentas matematicas e
fisicas necessarias para a compreensdo do funcionamento de instrumentos de uso
meédico hospitalar, por meio da oferta de materiais de consulta e exercicios para
aplicacdo dos conceitos da disciplina. Este AVA continha cinco moédulos onde o
professor organizou os materiais da disciplina (slides, textos, aplicativos de software,
links Uteis e bibliografias) e atividades compostas por listas de exercicios (Quadro 3.6).

Quadro 3.6. Descricdo do AVA desenvolvido por P4 para o curso Principios de

Instrumentac&o Biomédica no semestre de 2007.1.

Mdodulos Objetos de Aprendizagem Atividades
Exercicios do livro texto base da
= 1 aplicativo de software, 1 apresentagao de disciplina, Exercicios com o aplicativo
Introducao

slides, 1 texto

de software de instrumentacgédo
biomédica

Analise de circuitos CC

2 aplicativos de software, 1 apresentagéo de
slides, 1 texto

Exercicios com o aplicativo de software
de instrumentacdo biomédica

Analise de circuitos RLC

1 aplicativo de software, 1 apresentacao de
slides, 1 texto

Exercicios com o aplicativo de software
de instrumentacdo biomédica

Andlise de circuitos CA

1 aplicativo de software, 1 apresentacao de
slides, 1 texto

Exercicios com o aplicativo de software
de instrumentacdo biomédica

Transformadores e
Poténcia

1 aplicativo de software, 1 apresentacao de
slides, 1 texto

Exercicios com o aplicativo de software
de instrumentacdo biomédica

Consulta

Links Uteis: Sebenta Multimidia de analise e circuitos, Simulador de circuitos LTSpices

Matematica, dois sites sobre Circuitos Elétricos da Universidade Estadual de
Campinas, um da Universidade de Sao Paulo e um da Universidade Federal do Rio

Grande do Sul.

Bibliografia: 02 sugestdes

Neste ambiente o professor P4 colocou os slides utilizados em aula, textos e

aplicativos do software de instrumentacdo biomeédica utilizado para realizar atividades
do curso. Além disso, sugeriu bibliografia de consulta e ofereceu diversos links de
instituicdes académicas e de programas para a simulagdo do funcionamento de

instrumentos médicos (Figura 3.8).
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Figura 3.8. Tela links Uteis do ambiente virtual de aprendizagem construido pelo
professor P4, com detalhe de um site de simulacéo indicado.
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O professor P5 construiu um AVA para a disciplina Fisiologia — Maédulo
Neurofisiologia, do Instituto de Biofisica Carlos Chagas Filho, do curriculo de
graduacdo em Educacdo Fisica. O objetivo da integragdo foi facilitar a visualizagdo da
organizacdo e do funcionamento do Sistema Nervoso, através da disponibilizagdo de
materiais de diferentes formatos para a representacdo do conhecimento. Com isso, 0
professor procurou auxiliar os alunos a compreender a organizacdo do sistema nervoso e
analisar as atividades neurais nos diferentes niveis do neuro-eixo sob um prisma
anatomo-funcional .

Seu AVA foi composto por dez modulos com materiais de consulta (slides,
animacdes, imagens, videos, graficos, tabelas, textos) e com as questbes dos relatorios

de aulas praticas em formularios el etronicos (Quadro 3.7).
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Quadro 3.7. Descricdo do AVA desenvolvido por P5 para o curso Fisiologia - Modulo
Neurofisiologia no semestre de 2007.1.

Mddulos

Objetos de Aprendizagem

Formularios

Introducdo ao sistema nervoso e
bioeletrogénese |

7 animacgoes, 4 apresentacdes de slides,
51 imagens e 6 textos

Bioeletrogénese Il e transmissao e
toxicologia sinaptica.

12 animacdes, 3 graficos/tabelas, 43
imagens e 4 textos

Receptores sensoriais

8 animagdes, 9 apresentacfes de slides,
60 imagens, 4 textos e 1 video

Somestesia e dor

1 animacdes, 7 apresentacgdes de slides,
39 imagens, 5 textos e 1 video

Introducdo ao movimento

6 gréaficos/tabelas, 41 imagens, 4 textos

Formulario 1

Pratica | - Sistema motor |

Relatério de Pratica —
| — Sist. Motor |

Reflexos medulares, sistema
vestibular, cerebelo e os ajustes
posturais.

3 animacgfes e 12 videos

Controle motor e integracao sensorio-
motora.

7 gréficos/tabelas, 15 imagens e 10 videos

Pratica Il - Sistema Motor I1.

Relatério de Pratica —
Il — Sist. Motor |1

Fisiologia do sistema nervoso
autdbnomo e da emocgéo

2 gréficos/tabelas, e 31 imagens

Comunicacéao

Avisos: 03 avisos
Emails: 02 enviados

Perguntas e respostas: 02 itens

Consulta

Links uteis: 3 associa¢des académicas, 2 revistas cientificas, 4 sites

do governo

Bibliografia: 7 sugestdes

Neste ambiente, o professor colocou os slides das aulas presenciais, textos,

gréficos e tabelas de dados para consulta e grande nimero de imagens e de animacdes

para facilitar a visualizagdo do funcionamento do sistema nervoso pelos alunos (Figura

3.9). Além disso, indicou bibliografia e links de consulta.
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Figura 3.9. Tela de apresentacdo do modulo Controle motor e integracdo sensorio-
motora do ambiente virtual de aprendizagem construido pelo professor P5, com detalhe
de uma animagéo dos objetos de aprendizagem deste médulo.
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A professora P6 construiu um AVA de apoio a disciplina Fisiologia Gera -
Modulo Neurofisiologia, também do Ingtituto de Biofisica Carlos Chagas Filho,
oferecida a estudantes de graduagéo em Ciéncias Bioldgicas modalidade médica. O seu
objetivo foi de proporcionar a compreensdo global da organizacéo do sistema nervoso,
através da oferta de fontes de consulta confidveis com diversas formas de representacdo
do contelido e estimular 0 questionamento sobre o conhecimento cientifico no campo da
neurociéncia desenvolvendo um olhar critico sobre as atividades praticas. Seu AVA foi
composto por oito médul os onde a professora organizou os materiais utilizados no curso
(Quadro 3.8).
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Quadro 3.8. Descricdo do AVA desenvolvido por P7 para o curso Fisiologia - Madulo
Neurofisiologia da graduacéo em Ciéncias Biol6gicas modalidade médica no semestre

de 2007.2.

Mdédulos

Objetos de Aprendizagem

Atividade

Introducao ao sistema nervoso e
bioeletrogénese |

03 apresentacgOes de slides

Bioeletrogénese Il e transmissao e
toxicologia sinaptica

03 apresentacgOes de slides

Receptores sensoriais

01 apresentagédo de slides

Somestesia e dor

02 apresentacgdes de slides

Estudo dirigido das aulas tedricas 1

Roteiro do estudo

(ED1) 01 texto dirigido
Aula pratica 1 + Reflexos medulares, Roteiro de aula
sistema vestibular, cerebelo e os 01 texto

ajustes posturais

prética

Controle motor e integracao sensorio-
motora

01 apresentacéo de slides

Fisiologia do sistema auténomo +
Estudo dirigido 2

01 texto

Roteiro do Estudo
dirigido

Comunicacéao

Avisos: 02 avisos

Emails: 06 enviados

Consulta

Bibliografia: 02 sugestdes

Neste ambiente a professora colocou slides com figuras e animacdes utilizadas
em sala de aula (Figura 3.10). Além disso, disponibilizou textos e outras opcdes de
consulta nas sugestfes de bibliografia, roteiros de atividades de aulas préticas e roteiros
de estudo dirigido. Seu ambiente continha também espaco para avisos e para troca de

emails com os alunos.
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Figura 3.10. Tela de objetos de aprendizagem do moédulo 1 do ambiente virtual de
aprendizagem construido pela professora P6, com detal he de uma apresentacdo de slide.
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A professora P7 construiu um AVA para apoio a disciplina Psicopatologia
Geral, do Instituto de Psiquiatria e oferecida a estudantes de graduagéo em Psicologia.
O seu objetivo foi auxiliar a apresentacdo do campo da psicopatologia aos alunos e
capacit&los a utilizar este conhecimento como ferramenta clinica, disponibilizando
recursos de aprendizagem como textos, slides e depoimentos dos pacientes
psiquiatricos. Seu AVA continha oito médulos onde foram organizados os materiais do
curso e atividades (Quadro 3.9).
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Quadro 3.9. Descricdo do AVA desenvolvido por P7 para o curso Psicopatologia Geral

no semestre de 2008.1.
Modulos Objeto§ de Atividades Formularios
Aprendizagem
= 01 apresentacao de
Apresentacdo do Curso slides, 02 textos - -
03 apresentacgdes de 04 formularios com questdes
Parte | - - . .
slides, 04 textos discursivas (um por aula)
Parte 11 0§ apresentacgfes de _ _
slides
Questdes
Seminarios Clinicos 04 textos preparatérias para -
seminarios presenciais
Aulas préticas - CAD 10 textos - -
Aulas praticas -
Psicopatologia e Literatura 01 texto B B
Casos clinicos 09 textos - -
Notas 02 textos - -

Comunicagéo

Avisos: 21 avisos

Forum: Exercicio sobre fungdes psiquicas 11, Seminario Clinico | Vozes,

Consulta

Bibliografia: 31 sugestdes

Neste ambiente a professora P7 colocou objetos de aprendizagem, especialmente

slides e textos, com depoimentos de pacientes psiquidtricos, varias sugestdes de

bibliografia de consulta e construiu espagos de discussdo no forum sobre as atividades

presenciais. A professora organizou formularios eletrénicos com questfes discursivas

sobre as aulas presenciais (Figura 3.11) e atividades com questdes preparatorias para

semindrios.
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Figura 3.11. Tela do ambiente virtual de aprendizagem construido pela professora P7,
com detalhe de um formul ario de acompanhamento dos alunos.
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O professor P8 construiu um AVA para a disciplina Psicopatologia Especial,
também do Instituto de Psiquiatria e oferecida a estudantes de graduacéo em Psicologia.
O objetivo do uso do AVA foi auxiliar na disponibilizagéo de textos da disciplina e
depoimentos dos pacientes psiquiatricos para apresentar de maneira tedrica e pratica os
grandes quadros clinicos da psiquiatria. Seu AV A foi composto por cinco médulos onde
0 professor organizou informagdes de cronograma e alguns materiais de consulta
(Quadro 3.10).
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Quadro 3.10. Descricdo do AVA desenvolvido por P8 para o curso Psicopatologia
Especia no semestre de 2008.1.

Mddulos Objetos de Aprendizagem Formularios

01 gréafico/tabela, 01 apresentagéo

Calendario de slides

Termo de compromisso do aluno

- 01 gréafico/tabela, 11
Aulas teodricas ~ - -
apresentacdes de slides

Aulas praticas 03 gréafico/tabelas -
Aulas praticas - CAD 07 textos -
Notas 02 textos -

Avisos: 03 avisos

Comunicacao Férum: Discussédo sobre estrutura, organizacdo e cuidado no Hospital-

Dia

Neste ambiente o professor colocou slides, textos com depoimentos de
pacientes, e tabelas com informagfes sobre a disciplina, como o cronograma das
aulas tedricas e préticas e a composi¢ado dos grupos de praticas. Utilizou o espaco
do férum para discussdo sobre a experiéncia que os alunos tiveram em uma aula
prética no hospital psiquiatrico e o formulario eletronico para facilitar a assinatura
do termo de compromisso onde os alunos comprometiam-se a ndo repassar 0S

relatos dos pacientes a pessoas ndo envolvidas na disciplina (Figura 3.12).
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Figura 3.12. Tela de formulérios do médulo 4 do ambiente virtual de aprendizagem
construido pelo professor P8, com detalhe do formulério do Termo de Compromisso.
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A professora P9 construiu um AV A de apoio ao bloco Integracdo Metabdlica da
disciplina Bioguimica M1, do Instituto de Bioguimica Médica, da grade curricular do
curso de graduacdo em Medicina. Seu objetivo foi oferecer ao aluno a oportunidade de
se agprofundar no conteldo de Integracdo Metabdlica, através de questbes de
investigac8o guiada baseada em artigos cientificos. Seu AVA foi composto por trés
modulos nos quais a professora organizou as atividades que seriam redlizadas a
distancia (Quadro 3.11).
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Quadro3.11. Descricdo do AVA desenvolvido por P9 com atividades complementares
ao curso Bioguimica M 1 no semestre de 2008.1.

Modulos

Objetos de

. Atividades Formularios
Aprendizagem

Integragéo do

Orientagéo para a

metabolismo na . resolucéo das Questdes de investigacdo
. . - . 9 artigos - -
hipoglicemia e no exercicio questdes de guiada
fisico investigacado guiada
Plabetesﬂdo tipo 2 e 1 artigo _ _
inflamacé&o
Orientagéo para a
Mecanismos de controle de . resolucéo das Questdes de investigacdo
14 artigos S R
peso questdes de guiada

investigacao guiada

Comunicacao

Avisos: 03 avisos

Foérum: 5 discussdes sobre a resolugdo dos estudos dirigidos (uma por grupo)

Consulta

Links Uteis: Super mouse video, dois links de artigos disponiveis no editor PubMed

Neste ambiente a professora P9 colocou os artigos cientificos utilizados para a

resolucdo das atividades propostas aos alunos e elaborou formularios com o roteiro de

questdes de investigacdo guiada do contelido destes artigos. Além disso, criou grupos de

discussdo no férum para os alunos elaborarem conjuntamente a atividade e espaco para

avisos sobre 0 andamento da disciplina. Por meio de seu AVA ofereceu também links

de sites de artigos e um link de um video de um experimento cientifico (Figura 3.13).
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Figura3.13. TelaLinks Gteisdo AV A construido pela professora P9, com detalhe de um
video de um experimento cientifico.
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O professor P10 desenvolveu um AVA para a disciplina Metodologia da
Pesquisa, do Nucleo de Tecnologia Educaciona para a Saide (NUTES) e obrigatoria
para alunos do mestrado em Medicina e em Ensino de Ciéncias e Salide. Seu objetivo foi
favorecer a criaco de uma visdo ampla do método cientifico, em especial na pesguisa na
area de educacao em ciéncias e salde, através da leitura de artigos e textos, e estimular o
desenvolvimento do pensamento cientifico e da capacidade de argumentac&o, por meio
de discussdes no forum e elaboragdo de diarios. Seu AVA foi composto por sete
modulos onde o professor organizou os materiais de acordo com os temas da disciplina
(Quadro 3.12).
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Quadro 3.12. Descricdo do AVA desenvolvido por P10 para a disciplina Metodologia da
Pesquisa no semestre de 2008.1.

Mdodulos Objetos_ de Atividades Formularios
Aprendizagem
O problema 04 textos Dlscgssao dos textos -
no férum
o o o

Q_ualltat|v0~ou quantitativo’ 03 textos Discussé&o no férum -

Eis a questao!

O Projeto de Pesquisa - Discussédo no férum -

O Survey - Discussédo no férum -

Discusséo da
Analise de Dados 03 textos metodologia de anélise | -
de dados no féorum

Colaboracgdes para a

Tépicos Transversais 03 textos - s
disciplina

05 formulérios para envio
Diarios de Campo - - dos diarios, 01 Formulario
para envio do artigo final

Avisos: 07 avisos
Comunicacao
Férum: 5 discussdes (uma por atividade)

Consulta Bibliografia: 09 sugestdes

Em cada médulo, P10 incluiu textos e elaborou atividades de discussdo no férum
sobre o tema (Figura 3.14), sendo gque os dois ultimos modulos continham informagdes
pertinentes a todos os demais mddul os e espacos para 0 envio de atividades que consistia

na elaboracdo de diérios ao longo do curso por meio de formulérios eletronicos.
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Figura 3.14. Apresentacdo do moédulo Qualitativo ou quantitativo? Eis a questdo!
construido pelo professor P10.
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Concluido 1 -

O professor P11 desenvolveu um AV A para complementar a formagéo
dos alunos da graduacédo de Medicina que cursavam o primeiro bloco da
disciplina de Bioquimica M1, do Instituto de Bioquimica Médica, chamado
Estrutura e Funcdo de Proteinas. No seu AVA, dividido em quatro médulos, o
professor organizou um roteiro de atividades a distancia utilizando
ferramentas de bioinformatica que compdem o trabalho final da disciplina
(Quadro 3.13). Para isso disponibilizou no AVA imagens de cladogramas,
textos e elaborou orientagcbes de cada etapa do trabalho, uma parte a cada
moédulo. Neste ambiente também forneceu os links dos programas de

bioinformatica utilizados para o desenvolvimento do trabalho e elaborou
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formularios eletrénicos com questdes que conduziam a elaboracdo do trabalho

final da disciplina. Além disso, o professor construiu no forum espacos para

tirar as davidas dos alunos durante a realizacdo das atividades propostas

(Figura 3.15).

Quadro 3.13. Descricdo do AVA desenvolvido por P11 com atividades do primeiro
bloco da disciplina Bioquimica M1 no semestre de 2009.1.

Mdodulos Objetos_ de Atividades Formularios
Aprendizagem
Orientagéo para a utilizagéo L ~
. Formulario com questdes
10 imagens, 09 do programa BLAST e N
Tarefa 1 ~ - referentes a primeira parte do
textos elaboracdo da primeira parte
trabalho
do trabalho
. Orientagéo para a utilizagéo - ~
04 imagens do programa CLUSTAW e Formulario com questdes
Tarefa 2 ~ referentes a segunda parte do
11 textos elaboracdo da segunda parte trabalho
do trabalho
Orientagéo para a utilizagéo - ~
- Formulario com questdes
do programa Protein data A -
Tarefa 3 - ~ . referentes a terceira parte do
bank e elaboracédo da terceira
trabalho
parte do trabalho
Orientacgéo para a elaboracao Formulario com questdes
Tarefa 4 - &ao p ¢ referentes a quarta parte do

final do trabalho

trabalho

Comunicacao

Avisos: 06 avisos

Foérum: discussdo entre alunos, espaco para tirar ddvidas com sobre o curso e suas
atividades, espaco para tirar davidas sobre o uso de ferramentas de bioinformatica.

Consulta

Links Uteis: Site do laboratério do professor com uma péagina para a disciplina,
programa BLASP, programa CLUSTALW, banco de dados Protein Data Bank, site de
periddicos cientificos Bookshelf NIH.
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Figura 3.15. Tela do forum do ambiente virtua de aprendizagem construido pelo

professor P11, com detalhe de uma conversa do forum para tirar

professor.
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dlvidas com o

A professora P12, responsavel pelo segundo bloco da disciplina de Bioguimica

do Instituto de Bioguimica Médica da grade curricular da graduacdo em enfermagem,

construiu um AV A de apoio a esta disciplina. Seu objetivo foi apresentar o metabolismo

energético, a partir de uma visdo integrada do metabolismo de carboidratos a nivel

celular e das principais patol ogias associadas a0 metabolismo de carboidratos. Para isso

procurou aprofundar 0 estudo dos mecanismos moleculares por meio de estudos

dirigidos com auxilio de objetos de aprendizagem como slides e sites de busca de artigos

gue enfocam o tema (Quadro 3.14). Neste ambiente a professora organizou 0s materiais

do curso em sete modulos, como os slides utilizados em aula, textos de artigos

cientificos e estudos dirigidos. Seu AVA continha também links de sites de buscas de

artigos cientificos e sugestfes de bibliografias (Figura 3.16).
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Quadro 3.14. Descricéo do AVA desenvolvido por P12 como apoio ao segundo bloco
dadisciplina Bioguimica para Enfermagem no semestre de 2009.1.

Modulos

Objetos de Aprendizagem

Atividades

Pratica de Cinética
Enzimatica

01 apresentacéo de slides e 04 textos

Questionario sobre a aula pratica

Cinética Enzimatica

01 apresentacéo de slides e 02 textos

Estudo dirigido

Glicélise

04 apresentacdes de slides

Glicogenio

04 apresentacdes de slides e 01 texto

Estudo dirigido

Ciclo de Krebs

01 apresentacédo de slides

Pratica de Indice Glicémico

02 textos

Estudo dirigido

Fosforilacdo Oxidativa

01 apresentacéo de slides

Comunicagéo

Avisos: 01
Perguntas e respostas: 03

Consulta

Links Uteis: site de publicagcées da Universidade de Standford, site de

periddicos cientificos PubMed
Bibliografia: 03 sugest(”)es

Figura 3.16. Tela Links Uteis do ambiente virtual de aprendizagem construido pela
professora P12, com detalhe de um site de busca de periddicos cientificos indicado.
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CAPITULO 4. RESULTADOS - EXPERIENCIAS DE INTEGRACAO DA
FERRAMENTA CONSTRUCTORE POR PROFESSORES DAS AREAS DE
CIENCIAS E DA SAUDE.

A partir da leitura cuidadosa das transcri¢des das entrevistas com os professores
participantes deste trabalho, foi possivel organizar os resultados obtidos a partir de suas
falas em duas partes. A primeira parte, Contexto do ensino universitario das areas de
ciéncias e da saude, € composta por unidades tematicas que nos ajudam a compreender
0 contexto de atuag&o dos professores entrevistados, suas visdes e experiéncias prévias
(Experiéncias e percepcdes sobre a docéncia universitéria, Experiéncias e percepcoes
sobre 0 uso de TICs no ensino e Conteldos e estratégias de ensino). A segunda parte,
Experiéncias de integracdo da Ferramenta Constructore: formas de uso e
percep¢Oes sobre o processo, contempla unidades tematicas referentes a experiéncia
vivenciada pelos professores com a incorporacdo da Ferramenta Constructore na prética
docente (Formas de uso da ferramenta Constructore, Mudancas na disciplina a partir da
integracdo do AVA, Preocupacfes decorrentes da integracdo do AVA na disciplina,
Reflexdes sobre a integracdo de TICs no ensino).

4.1. CONTEXTO DO ENSINO UNIVERSITARIO DAS AREAS DE
CIENCIAS E DA SAUDE

Nesta primeira parte dos resultados estdo contempladas trés unidades teméticas
gue nos gudam a compreender o perfil profissional dos participantes e suas percepcoes
sobre seus contextos de atuacdo no ensino superior: Experiéncias e percepgoes sobre a
docéncia universitaria, Experiéncias e percepcdes sobre 0 uso de TICs no ensino e
Conteldos e estratégias de ensino. A seguir serdo apresentados os resultados

referentes a cada uma destas unidades temaéticas.
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4.1.1. Experiéncias e percepcdes sobre a docéncia universitaria

Nesta unidade temética, foram reunidas as falas dos professores que
caracterizam o tipo de envolvimento que possuem com a area de educacdo, a forma
como percebem a relacdo ensino-pesquisa, suas tragjetorias de formagdo pedagogica e

como definem o papel do professor no ensino superior.

4.1.1.1 - Envolvimento com a &rea de educacdo

Foi possivd obsarvar que o grupo de professores, dém das atividades de ensno na
graduaco e na pds-graduacéo, posui diferentes formas de envolvimento com a &rea de educacéo.
Os professores P1 e P10, por exemplo, além das suas atividades especificamente
voltadas para 0 ensino, tém suas atividades de pesquisa vinculadas a &rea educacional.
Dessa forma relatam um envolvimento permanente com as questées do campo da

educacéo, participando das discussoes e do desenvolvimento da érea:

Eu ndo separo ensino e pesquisa no meu caso. Estou sempre antenada no
gue ha de novo, especialmente em congressos, ndo so para fazer contato com
novas experiéncias como também para ter acesso aos novos langcamentos. O
interesse é total, minha atividade depende disso (P1).

Também bastante envolvidos com a &rea da educaco, os professores PS5, P7, P8 e PO
participam como colaboradores de grupos de pesquisa que investigam o0 ensino de seus
contetidos especificos. P5 e P6, por exemplo, motivados pelo movimento de reestruturacéo do
ensino de psiquiatria que vém desenvolvendo nas suas disciplinas, buscaram uma parceria
com uma equipe de pesquisadores da &rea de tecnol ogia educacional paraa elaboracéo de um
projeto conjunto. A falaa seguir sintetiza seu entusiasmo face a experiéncia

Estou imersanessa discussio por outro caminho, tive umatentativa de me gproximar de
metodologias de ensino e audmente, com a discussto do Prgjeto Vivéndas, que esta
sendo legd agente pensar um ensino baseado naexperiéncia, naexperiéndado duno e
do padiente, que deixade sr objeto do conhecimento eva ser umaredacéo (P7).
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(O oontedido e aeducacan) Sfo duas coisss que e complementam, masndo dapravocé
gorafundar nos dois. Eu acho importante agente ter essalinterac&o com oultras pessoas que
< dedicam redmente a estudar 0s educadores, 0s prooessos cognitivos. Se eu tivesse que
fazeriso sviainvidvd,, eu desdiriadefazer qualquer coisanovaem educecéo (P9).

Os demais professores relataram um envolvimento somente com as atividades de
ensino obrigatérias, que realizam em meio as atividades de pesquisa, buscando por
conta propria e a partir da pratica docente os melhores caminhos para o

desenvolvimento de suas disciplinas:

Como eu te disse, 0s cursos, incluindo as orientagbes, tomam metade do meu
tempo. Eu ndo disponho deste tempo. Mas estou mobilizado por esses cursos (P3).

Estou sempre lendo sobre a educacdo, quer dizer interesse eu tenho. Eu gosto de
dar aula, eu me dedico a aula, ao curso. Procuro novas formas a partir da
experiénciade outros professores também (P11).

4.1.1.2 - Relagdo pesquisa-ensino

O contexto de trabaho do professor universitéario € marcado por multiplas
atribuicdes relacionadas as atividades de ensino, pesguisa e extensdo, agregando-se a
este conjunto a atividade de administracdo. De uma maneira geral, os professores
reforcaram a diversidade de atribui¢des do docente universitério devido as demandas de
execucdo concomitante de um conjunto de tarefas. Durante as entrevistas, foi possivel
perceber que todos os professores salientaram o desequilibrio da relacdo entre as

atividades de ensino e de pesquisa decorrentes das demandas institucionais.

Em meio as diversas atribui¢des do docente universitério, todos os entrevistados
discutiram a falta de tempo como o principal desafio para se dedicarem as suas
atividades de ensino. A professora P9, por exemplo, mesmo vinculada a diversos
projetos sobre o ensino de bioguimica, ndo consegue se dedicar o quanto gostaria as
seus estudos em educacao devido a sobrecarga de trabal ho:

Isso pra mim é um dilema, eu ndo consigo saber onde encaixar mais isso na
minha vida. E impossivel uma pessoa estar atudizada, informada, produzindo em
bioquimica, e ainda estar atuaizada em educacéo (P9).
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Também diante dessa dificuldade, alguns professores ressaltaram que acabam

dando prioridade para as atividades de pesquisa devido a cobrangas institucionais:

Eu estou tendo que largar um pouco a graduacdo porque a cobranca
maior aqui n&o é a graduac&o. E em cima de pesquisa. Uma coisa que
eu observo que € muito comum nahora de reuni&o de programa € afdtade
entusiasmo. Ninguém quer pegar mais turmas de graduago porque tem 0s
alunos de pos, tem os alunos de iniciacdo, tem 0s compromissos da pos-
graduacdo, entdo agraduacdofica... Eisso égerd (PS).

As atividades aqui elas tm que ser outras (se referindo as dividades de
pesquisd). Entdo chegou na segunda metade do ano eu ja tava cansado e
precisava fazer essas outras coisas todas. Ai eu meio que abandone, disse * néo,
Vou deixar aorganizaco dadisciplinapramais adiante néo tem problemd’ (P4).

O professor P5 reflete sobre a complexa relagdo ensino e pesquisa dentro das
universidades federais, mencionando a falta de interesse e de incentivo para o ensino,
inclusive na admisséo de novos professores, que chegam com formacgéo cada vez mais
especiadlizada e sem nenhuma preparacdo pedagogica e didética. Demonstra seu
incOmodo com tal situagdo e diz que procurafazer o que pode para se dedicar ao ensino,
mas salienta que, por esta atividade na graduagéo ndo contar para as avaliagbes das
instituicdes de fomento a pesqguisa, sofre todas essas circunstancias.

Se eu me dedicar muito a graduacéo e a educacén, néo € que eu vou sofrer
retaiagdes, mas eu N&o vVou ter arecompensa necessria parafazer a pesquisa,
entdo eu tenho que pesar bem a dedicacéo a graduacdo, porque agora estou
com trés dunas de mestrado. Eu tenho trabalho, recebi verba do CNPq, eu
tenho que comegar a publicar mais pesquisa, porque o que eu faco na
graduacdo ndo tem retorno. E se vocé ndo faz a pesquisa e ndo publica,
VOCE n&o recebe, entdo... Eu ndo godtariade ficar SO com apesquisa Aluno eu
gosto de ter, gosto de ensnar, sga na bancada ou na sda de aula SO a
pesquisa... ficaia meio vazio, porque vocé acaba sendo tomado pea
burocracia, porque para conseguir os projetos tem que preencher um monte de
formulario, fazer um monte de rdadrio, é roubado pelaburocracia (PS).

4.1.1.3 - Formacdo pedagogica

A maioria dos professores entrevistados relatou que seus conhecimentos pedagdgicos se
condituiram a partir da propria prética de ensino e dos exemplos de outros docentes, em especia
dos orientadores de pesquisa com quem partilharam asdade aula
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Olha, a minha experiéncia académica, como discente em didatica, é
préatica. O meu orientador no doutorado estimulava bastante a gente, amim
em particular, air a sala de aula e apresentar os conteidos pros alunos (P2).

Neste sentido, a professora P9 falou da fata de oportunidades de formagéo
pedagdégica no desenvolvimento profissional dos pesquisadores, que se tornam
professores universitarios muito mais de forma empirica do que por qualquer iniciativa

formal e organica de formacéo docente.

O ensino é uma preocupacdo de muitas pessoas (do instituto), mas
nunca ¢ uma iniciativa de formagéo formal. E uma falha de formac3o, a
gente vai na empiria. E uma formagdo empirica. Vocé vai vendo o que
funciona, vocé tem uma intuicdo porque vocé acha que é importante; vocé
discute com pessoas que também estao pensando nisso (P9).

Cheguei a ler em particular literatura a respeito de uso de métodos
audiovisuais. Um material um pouco antigo, mas ja dava algumas dicas
interessantes sobre como organizar, estabelecer objetivos de ensino,
entdo eu me preocupei um pouquinho em me informar
“autodidaticamente”, sobre didatica (P2).

Durante a reflexdo sobre os caminhos de sua condlituicGo como professor, P2, P4 e P6
demondraram suainsatisacdo com aaustndade formacgo pedagdgica, comoilusraafdaaseguir:

Sinto falta disso, as vezes eu acho que seria algo bom de eu fazer... acho que
muitas vezes a gente aprende a duras penas estratégias de ensino e
acaba sendo mais intuitivo, se tivesse alguma orientacdo seria bom... €
complicado em relacdo ao tempo também, mas € uma coisa que sinto fata
em algum momento, durante o inicio principalmente (P6).

Ainda neste sentido, P4 refletiu sobre sua busca solitaria por solugdes para seus
problemas de ensino e discutiu que a partir de leituras percebeu que estes problemas sdo

comuns a muitos professores desta area:

De vez em quando eu entro na I nternet para procurar alguma coisa especifica
sobre coisas que meus alunos tinham muita dificuldade. Baixo uma porcéo
de artigos e ai descubro que todo mundo tem 0 mesmo problema que eu.
E ninguém tem uma soluc@o magica (P4).

Compondo um grupo de professores que haviam participado de iniciativas
institucionais de formagéo pedagdgica, P1, P3, P7 e P8 comentaram suas memorias

sobre estas experiéncias. P3 lembrou ter participado de um programa de formacéo
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docente no Nucleo de Tecnologia Educacional para a Saide (NUTES) no inicio de sua
carreira. Os demais relataram algumas experiéncias de formacdo pedagdgica que
tiveram na década de 1990, quando houve um estimulo ataisiniciativas, em decorréncia
das primeiras edicdes do Programa de Avaiagdo Instituciona das Universidades
Brasileiras.

Apesar de eu ndo ser um habitual estudioso da area de educacao, eu
tenho formacao na area de educacdo e licenciatura. Fiz disciplinas de
didatica ha 30 anos. Eu tive uma experiéncia extremamente marcante, que
foi a organizacdo de um curso segundo a orientacdo de educadores e
partindo de objetivos pragmaticos (P3).

Apesar de considerar importante a experiéncia de formagdo pedagogica, P7
expressou descontentamento com o formato dos cursos quando ndo eram vinculados

especificamente a sua érea de ensino:

Eu fiz essas disciplinas todas, achei aquilo chatissimo, mas eu tive uma
professora que é médica e que foi muito bacana. O resto achava uma
coisameio burocratica do ensino sabe? (P7).

Com a preocupacdo de aperfeicoar os processos educativos de suas areas, P7,

P8, PO ressaltaram a importancia da colaboracdo docente:

A gente agqui discute muito no laboratério em funcdo das atividades de
ensino, do manual de psicopatologia jA que estamos preparando...
Recentemente teve um evento da Faculdade de Medicina do qual eu
participei no subgrupo graduacgdo e a discussdo foi bem interessante
(P8).

4.1.1.4 - Papel do professor no processo de ensino aprendizagem

De uma maneira geral, os professores entrevistados consideraram uma
importante tarefa educativa do professor a motivagdo de seus alunos, o que pode ser

ilustrado a partir de diferentes perspectivas nas falas a seguir:

E o papd de catdisador. Eu acho que a funcio do professor é simplesmente
tentar inspirar o aluno a querer aprender aquilo. Porque é obvio que o professor
néo va conseguir gorofundar ou ampliar muito o contetido, principdmente com a
carga hor&ia que normamente vocé tem para dar os cursos. Tentar motivar “viu,
comega por ai, mas Se Vocé quiser aprender isso vocé vai ter que estudar” (P6).
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O problema é gue 0 aluno acha que a psicopatologia ndo vai servir nada, que
€ uma chatice, entdo, além de tudo vocé tem que convencer o aluno do
gue aquele conhecimento é atil (P7).

A dificuldade que eu tenho é de fazer eles se emocionarem com a coisa. De
perceber que aquilo ali pode dar prazer. E sentir prazer. Se 0 sujeito ndo
conseguiu sentir prazer com aquilo ali, é dificil aprender (P2).

Também foi possivel observar nas falas dos entrevistados a compreenséo de que
um dos papeis centrais do professor envolve a transmissdo de conhecimentos para 0s
alunos, a partir de agdes como a selecdo, organizagao e disponibilizacdo de fontes de

informagdes confiaveis:

O nosso papel, como pessoas que ja caminharam um pouco mais, € de
encontrar dicas, sugestfes e fazer certa triagem também, que, por outro lado,
esse universo da acesso a muita informag&o. E evitar um certo desperdicio
de tempo com informacgfes de qualidade ruim, e viabilizar caminhos
para buscar a informacéo (P8).

Eu ndo sou adepta de que ndo tem que dar informacdo. Vocé tem que dar
informacao, falar todos os nomes (dos metabdlitos e enzimas), mas depois
néo precisa cobrar tudo isso deles “de cor”. Oferecer recursos pra ele ir em
frente (P9).

Ampliando um pouco esta compreensdo, P11 defende que o papel dos
professores universitarios também envolve traduzir novos conhecimentos e, assim como

P8, preocupa-se com a discussdo de valores éticos:

O professor, eu acho gque tem trés tarefas, uma é ensinar aguela coisa basica,
transmitir e tal, a outra é de tradutor, ele tem que traduzir novos
conhecimentos que estdo ali no jornal que os alunos estdo vendo, vocé
tem que traduzir isso de uma forma muito ssimples. A outra é transmitir
valores éticos, eu acho que esses valores sdo importantes a gente ensinar.
Muitas vezes a gente deixa isso de lado na universidade, porque acha que
valores éticos eles tem que aprender no primeiro e no segundo grau, que é
funcdo do professor do ensino fundamental. Eu acho que € nossa funcéo
também (P11).

Sobretudo espero que o meu aluno sgja um sujeito eticamente engajado
naquilo que ele faz. A construgdo do curso passa também muito pela
producéo de informagdes indiretas que tém a ver com essa construcao
de um determinado perfil ético do profissional, como o respeito ao
sofrimento do outro (P8).

Segundo os entrevisados, outra funcZo importante do professor em contextos de
formacdo profissond é posshilitar o compatilhamento de experiéncias com o auno,
incentivando o desenvolvimento dalogicade raciocinio daérea, como os métodos de investigacéo
e os procedimentos clinicos que contextudizam os contelidos nas préticas profissonas
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Devemos ensinar o sujeito a pensar. Nao precisa o professor ficar 14
falando num catdlogo, vocé vai ler um livro. A questdo é que o professor
tem j& anos de experiéncia, ele pode ajudar o aluno a entender aquilo de
um jeito mais dindmico, relacionado com a vida, como € que ele vai lidar
com aquele contelido quando estiver na frente de alguém (P7).

E também ajudar a eles terem uma estrutura de pensamento que se
adéque aquela disciplina ou aquele contetdo e acho que vocé faz isso
dando as informacgdes. O acesso as informagfes é uma coisa muito facil, o
mais dificil é entender como é que vocé encaixa essas informacdes no jeito

de pensar. Eu acho que mostrar esse jeito de pensar € um papel (P9).

Vaorizando a reflexdo critica sobre os temas de sua disciplina, P1 ressalta sua

func&o questionadora:

Eu diria que meu papel é complicar a cabeca do aluno... Meu objetivo é que
no final todos procurem um analista... Quero que eles saiam desconfiados,
desconstruidos, sabe? (P1)

O professor P3, por sua vez, acredita que 0 sucesso da aprendizagem depende

basicamente do aluno independente das acdes do professor:

Observa-se nitidamente um aproveitamento muito em funcdo do tempo que
0 aluno pode dedicar ao curso fora da sala de aula. S&o fatores de tempo e de
formacdo anterior, da bagagem que ele traz. Diria que os fatores que
dependem do professor nédo séo significativos (P3).

Em um olhar panoramico percebemos que os professores deste estudo possuem
diferentes tipos de envolvimento com as questfes educacionais, uma vez que alguns
estdo diretamente envolvidos com a pesquisa da area de educagéo, outros participam de
grupos de pesguisa multidisciplinares cujo tema é o ensino dos conteldos de suas
disciplinas e os demais possuem envolvimento com a educagdo a partir das atividades
de ensino obrigatorias, buscando por conta prépria e a partir da prética docente os melhores
caminhos para o desenvolvimento de suas disciplinas. A partir da reflexdo sobre suas
atividades profissionais, muitos professores discutiram a dificuldade dos docentes
universitarios para se dedicarem as atividades de ensino devido a sobrecarga de trabalho
e a prioridade conferida a atividade de pesquisa no atual contexto das universidades
publicas. Em decorréncia disso, a maioria dos professores participantes descreveu sua

constituicdo profissional voltada para as atividades de pesquisa, onde a docéncia foi
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aprendida a partir da propria pratica ou de exemplos de outros professores. Os
professores que participaram de programas formais de formacdo pedagdgica
descreveram um cenario de iniciativas pouco relacionadas com suas necessidades de
ensino de contelidos especificos. Nesta perspectiva ressaltaram que o0s pares, professores
de contextos de ensino semelhantes, parecem ter um importante papel na busca por
novas praticas e solucdes aos problemas educativos. Ao refletirem sobre seu papel no
ensino, os professores enfatizaram a importancia de motivarem a aprendizagem dos
alunos. Ressaltaram também fungdes que se relacionam com a perspectiva de que o
professor é responsavel pela organizacdo, selecdo e oferta de fontes de informagdo para
o auno. Sadlientaram, ainda, a importancia dos professores compartilharem suas
experiéncias profissionais com os alunos e estimularem o desenvolvimento da |6gica de
raciocinio das suas areas de contelido. Nesta reflexdo, alguns participantes discutiram
gue o papel do professor universitario envolve principalmente o questionamento critico
sobre os temas de ensino e a transmissdo de valores éticos.

4.1.2. Experiéncias e percepcdes sobre o uso de TICs no ensino

Nesta unidade temética, reunimos as falas dos sujeitos entrevistados referentes as
suas experiéncias prévias com as TICs e suas percepcdes sobre 0 uso destas tecnologias

Nno ensino.

4.1.2.1 - Experiéncias prévias com as TICs no ensino

Nos depoimentos colhidos, os professores relataram diferentes experiéncias com
as TICs, sendo que alguns apontaram ter grande familiaridade e iniciativa propria para a
busca de novas ferramentas enquanto outros demonstraram ter pouca experiéncia ou
familiaridade com estes recursos. O primeiro grupo é composto pelos professores P2,
P3, P4, P5, P10 e P11, que disseram utilizar com frequencia as TICs em todas as areas
de suas vidas, inclusive no ensino e demonstraram ter facilidade no uso e entusiasmo
com estas ferramentas. O professor P2, por exemplo, tem experiéncia com o0 uso de
TICs no ensino desde sua monografia de final de curso, quando propds um cd room
com um laboratério virtual para apoiar o ensino de sistemas lineares. O computador
entra em grande parte das atividades didéticas gque realiza devido a natureza de sua

disciplina:
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No laboratério a gente tem usado bastante o micro-computador para
simulagdo, para controle, para construir os protétipos. Em aula
expositiva a gente tem usado em apresentacdo eletronica, power point, data
show. Eu também uso Internet (P2).

Estes professores contaram que possuem o habito de utilizar as TICs nas suas

atividades didaticas e de pesquisa, como, por exemplo, P10 que recorre a estas

ferramentas para facilitar a manipulacéo de informagOes textuais e a organizacdo de

dados:

De longa data eu tenho usado ferramentas diversas para mexer seja com
pesquisa, seja com educacdo e ensino. Eu usava isso pra arquivar os
trabalhos que eu pedia pros meus alunos. Primeiro foi o fichério eletronico.
Depois passel a usar o blog, que avangava um pouco € eu ja me comunicava,
botava noticias. Classificava as coisas do tipo, mensagem do professor,
didrio de campo, tinha categorias que dava pra dar uma organizada e
isso ja foi um avanco (P10).

Outros professores deste mesmo grupo relataram que usavam paginas HTML ou

CD-ROM para disponibilizar contetido para os alunos:

Eu tinha uma péagina em HTML na universidade em que eu trabalhava
(antes de ser contratado na UFRJ). Usava para deixar matéria e exercicios,
atalhos, links, programas, simuladores, bibliografia a disposi¢éo dos alunos
(P4).

Eu usava CD, eu usava em forma de home page em HTML. No primeiro
ano eu distribuia. Depois eu falei: me tragam o CD que eu dou a etiqueta
(P5).

A partir das primeiras experiéncias com as TICs, estes professores disseram que

foram conhecendo e experimentando novas possi bilidades pedagdgicas:

Ha uns seis ou sete anos a gente fez uma Home Page, muito simples, s6 em
HTML, sem muitos recursos, como o flash e essas coisas. A gente botou
vérios links de aminoéacidos e principalmente links de exercicios. Depois de
uns dois anos de uso dessa Home Page a gente viu que tinha muitas
ferramentas de bioinformatica na literatura, como o uso do Protein data
bank, por exemplo, ou programas de visualizacdo de estruturas que iam
dar uma riqueza muito maior no ensino, que a gente ndo podia fazer em
sala de aula. Entdo a gente comecou a disponibilizar a sequéncia priméria
de uma proteina, dividia em grupos e eles tinham que fazer um modelo de
estrutura daquela seqiiéncia que estava na Home Page e tinha um link do
programa la. Entdo eles podem fazer o real, o que a gente faz no laboratério
(P112).
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Alguns professores relataram, ainda, 0 uso de programas especificamente

desenvolvidos para suas areas de ensino:

Eu utilizo um software de matematica que apresenta a matemética na forma
analitica e numérica. Eu uso os recursos graficos deste software que me
permite resolver esses problemas e ele da a solucédo desses problemas, o que
gjuda o aluno a alcangar os resultados de forma independente (P3).

No segundo grupo estéo os demais professores que, apesar de também utilizarem
estas ferramentas para desenvolverem suas atividades profissionais, demonstraram
menor experiéncia e familiaridade com o uso das TICs (P1, P6, P7, P8, P9, P12). As
experiéncias prévias destes professores estdo relacionadas principalmente com a
incorporacdo de audiovisuais para a superacdo de desafios especificos de seus
contelidos. Neste contexto, a professora P5 ressaltou a importancia de utilizar slides,
filmes, esquemas e animagbes na tentativa de superar a abstragdo do estudo do
funcionamento do Sistema Nervoso:

Usar o computador é muito interessante, primeiro porque a imagem de certa
forma j& é uma conquista, ter como usar esguemas, usar desenhos, figuras...
Existem coisas que vocé vigja no corpo humano (P5).

Na mesma linha, P7 e P8 expuseram que procuram incorporar 0 uso de
audiovisuais nas suas aulas, visando a propiciar a0 aluno um maior contato com as

experiéncias vividas pelos pacientes:

Os videos e os depoimentos em &udio sdo formas de trazer a voz do
paciente sem precisar té-lo efetivamente presente. Esses recursos sao
importantes para dar acesso a essa dimensio da experiéncia, pois (0 auno)
talvez seja capaz ndo sb de fazer um diagndstico de uma perspectiva objetiva
e externa, mas pensar qual a dimensdo experiencial do sujeito portador
daquele diagndstico (P8).

Por n&o se sentir confortavel com o uso de TICs para finalidades educativas, P9

relatou que enfatiza o uso do quadro de giz, livros e artigos em suas aulas:

N&o utilizo nenhum recurso, as vezes o data-show. Um recurso que eu
sempre usei e que é o Unico que continua funcionando muito bem é o
quadro negro com giz por incrivel que pareca. N&o praescrever. O que eu
faco 14, a medida que eles vao vendo as vias metabdlicas e indo passo a
passo, vou montando esquemas (P9).
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Alguns dos professores deste segundo grupo, ao entrarem em contato com outras
experiéncias ou modelos de uso de TICs, se sentiram incentivados a experimentar estas

ferramentas. A professora P12, por exemplo, comentou:

Nunca usei, mas eu tenho filhos e eles usam um site da Cultura Inglesa que
eu achel fantdstico. E desde que eu vi esse site fiquei com muita vontade
de fazer alguma coisa pela internet (P12).

4.1.2.2 - Percepcgdes sobre 0 uso de TICs no ensino

Foi possivel perceber que muitos dos professores participantes consideram a
Internet uma linguagem familiar aos aunos, que pode servir de motivacdo para o

engajamento em atividades de estudo e aprendizagem:

Eles (os alunos) tém muita facilidade com a comunicagdo virtual, faz parte
davida deles e que isso € uma coisa nova que a gente nem sabe lidar direito,
porgue a gente nem entende direito como o aluno prefere falar no MSN do
gue falar cara a cara (P9).

Todas essas ferramentas tém um impacto em termos de atrair o aluno para
querer saber mais sobre aguele assunto (P5).

Alguns destes professores expuseram uma visdo de TICs como algo que

representa 0 moderno e que valoriza seu trabal ho:

Se eu fizesse uma experiéncia: 0 mesmo curso de duas formas diferentes pra
duas turmas, uma de forma completamente arcaica e outra de forma mais
moderna, mas com 0 mesmo contetdo. Se eu falasse sobre a mesma coisa,
sobre a Méaquina de Turim, que € algo que foi inventado ha 60, 70 anos, os
alunosiam dizer que, se eu apresentasse numa pagina da Web, que aquilo
é super moderno, pra frente, contemporaneo, e se eu apresentasse de uma
forma arcaica, iam dizer: “ Que coisa mais antigal Que ultrapassado!” (P2).

Nesta reflexdo, alguns professores expressaram claramente sua afinidade com as

novas tecnologias, como P2 e P4:

Eu sou adepto da tecnologia. Por isso eu adotei, justamente porgue eu acho
gue € importante os alunos terem essa opcao (P5).

Felizmente eu me consideraria techno freak, eu gosto bastante de
tecnologia (P2).
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Nesta mesma linha, o professor P3 demonstrou seu interesse por programas com
respostas imediatas que condicionam a passagem ao proximo exercicio de grau mais

elevado, técnica bastante semel hante as instrugdes programadas:

Eu tenho certa fascinagcdo. A imagem que eu tenho do curso ndo-presencial:
tem um mddulo, vocé é avaliado pelo médulo e tem uma resposta imediata
(P3).

Uma visdo que apareceu em vérias das falas refere-se a importancia do papel das
TICs nafacilidade e & democratizacdo do acesso ainformacao:

Com a Internet vocé tem acesso a artigos que ainda ndo estdo publicados. Se
for artigo que vai ser publicado em junho, jA4 esta disponivel. O
conhecimento esta voando muito répido e 0 ensino tem que acompanhar isso
(P5).

Definitivamente eu acho que essa questéo das novas tecnol ogias, justamente,
esta fazendo com que 0 acesso a informacao deixe de ser tdo elitizada assim
(P6).

A maioria dos professores, no entanto, se preocupa com a possibilidade de
disseminagdo de informacfes ndo confiaveis e, cada vez mais, com a copia/plagio na
realizacao das atividades:

Acho que a Internet nesse sentido (acesso a informagdo) tem um papel que é
maravilhoso e a0 mesmo tempo pode ser muito perigoso. Vocé pode ter
muitos conceitos que sdo errados gque estdo sendo jogados ai a todo instante
(P6).

O que mais tem é aluno copiando texto para trabalho. Chegou ao cimulo
de uma aluna que copiou um texto do meu site e me entregou como um
trabalho (P5).

A partir de sua experiéncia de uso de ferramentas da Internet no ensino, P4
considera que a incorporacao desta ferramenta é ainda encarada pelos alunos de maneira
duvidosa, pois a Internet, para eles, ainda esta muito relacionada ao entretenimento e

nado afinalidades educativas:
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Eu acho que essas coisas de tecnologia, na verdade eu acho que tém uma
grande inércia das pessoas. E muito mais atraente entrar no Orkut, ficar ali
gastando um tempo, conversando com pessoas que a gente ndo vé, do que
entrar na Internet para procurar disciplina, matéria, exercicios, livros. Eu
acho que tem pouca procura ainda nesse sentido. A internet ainda é muito
usada pra trocar email, passar mensagem, contar piada, acho que € muito
mais pra divertir do que pratrabalhar (P4).

Em uma reflex&o sobre o incentivo ao uso de TICs no ensino, a professora P1,
por sua vez, expressou seu descontentamento com a supervalorizagdo do uso de

artificios tecnol 6gicos e com a conseqliente pouca atencdo a versatilidade do professor:

Eu acho que ndo é por ai. Todo mundo apresenta aquela coisa (se referindo
ao data show) e fica lendo, virou uma muleta. Impede gue vocé tenha um
didlogo mais pessoal, uma coisa mais improvisada, dependendo da
platéia (P1).

A partir das falas reunidas nesta unidade tematica percebemos que todos os
professores participantes ja possuiam algum tipo de experiéncia prévia com o uso das
TICs nas suas atividades de pesguisa e de ensino. O grupo de professores com maior
afinidade com 0 uso destes recursos apresentou experiéncias com ferramentas
diversificadas e demonstrou uma postura de busca por novas possibilidades. Outros
professores demonstraram experiéncias pontuais motivadas por uma dificuldade de
ensino de sua disciplina, que para sua superacdo envolveu a aprendizagem de uma
ferramenta de TIC. Neste grupo, os professores geralmente relataram o envolvimento
com a elaboracdo e a manipulagdo de audiovisuais. De maneira geral, os professores
consideram as TICs ferramentas interessantes para 0 ensino devido a familiaridade dos
alunos com suas linguagens, ao seu potencial motivador, a facilidade do acesso e a
diversificagdo de fontes de informag&o. Discutem, também, os desafios do seu uso em
contextos educativos, em especial da internet, devido a possibilidade de acesso a
informagdes ndo confiaveis, a copia de contelidos da rede e a falta de cultura de uso
destas ferramentas como instrumentos pedagégicos. Dessa forma, em um olhar
panoramico, os professores deste estudo demonstraram um posi cionamento critico sobre
as TICs, onde mesmo 0s que tém experiéncias mais pontuais apontaram reflexdes

importantes sobre 0 uso destas ferramentas nas atividades educativas.
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4.1.3. Conteudos de ensino e estratégias pedagdgicas

Nesta unidade tematica, estédo reunidas as falas dos professores sobre os
contelidos de suas disciplinas e seus principais desafios de ensino, assm como as
estratégias pedagogicas que utilizam para superé-los. A partir da andlise das entrevistas,
foram encontradas similaridades nas falas de professores cujo contelido apresenta
natureza semelhante. Dessa forma, optamos por apresentar as categorias desta unidade
tematica a partir de grupos de professores da area de educacdo, professores da area
de bioquimica e fisiologia, professores da area de engenharia biomédica,
professores da area da psicopatologia, para facilitar a leitura e a compreensdo da
relacdo entre estas categorias.

4.1.3.1 - Professores da érea de educacéo

4.1.3.1.1. Natureza dos contetidos de ensino e seus desafios

No contexto da formag&o pedagdgica na &rea de salide, P1 e P10 trabalham com
disciplinas de mestrado do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo em ciéncias e
saude, que contemplam contelidos como técnicas e metodologias de ensino (P1) e de

pesquisa académica na area da educacdo (P10).

Tem a parte tedrica da disciplina, as nogdes de salide, os curriculos, enfim. E
tem as atividades praticas que sdo o plangamento de uma disciplina, as
técnicas de ensino pra gente poder fazer a critica (...) eles aprendem a fazer
plangjamento, aprendem a fazer uma prova, a avaliar, a formular um
objetivo (P1).

Eu trabalho atualmente com metodologia de pesquisa, com método, tem o
aspecto do contetido técnico especifico que estdo nos artigos. Como se faz
um projeto? Como se faz um resumo? E tem o aspecto da critica, da
mudanca de paradigma sobre o que € o método. O objetivo é fazer com que a
turma agqui do NUTES que trabalha com questes sociais pensem em ciéncia
primeiro, segundo, que eles tenham consciéncia do que eles estdo pensando e
terceiro que isso sgja pensar ciéncia (P10).

Um importante desafio desses dois professores é trabalhar com uma linguagem
diferente da formacdo inicial dos alunos, que, em sua maioria, pertencem a cursos de
diferentes &reas da saude:
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A linguagem é muito diferente. Eles tém uma dificuldade inicial de
compreender textos. Mas a dificuldade é rapidamente resolvida, na base de
muito artigo, porque eles vao escrever também (PL).

Além disso, estes professores comentaram que lidar com algumas concepcdes
prévias dos alunos sobre os métodos cientificos, tema de ensino da disciplina de P10, ou
suas concepcoes sobre educagdo, que perpassa todos os temas de ensino da disciplina de
P1, consistem num outro importante desafio:

Os aunos chegam achando que fazer uma tese é uma receita de bolo. N&o é
uma receita, € um processo de pensamento que acontece na mente da gente.
Eles chegam muito préximos e presos a técnica. Vamos dizer assim, ele vem
preso a técnica cientifica, e eu tento levalo para o método cientifico,
entendido como “maneira de pensar”, como maneira de escolher entre
caminhos (P10).

O perfil da turma ndo é desconhecido para mim. Cada turma é uma turma,
mas a formagdo deles, eu sei qual é. Salvo excegdes quando chega alguém
gue fez alguma coisa antes da Medicina. Entdo a gente ja espera uma
concepcao diferente. Quero que eles saiam desconstruidos, todos querendo
mudar, trabalhar dessaforma, mais dindmica, mais pré-ativa (P1).

Para P10, um outro importante desafio do processo de ensino-aprendizagem de
seu contetdo € o de ampliar a compreensdo dos alunos de seus proprios processos de
aprendizagem:

O desdfio é fazé-los refletir sobre o que é que esta por tras. Como é que seu
processo cognitivo esta funcionando de modo a permitir que vocé faga um
plangiamento do seu experimento? O que é que vocé quer obter desse
experimento? Essa € a melhor maneira ou existe outra? Aliés, se vocé
conseguir o que € que vocé vai ganhar com isso? Entdo uma outra
dificuldade € tomar a consciéncia dos seus préprios processos (P10).
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4.1.3.1.2. Estratégias de ensino

Com o objetivo de propiciar uma reflexdo sobre os temas de suas disciplinas na
prética profissional e de pesquisa de seus alunos, ambos professores relataram que
enfatizam em suas disciplinas 0 uso de estratégias de discussdo da literatura da area por

meio de iniciativas de aprendizagem colaborativa:

Eles |éem artigos, fazem resumos que relacionam com seu tema de pesquisa
e comentam o que seus colegas disseram a respeito desse artigo (P10).

Evito aula expositiva, uso muito trabalho em grupo, a turma sempre em
roda. Como se chama? Exposicéo dial ogada (PL).

O eixo do curso de P1 é a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP),
desenvolvida através de discussdes em grupo, para desenvolver a habilidade critica e
investigativa dos alunos e contemplar os principais conceitos do curso, como as
concepcdes de sallde, o conceito de integralidade do cuidado, as propostas curriculares e
a educacdo permanente na &rea da salde. Segundo a professora, esta estratégia requer
grande dedicacéo de tempo dos alunos, o que também representa um desafio para sua
disciplina.

Pego uma situagdo problema que contém todos os tépicos do programa.
Depois, nos perguntamos que aspectos esses problemas levantam. Esses
aspectos sao o conceitual da disciplina. A discussdo do problema comegou a

ocupar um espaco das 60 horas cada vez maior, entdo ficava espremendo
outra parte importante do curso (P1).

O curso do professor P10, por sua vez, € baseado em estratégias de mobilizagdo
que procuram quebrar a resisténcia dos alunos e seus pré-conceitos sobre 0 método
cientifico:

Para mexer com a mudanca de paradigma n&o basta eu informar, eu preciso
te mobilizar, usar a técnica de mobilizacdo. Te colocar numa situacéo fora
do programado, onde vocé ndo sabe como agir.Tirar a resisténcia, pegar as
partes e reorganizar de outra maneira (P10).

Neste sentido, P10 explica que a principal atividade que propde aos alunos de
Seu curso € a elaboracéo de diérios, onde cada um descreve seu percurso na disciplina,
expressando suas reflexdes a partir das estratégias de mobilizacdo empregadas pelo

professor:
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Eu fago um trabalho que acontece ao longo do tempo chamado de diério de
campo onde o aluno tem que descrever o que ele aprendeu, do que ele
deixou de aprender, como €ele estd praticando que transferéncia ele esta
fazendo e quais sdo as relagdes. E uma espécie de relato pessoa das
interferéncias, modificacOes e reflexdes que aconteceu com esse auno
durante um curso (P10).

4.1.3.2. Professores da engenharia biomédica

4.13.21. Natureza dos contetidos de ensino e seus desafios

Os professores da Engenharia Biomédica trabalham nas suas disciplinas com
contelidos relacionados a matemética (cdlculo diferencia e integral - P3), a fisica
(conceitos e comportamento de variaveis para operar equipamentos médicos — P4) e a
computacdo (linguagem de programacdo de equipamentos biomédicos — P2). Estes
contetidos, como eles explicam, sdo considerados dificeis pel os a unos da salde:

E uma disciplina considerada dificil pelo pessoal da satide, uma das mais
dificeis do semestre, com todas as coisas que optaram ndo estudar mais (P2).

Esta visdo dos alunos, segundo os professores, parece originar-se da dificuldade
que eles tém de relacionar estes contelidos com sua pratica profissional :

Eles aprendem um pouco de fisica e matemética. A principio é uma coisa
gue ndo tem onde usar, eles ndo conseguem relacionar isso diretamente
com suas praticas (P4).

Neste contexto, o grande desafio relatado por estes professores foi a pouca
dedicacao dos alunos as atividades do curso:

A dificuldade mais comum do auno é ndo perceber, ndo acreditar, ndo
perceber mesmo que é necessario treinar, insistir muito para aprender (P2).

Outro desafio de ensino demonstrado por estes professores € a extensdo dos

contetidos que devem ser trabal hados nas suas disciplinas:

O curso tem uma quantidade de contetdo tdo grande que o tempo
para a digestdo, discussio de uma aulainteira ndo existe (P3).

O professor P4 ressalta que, pela natureza de seu conteido que enfoca

equipamentos biomédicos, muitas vezes sente dificuldade de representar seus problemas
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de ensino na forma escrita, 0 que se agrava quando ndo encontra as facilidades
necessarias para redlizar aulas préticas com as turmas de graduacéo, constituindo em

mais um desafio de seu contexto de ensino:

No meu caso os problemas estdo sempre associados a um desenho, um
gréafico, um circuito. No modo texto é dificil de fazer. Uma outra
alternativa seria préaticas de laboratério. H4 um problema de tempo e de
espaco aqui ha biomédica que nos impede um pouco de fazer isso na
graduacéo (P4).

Na delimitacéo dos contetidos de suas disciplinas, 0s professores se preocupam
com a falta de base dos alunos das areas da saide. O professor P3, por exemplo, sendo
responsavel por uma disciplina basica, procura rever pré-requisitos da formagdo dada no
ensino médio, enfatizando o potencial da matematica para a aplicacdo de problemas na

area da saude.

E uma disciplina que como ela é para a area da salide, alguns pré-requisitos
s30 revistos. Entdo parte até da formagao colegia (P3).

4.1.3.2.2. Estratégias de ensino

As principais estratégias de ensino deste grupo de professores estédo voltadas
para a fixacdo do conteido béasico, visando ao treinamento de um jeito de raciocinar. O
desenvolvimento das disciplinas, entdo, é geramente baseado em resolugdo de
exercicios e problemas de fisica e matemética, que enfatizam a demonstragcdo, a
repeticdo e, posteriormente, estimulam a criagdo de novos caminhos de solucdo dos

exercicios;

Os exercicios vao fazer com que o pessoal treine, de uma forma um pouco
robotizada. Vocé vai ali, vai aprender o raciocinio com o professor, agora
VOCé vai copiar 0 professor no 1° problema, pra resolver tudo do mesmo
jeito. Ai depois eu coloco problemas que realmente segjam problemas,
diferentes e, de repente, eles comegam a perceber que por mais diferente, por
mais complicado, por mais estranho que segjam, todos eles se resolvem mais
ou menos do mesmo jeito. Ha algumas coisas que sdo dificels de enxergar,
de visualizar. Eu tento resolver os problemas de formas bem diferentes e
incentivar o pessoal a resolver os problemas de maneiras diferentes,
porgue tem infinitas formas de fazer (P4)
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Para superar os desafios acima descritos e motivar 0os dunos para o estudo dos problemas
fis cos e mateméti cos, os professores procuram oferecer aos dunos diferentes exemplos que sgam
mais relacionadas a area da salide, ab mesmo tempo em gue desenvolvermn formas de solucionar

problemas envol vidos na operacéo de magquinarios médicos:

Médicos e fisioterapeutas trabalham todo dia com algum instrumento,
muitas vezes eles regulam muitas coisas diferentes, eles ndo sabem
exatamente o que fazem, o que significa. Na sala de aula o enunciado
ndo vai vir com circuito, vai vir com pulmao, vai vir com sistema
circulatorio, vai vir com coisas diferentes. Antes, eu sabia s 0 conceito e
ndo sabia aplicar, depois eu sei aplicar e vejo que € tudo igual, mas é tudo
sem graga porque € inttil. E depois descobri que ndo, que todos eles tém a
utilidade que eu preciso (P4).

4.1.3.3. Professores da bioquimica e fisiologia

4133.1. Natureza dos contetidos de ensino e seus desafios

Os professores das areas de Bioquimica e Fisiologia, pela proximidade
epistemol égica de seus contetidos, descreveram contextos de ensino semelhantes. Os
contetidos dos cursos dos professores P5 e P6 envolvem o funcionamento do sistema
nervoso central integrado, os das professoras P9 e P12 contemplam o funcionamento de
vias metabdlicas desde a célula até os diferentes tecidos e 0 organismo como um todo.
O conteddo do professor P11, por suavez, engloba o funcionamento de macromoléculas
e a compreensdo da relacéo entre suas estruturas e suas funces no organismo.

Nestas disciplinas o foco esta na integracéo de conhecimentos, tradicionalmente
fragmentadas na abordagem de seus conteldos e descontextualizadas na maioria dos
CuUrsos em que séo lecionadas:

A preocupacdo principal é integrar o metabolismo no organismo, todas
as vias metabdlicas que sdo vistas, mas num contexto. O que eu fago é
mostrar a integracdo hormonal, incluindo essas vias. Elas vao ser vistas, j4,
num contexto integrado, onde ndo s eu falo da utilizacdo dos hormonios,
como eu falo das diferencas entre os diferentes tecidos, das diferentes células
do organismo, frente as diferentes situagbes. E uma maneira de eles
integrarem o funcionamento do corpo como um todo (P9).

Tentamos fazer com que (o aluno) integre e compreenda que o sistema
nervoso funciona de modo integrativo, e que ndo adianta estudar sensorial,
motor, eu tenho que estudar na verdade integracOes. E que ndo adianta s6
pensar no movimento, vocé tem que executar esse movimento e ha um
continuo de feedback e de retroalimentactes que véo se integrando (P5).
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Além disso, o professor P11 conta que procura abordar nas suas atividades a
perspectiva evolutiva do estudo de quimica de proteinas, enfocando a articulagdo com a
prética cientifica:

O nosso objetivo € 0 seguinte: a gente sabe que eles vao esguecer as
equactes e os detalhes da estrutura das proteinas. Mas a logica de que uma

proteina tem informacao evolutiva eles vdo guardar pra sempre, porque
agente obriga eles fazerem as rel agOes filogenéticas (P11).

Como principais desafios do ensino destas teméticas, os professores ressaltam a

complexidade, o carater dinamico e abstrato dos contetidos:

O curso de neurofisiologia ainda tem um agravante, pois o contetdo é
um pouco complexo, e as pessoas devem ter a consciéncia de que o
conhecimento ndo é imutéavel (P6).

E uma disciplina muito abstrata, que lida com coisas abstratas, desde
mol éculas que vocé ndo vé, até energia, que é uma cosia, reamente, abstrata
de compreender (P9).

Na delimitacdo dos contetidos de suas disciplinas, os desafios que 0s professores

relataram sdo relacionados a transposi ¢ao didéti ca dos contelidos sem reduzi-los demais:

O mais complicado é vocé conseguir reduzir o contetdo de forma que ao
menos alguma informacéo fique pro aluno, mas que ndo reduza tanto
gue vocé tenha alunos gque tenham a capacidade de avancar muito mais
naguele contelido e que vao ficar restritos pela maioria. Entdo temos que
incentivar a busca de outros livros, outras fontes (P6).

Além disso, ressaltaram a necesséria aproximacao dos temas de ensino as areas
de atuagdo dos alunos:

A gente pensa: 0 que é mais importante para a educacdo fisica? Ai
direcionamais para 0 motor e sensoria e insere as préticas (P5).

Os professores revelaram-se incomodados com a falta de base dos aunos e
consequente dificul dade em aprender os conceitos da disciplina

A principal dificuldade é a falta de base dos alunos, principalmente base
de anatomia e bioguimica. Eles mesmos reconhecem isso. O que acontece é
gue em dois meses ndo tem como passar a matéria de neurofisiologia,
neuroanatomia, bioquimica, biofisica, todas as caréncias (P5).
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Infelizmente a Medicina ndo tem nada de quimica. A minha impressao é
gue no segundo grau nao é dado entropia, e, também, o primeiro conceito
gue eles tém um certo impacto é o conceito de entropia (P11).

P9 apontou que esta dificuldade dos alunos pode ter origem em concepgdes
errbneas adquiridas durante o ensino fundamental e médio, o que consiste em mais um
obstaculo a aprendizagem do contetdo, principalmente considerando que apresentam

também dificuldade de reflexao:

Eles ttm um aprendizado no ensino fundamental e médio que reforca
muito um dos aspectos e ndo 0s varios possiveis de acontecer no
organismo. Ent&o eles ficam com aquilo meio cristalizado e eles tém muita
dificuldade de absorver que cada célula funciona diferente, que cada 6rgao
funciona diferente e 0 mesmo 6rgéo funciona diferente frente as diferentes
situactes (P9).

4.1.3.3.2. Estratégias de ensino

Neste grupo, os professores relataram que suas estratégias de ensino séo
baseadas em aulas expositivas e estudos dirigidos de interpretacdo de artigos cientificos.
Além disso, os professores de fisiologia incorporam atividades préticas demonstrativas

nas suas disciplinas:

A disciplina também prevé a insercdo das aulas préaticas para poder
visualizar. Deveria ter mais aulas praticas, mas se for dar mais aulas
préticas, ndo vai ter mais aula tedrica. Entéo a prética serve mesmo para
ilustrar (P5).

Os professores de bioquimica desenvolvem em suas disciplinas atividades
baseadas ho método da redescoberta, que parte da interpretacéo de achados importantes
na histéria do desenvolvimento da &rea para a construcéo dos principais conhecimentos
da bioguimica. Através dessa metodologia, os professores abordam conceitos chaves
para os alunos desenvolverem conhecimento sobre macromoléculas, sobre as principais
vias metabdlicas e suas integragdes, dentro de uma tradicdo de ensino do instituto a que

estdo vinculados:
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Houve uma reestruturagdo do ensino no antigo departamento
de bioquimica, quando ele foi criado, em que um grupo de
professores reorganizou as disciplinas baseados no
metodo da redescoberta, que naguele tempo era uma coisa
relativamente nova, onde se trabalhava cada conteludo
revendo o0s aspectos histéricos com base nos achados
historicos importantes referentes aquele tema (P9).

Recentemente, diante do que os professores classificaram como
desinteresse dos alunos pela ciéncia, comecaram a usar situacdes clinicas para
contextualizar a bioquimica na préatica médica, procurando motivar os alunos de
medicina que se encontram pouco interessados pela historia do

desenvolvimento cientifico:

Foi ficando cada vez mais dificil motivar os alunos pelo
experimento em si, porque eu acho que o mundo mudou
muito nesses 25 anos. Sentar e ler uma experiéncia de um
século atras ndo motiva o aluno, por isso o uso de
situacdes fisioldgicas mais concretas (P9).

A gente botava numa situacao clinica para motivar, mas as
vezes era puramente hipotética. Atualmente as proteinas
gque a gente esta pegando sdo todas envolvidas com
doencas reais, porque a gente aprendeu com 0 tempo
(P11).
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4.1.3.4. Professores da psicopatologia

4.1.3.4.1. Natureza dos contetidos de ensino e seus desafios
Os professores de conteldos vinculados a psicopatologia relataram que o
contelido de seus cursos é composto pelas diversas categorias clinicas das classificacfes
diagnosticas da psicopatol ogia e as caracteristicas dos disturbios psiquiétricos, como por
exemplo os diferentes tipos de transtornos (transtornos de humor, obsessivo-
compulsivo, alimentares, esquizotipicos, fébicos e ansiosos, de personalidade) e
deméncias.
E agquele momento desse aprendizado da psicopatologia onde os alunos vao

ser apresentados as diferentes categorias clinicas das classificagdes
diagnosticas (P8)

Discutem que, embasados em suas visdes sobre 0 que € mais importante no
ensino de psicopatologia, procuram enfatizar em suas disciplinas as experiéncias

vivenciadas pel os pacientes com transtornos mentais e 0 processo de diagnostico:

O aspecto central seria pensar como € a experiéncia do sujeito que é
acometido por cada um daqueles transtornos mentais e aprender 0 processo
do diagndstico (P8).

Ressaltam que no processo de diagnostico sempre existe alguma possibilidade de
interpretacdo, e que é importante discutir com o auno que este contelido envolve
subjetividade:

Por exemplo, na aula passada um auno chegou revoltado e fdou: “Esse
fragmento clinico que vocé disse que a dteracdo era alucinacdo, eu perguntei pro
professor Nelson e ele disse que eraddirio!” Que raciocinio o professor Nelson
seguiu para concluir que era delirio e que raciocinio eu segui para dizer que
era alucinacdo? Essa € uma questdo central na psicopatologia (P7).

4.1.3.4.1. Estratégias de ensino

Com o objetivo de ensinar os procedimentos e atitudes necessarias para a
elaboracdo dos diagndsticos dos pacientes e visando valorizar a subjetividade envolvida

neste processo, 0s professores P7 e P8 adotam em suas disciplinas a estratégia de
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discusséo de casos ou vinhetas clinicas. Esta estratégia, dizem eles, procura situar o
aluno no campo da psiquiatria, em sua estrutura de pensamento, ab mesmo tempo em
gue visa a demonstrar como seus profissionais enxergam as ateracfes psiquicas,

instrumentalizando o aluno para futuros diagnésticos:

Os exercicios de discussdo de casos sdo para os alunos aprenderem a
identificar na pratica, com o auxilio do professor, aquelas ateracdes que
ele aprendeu no livro (P8).

Contam que acabaram com as aulas préaticas de exposicdo de pacientes para
grandes grupos, tradicdo do ensino de psiquiatria, e passaram a trabalhar com relatos de
pacientes em primeira pessoa. 1sso, segundo eles, guda a pensar como € a experiéncia
do sujeito acometido por cada um dos transtornos estudados na disciplina:

Trazer a voz do paciente para dentro da sala de aula sem necessariamente
trazer 0 paciente em carne e 0SSO, Uma coisa que a gente nunca achou
adequado. Os pacientes contam sua experiéncia, mas eles tém um
protagonismo, ndo € uma coisa que eu vou la e ensino. Nos relatos eles
respondem: “o que € que eu, como alguém que passou por um transtorno
mental, posso ensinar para um futuro psicologo? (P7).

Reunidas as falas que compdem esta unidade tematica, observamos que 0s
professores deste estudo se referem aps contelidos de Seus cCursos como extensos,
dindmicos e que envolvem agum grau de dificuldade, sga pela distancia
epistemoldgica da &rea de formagdo dos alunos como no caso das disciplinas da
educacdo, seja por seu carater complexo como na fisiologia do sistema nervoso, seja por
sua subjetividade como na determinacéo de casos psicopatol 6gicos, ou ainda, pela sua
abstracdo como nos calculos matematicos ou nas vias metabdlicas. De uma maneira
geral, os professores entrevistados ressaltaram a dificul dade de selecionar materiais para
0 ensino devido a excessiva simplificacdo dos contetdos, a dificuldade de visualizaco
de fenbmenos e de representacdo dos problemas de ensino, a necessidade de trazer
informacdo atualizada e & importancia da aproximacdo dos alunos com as experiéncias
de pacientes. Neste sentido, estes professores demonstraram priorizar 0 uso de fontes
primarias, como artigos cientificos, textos originais ou relatos de pacientes, como
recursos de aprendizagem. Relatam também a procura pela diversificaco de formas de
representacdo do contelido abstrato, micro ou nanoscopico. Em relacéo a delimitacéo

dos temas de ensino, uma questdo recorrente nas falas dos professores, foi a necessidade
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de aprofundar o conteido da disciplina na &rea especifica de atuagdo dos alunos, que o
consideram extremamente dificil quando muito distantes das finalidades dos cursos nos
quais estédo pretendendo se graduar ou se especializar. Neste sentido a escolha de
estratégias de ensino esta geralmente voltada para a contextualizagdo dos contetidos de
ciéncias e da salde demandados na futura prética profissiona dos alunos, diminuindo a
abstracdo dos contelidos basicos e, assim, motivando-os para 0 enggamento nas
atividades.

4.2. EXPERIENCIAS DE INTEGRACAO DA  FERRAMENTA
CONSTRUCTORE: FORMAS DE USO E PERCEPCOES SOBRE O PROCESSO

Nesta segunda parte dos resultados, foram reunidas as falas que nos gudam a
compreender a experiéncia de integracdo da ferramenta Constructore na prética de
ensino dos professores participantes e suas percepcdes sobre 0 processo, a partir das
seguintes unidades tematicas. Formas de uso da Ferramenta Constructore, Mudancas na
disciplina a partir da integragdo do AV A, PreocupacOes decorrentes da integracdo do
AVA nadisciplina, e Reflexdes sobre aintegracéo de TICs no ensino.

4.2.1. Formas de uso da Ferramenta Constructore

Esta unidade temética é composta por falas dos professores que nos gudam a
entender de que forma a Ferramenta Constructore foi utilizada pelos docentes
universitarios participantes da pesquisa.

De acordo com o depoimento dos professores, todos os ambientes virtuais de
aprendizagem (AVASs) construidos e implementados com a ferramenta Constructore
serviram como apoio ao ensino presencial de suas disciplinas. Com a andlise das
contribuicbes dos entrevistados, foi possivel identificar as formas de uso, que compdem
0s temas, a partir dos quais organizamos a apresentacdo desta unidade: organizacgéo e
disponibilizacdo de materiais educativos, redizacdo de atividades a distancia,

comunicacdo e acompanhamento dos alunos.
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4.2.1.1 - Organizacdo e disponibilizacdo de materiais educativos

Os professores entrevistados relataram que, de uma maneira geral, a integracéo
do AVA &s aulas presenciais teve como principal objetivo facilitar o acesso aos
materiais ja utilizados no ensino presencia, diversificar as formas de representar o

contetido, assim como ampliar o acesso a novas fontes de consulta.

a.  Facilidade de acesso aos materiais utilizados no ensino presencial

Todos os professores ressaltaram que o uso da Constructore foi fundamental
para possibilitar o acesso dos alunos aos materiais das disciplinas, enfatizando a
facilidade de disponibilizagdo da grande quantidade de informac&o necessaria aos seus
cursos, além de facilitar o uso de materiais de diferentes formatos. Para a maioria dos
professores 0 acesso aos materiais do curso foi importante para que os alunos pudessem

rever os contelidos abordados nas aulas e preparem-se para as avaliacoes:

Com a certeza de que estando a aula 14, mesmo se o aluno faltasse
a aula, eu ficava mais tranquilo porque eu tinha como cobrar mais
ainda aguela matéria que teria sido dada (P5).

Eu disse, “olha, eu vou deixar o conteldo pra vocés, ementa,
programacdo de todo semestre, se alguém ndo puder vir em alguma
aula, pega a programacao ali. Estara disponivel logo depois da aula”
(P4).

A minha avdiagdo € que vae a pena no sentido de estar disponibilizando
de maneira facil o material pra eles (os alunos) pegarem tudo,

certamente des devem ter considerado isso como uma vantagem (P6).
Alguns professores, como P7 e P8, orientavam seus alunos a acessar 0S
contelidos antes das aulas presenciais para realizarem um pré-estudo dos temas. De
maneira semelhante, P6 utilizava o espaco do AVA para disponibilizar os estudos
dirigidos realizados no momento presencial, a fim de que os alunos pudessem responder
as questdes ao seu tempo e em seu ritmo e depois construir uma resposta mais el aborada

juntamente com o professor no momento presencial:
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Os aunos podem ter contato com o material didatico que esta sendo
usado no curso. Para que eles possam estudar. De alguma maneira
serve como roteiro. Eu disponibilizava os estudos dirigidos com
alguma antecedéncia para que el es respondessem fora da sala de aula
pra na sala cada um ir respondendo a questdo da maneira que achou
gue era mais completa e a gente ir construindo depois dentro de sala
uma resposta final (P6).

O AVA continha o material da disciplina e algumas coisas que
preparassem o0 aluno para as aulas presenciais. Videos e
depoimentos pensando também na mesma perspectiva (P8).

b. Diversificaco de formas de representacéo do contelido

A partir das necessidades de seus contextos de ensino, os professores escolheram
diferentes fontes de informacdo para disponibilizar nos seus AVAs, diversificando as
formas de representar seus contelidos. Os professores da engenharia biomédica, por
exemplo, ofereceram neste ambiente, dentre os demais materiais do curso, programas
computacionais ou softwares demonstrativos para a representacéo de questfes fisicas e

matemati cas na perspectiva do ensino da saude:

(A Constructore) foi usada para deixar matéria e exercicios e ainda
poder disponibilizar atalhos, links, programas, simuladores,
bibliografia a disposicdo dos alunos . Meu objetivo em botar esses
materiais nas paginas é fazer com que o pessoa pegue um pouco do
gosto e vejam que aquilo ndo é engenharia. E fisiologia disfarcada de
circuito, biologia disfargada de eletronica (P4).

Os professores da bioquimica e fisiologia, de uma maneira geral, enfocaram na
disponibilizagdo de artigos cientificos originais, para aproximar os estudantes da
linguagem cientifica e oferecer fontes de informacdo atualizada. Além disso,
disponibilizaram recursos de imagens e animacfes para a visualizacdo de fenémenos

biol 6gicos, procurando diminuir a abstracdo de seus conteldos.

O uso da Condructore foi para digponibilizer meterid e proporcionar aos duncs
diferentes fontes de materid auxiliar, porque eu pude colocar videos, animacies,
figures, tabdas de livro, as aulas em PDF Utilizo diferentes recursos
audiovisuais para ilustrar a eles (alunos) o que se esta falando (F5).

Eu inseri outros recursos que ndo tinha como disponibilizar. Usar,
eu sempre usei, mas eu ndo tinha como disponibilizar para os alunos
reverem. Isso ficou como um bom mecanismo para os alunos
acessarem e reverem (P5).
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Os professores de psicopatol ogia buscaram integrar no AVA filmes e gravactes de voz
gue ja utilizavam em suas aulas, para aproximar os alunos das experiéncias de
adoecimento de pacientes psiquiétricos e assim extrapolar as questfes técnicas do
processo de diagndstico, aproximando-o da realidade de sua futura atividade
profissional:

Uso videos para a parte de ensino pratico, orientagdo de situacéo
clinica ou entdo video até de ficgéo pra discussdo de casos clinicos.
Pensando também na perspectiva de preparar o aluno para a atividade
profissional (P8).

Com a possibilidade de acesso aos materiais selecionados para o curso, alguns
professores procuraram diminuir o risco dos aunos consultarem materiais nao

confidveis na Internet:

Da uma seguranca de que eles vao ter fontes de consultas
confiaveis. O grande dilema dainternet e da utilizacdo desse recurso é
a ndo confiabilidade do que est4 |A Entdo eu acho que vocé poder
partir de uma premissa de confianga do material que esta 14, eu
acho 6timo, e isso para qualquer matéria e qualquer area (P5).

c. Ampliagdo do acesso afontes de consulta e instrumentos de busca

Além da disponibilizacdo dos recursos selecionados pelo professor, 0s
participantes ressaltaram que o a criacdo do AVA também serviu como apoio para o
aluno pesquisar e buscar informagdes complementares. A criagdo do AVA serviu como
apoio para o aluno buscar informacgfes também fora do curso, pois através dele os
professores disponibilizaram sites confiavels para 0 acesso e consulta de materiais,
como o portal de periddicos da CAPES ou do pubMed, sites de bancos de dados
cientificos (Programa BLAST e Protein data bank) e modelagem de proteinas (Programa
Rasmol):

Isso para eles é muito importante, aqueles links que a gente

disponibiliza, para eles € uma dadiva. Imagina, ainda procurar um link
gue tenhatexto. A gente daparaeles, eles vao direto fazer a busca (P1).

A gente colocou dois links la também de sites de busca de artigo
cientifico prade fato ver novabibliografia (P12).
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Procuro dar um acesso pra eles a ferramentas, tanto de informatica,
guanto de visualizacdo de estruturas, que ia dar uma riqueza muito maior
no ensino, que a gente néo podiafazer em sdade aula. Como, por exemplo, o
BLAST, que € uma ferramenta de busca aos diversos bancos de dados, o
Protein data bank, ou programas como 0 Rasmol que vocé coloca as
informacBes que pegou no Protein data bank e visudiza como seria a
molécula... Essas ferramentas de informaética, so através da Internet. Elas
esdo ai pratodo mundo, mas 0 duno SO val ter contato seagentefdar prade.
Tem que falar e fazer eles usarem. O aluno que esta com um conceito
novo ja na mao, s6 daqui a dez anos esse conceito vai aparecer no livro,
ou cinco 8 14 Eu acho que de va ter uma vantagem. E permite a gente
gorender muito mais, dar mais matéria no mesmo tempo. E eu acho que a
gentetem quefazer isso (P11).

4.2.1.2 - Redlizagdo de atividades a distancia

Os AVAs construidos pelos professores também se constituiram num espaco
para a readlizacdo de atividades a distancia, distribuindo os momentos de estudo para
aém das aulas presenciais. Em seus ambientes, os professores desenvolveram

estratégias diversificadas de atividades individuai s e/ou em grupo.

a Atividadesindividuais

De uma maneira geral, todos os professores por meio de seus AVAs
incentivaram seus alunos a buscarem ativamente informagdes para estudar. O professor
P4, preocupado com a confiabilidade das fontes de informac&o disponivels na Internet,
criou uma biblioteca de materiais propria dentro de cada médulo de seu AVA onde os
alunos eram incentivados a buscar recursos de maneira autdbnoma conforme sua

necess dade de estudo e curiosidade;

A principal preocupacdo era que os alunos tivessem acesso a todos esses
materiais, pois buscando algum, eles vao acabar olhando as outras coisas
que eu disponibilizei (P5).

A professora P9 desenvolveu atividades em que os alunos precisavam buscar
informagcdes em artigos disponibilizados no AVA, para entrar em contato com a

linguagem cientifica e com todas as etapas de um experimento:

Com a Constructore eu pude fazer um estudo dirigido mais dinamico.
Nas perguntas, eu direciono os alunos para os artigos cientificos
onde eles ndo conseguem de fato visualizar todas as etapas daguele
experimento e ndo para uma descricdo de um experimento em poucas
linhas como era antes (P9).
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Nas atividades do curso de P11, a busca de informacdes era feita em bancos de
dados cientificos (Clustaw, protein data bank) envolvidas em situagdes clinicas,

aprendendo algumas das préticas do pesquisador desta area:

Na atividade a gente d& a sequiéncia primaria e o link para o protein
data bank. No banco de dados eles vao ter acesso as informacdes de
proteinas homdlogas (P11).

A professora P1, por sua vez, propds a busca de textos na Internet para a
realizacdo da atividade que envolvia a estratégia da aprendizagem baseada em

problemas, como mostra afala a seguir:

Eu dou um texto bésico, o resto eles vao buscar na Internet. Eles
buscam esses textos, fazem o fichamento e colocam (no férum do
AVA). O lider do grupo é responsavel em juntar esses fichamentos e
fazer o relatério (P1).
Movidos por uma preocupacdo a respeito da aquisicdo dos conceitos bésicos
da disciplina, alguns professores de bioquimica e fisiologia ofereceram em seus AVAS

estudos dirigidos e questionérios para a fixagéo do contetdo.

Oferecer as questbes do estudo dirigido € ter uma maneira para gque o
aluno possa orientar a aquisicdo do conhecimento e é fundamental
(P5).

Faco muito estudo dirigido e questionarios. Toda aula eu coloco
questionérios pros alunos (P12).

De maneira semelhante, os professores da engenharia biomédica, orientados pela
natureza dos desafios de suas disciplinas, optaram pela oferta de listas de exercicios de
fixac8o como atividade central dos alunos nos seus AVAs. Além disso, relataram a
incorporacéo no AVA dos aplicativos de software utilizados nas aulas expositivas com
orientagdes para 0s alunos realizarem atividades com programas computacionais. O
professor P3, por exemplo, ofereceu aplicativos de um software de matematica para a
conferéncia e visualizacdo dos resultados dos exercicios propostos, como ele mesmo
explica

Utilizo um software, que € um software de matemdica, que goresenta a
mateméatica na forma anditica e numérica Ele fadilita a didatica do curso, a
goresentacéo gréfica Eu uso os recursos gréficos desse software, que me
permite resolver 0s problemas e de da a solucdo desses problemas, 0 que
ajuda a ele (ao aluno) conferir os resultados de forma independente (P3).
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O professor P4 propbs atividades com um software de instrumentacdo
virtual onde os alunos eram instruidos a construir equipamentos biomédicos,
pensando em todos os elementos envolvidos neste processo:

Uso também um software de instrumentacdo virtual. Ai tem o
probleminha, o termbmetro: vamos fazer um termdmetro virtual, entéo
como é que desenha o termémetro, como € que cria, como € que |é os
sinais, mas antes de eu ler o sinal como é que eu desenho ele, como é
gue eu mostro para as pessoas. O objetivo é transformar o seu PC
num instrumento (P4).

Alguns professores relataram o desenvolvimento de atividades para a
reflexdo individual dos alunos sobre o contetido abordado no momento presencial e
sobre seus percursos na disciplina. Dessa forma, 0s professores procuravam
conhecer seus alunos e seus conhecimentos prévios, entender suas experiéncias na
disciplina, bem como acompanhar suas formas de interacdo com os contetdos de
ensino e a evolug&o dos conhecimentos trabal hados:

Para cada aula do primeiro médulo de apresentacéo do campo da
disciplina eu coloquei uma pergunta geral, aberta, para eu
conhecer melhor os meus alunos e saber como € que o aluno
interagiu com o meu contetdo (P7).

Utilizo diarios de campo onde os alunos relatam como foi sua
experiéncia no curso nos ultimos dias. Estes diarios servem pra
ver como esta a evolugdo do aluno e como estd a evolucdo da
turma. Pra ver essas multiplas coisas os diferentes didrios de campos
tem que ser lidos em conjunto pra um determinado aluno, por outro
lado também me interessava ler um determinado diario de campo pra
todos os alunos para analisar o g tava acontecendo naguele momento
(P10).

b. Atividades em grupo

Alguns professores utilizaram o AVA para o desenvolvimento de atividades
em grupo, como por exemplo, P1, que trabalha com grupos de alunos a partir da
metodologia da aprendizagem baseada em problemas e desenvolveu o AVA para

concentrar todas as partes desta atividade:
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A ferramenta (Constructore) no meu curso pra nos foi um achado
porque veio para complementar e facilitar a ABP. Perguntamos
gue aspectos esses problemas |levantam, colocamos um texto para
cada tema que é levantado na discussao do problema. Depois, eles
vao buscar na Internet, fazem o fichamento em grupos e enviam
(PL).

A professora P9 propds no AVA de seu curso atividades em grupo
baseadas na leitura guiada de artigos cientificos originais para os alunos
entenderem 0s mecanismos metabdlicos envolvidos em situagdes fisiologicas e

clinicas especificas.

Usei para fazer um estudo dirigido de uma maneira que 0s
grupos trabalhassem de um jeito mais dindmico, que nas
perguntas eu direcionasse os alunos pros artigos com situagées
clinicas ou fisioldgicas, e ndo pra uma discricio de um
experimento em uma linha, onde eles ndo conseguem, de fato,
visualizar aquele experimento. Uma estrutura que € bem coerente
prair construindo a via metabdlica no final (P9).

No curso de P11, os alunos divididos em grupos eram orientados a
modelar estruturas de proteinas e aferir suas possiveis fungdes a partir de roteiros
com instrucbes de uso das ferramentas da bioinformatica disponibilizadas no
AVA:

A gente deixou orientacdes do exercicio em que a gente dava a
frequéncia primaria de uma proteina dividia a turma em grupos e
usando as ferramentas de bioinformatica eles tinham que
descrever todas as propriedades daquela proteina (P11).
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4.2.1.3. Comunicagdo

A partir dos depoimentos dos professores participantes pudemos perceber que a
maioria incorporou as ferramentas de forum, email e avisos para a comunicagdo entre
professores, alunos e tutoressmonitores nos AVAs construidos. De uma maneira geral,
os professores utilizaram o forum como espaco de desenvolvimento de atividades de
discussdo e para a comunicacao entre professores e alunos, e concentraram 0 uso das
outras ferramentas comunicacionals para avisar os alunos sobre novas atividades, datas
de entrega, mudancas no calendario e novidades implementadas nos AVAS.

Eu acho que a principal coisa que me interessou, em principio, €
justamente a possibilidade de ter um elo de comunica¢do com meus
alunos que nédo precisasse eu tentar encontra-los em sala de aula.
(P6).

Eu tinha um desafio que era: “eu tenho setenta alunos como é que eu
vou me aproximar destas pessoas?’ (P7).
Nos cursos que continham atividades que envolviam didlogo e reflexdo, como
no caso do professor P10, o férum foi o principal espaco de atividade. Este professor
utilizou um férum para cada médulo de seu curso, momento em que os alunos

realizavam discussdo dos textos da disciplina:

Os cursos sdo divididos em varios temas. Ha vérios temas durante esse curso
e cada um desses temas tem o conjunto de textos que devem ser
trabalhados. E pelo forum que eu promovo a intera¢do. Pra mim que
trabalho com método técnico fica mais explicito a técnica de comunicacdo, a
técnica de argumentacdo e uma das coisas que pelo menos No meu curso é
importante, é que eles desenvolvam a habilidade de escrever, expressar
idéias por escrito (P10).

Os professores que utilizavam atividades em grupo para a resolucdo de casos e
problemas procuraram o auxilio da Constructore para a abertura de mais um espaco de
discussdo e interacdo. A professora P1, por exemplo, utilizava os foruns para a
discussdo do problema condutor do aprofundamento tedrico da disciplina. Cada grupo
de alunos possuia um férum onde elaboravam, em conjunto, relatérios de resolucdo do
problema. Nestes foruns a professora aproveitava para debater as mudangas curricul ares
na &rea da salide e a importancia da educacdo permanente dos profissionais da salide na

busca pela integralidade no cuidado. A discusséo, que antes era feita no momento
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presencial, passou a ser feita através das ferramentas comunicacionais do AVA

construido pela professora.

O uso da Constructore foi principalmente para contribuir para aumentar o
espaco de discussdo da ABP fora da sala de aula. Agora a discussdo em
sala diminuiu, porque tem um espaco para discutir on-line. Nos féruns
discutimos com os grupos o conceitual dadisciplina (P1).

Com objetivo de oferecer um espago para 0s grupos trocarem informagdes e
discutirem sobre a realizac8o das atividades baseadas na leitura guiada de artigos, a
professora P9 abriu um férum em seu AVA, mas este espaco ndo foi utilizado pelos
alunos como ela esperava, uma vez que preferiram utilizar outros espacos da Internet
mais reservados para discussao a distancia:

Eu achei que o debate que ndo acontecia na sala poderia ser reproduzido la
Mas 0 que eu vi é que nao é reproduzido dentro deste ambiente, embora
eles claramente discutam em outros ambientes como Msn ou Skype.
Acho que é um espaco formal, acaba sendo a salade aula ali. Eu estou vendo
e 0s outros estéo vendo (P9).

A professora P7 criou espacos de discussdo no AVA para dar continuidade as

atividades desenvolvidas nos momentos presenciais do curso:

Eu tenho tentado usar assim: 0s exercicios vao todos para la, esses exercicios
gue a gente faz em sala. Eles podem discutir o que a gente ndo conseguiu
discutir em sala de aula. Por exemplo, vendo um filme juntos, ndo gostei
do debate que apareceu na sala, ndo consegui dar um outro destino ao
debate, ai eu coloco uma extensdo do debate na ferramenta (P7).

Outra forma de uso dos féruns foi como espaco para atendimento as davidas dos
estudantes. No curso do professor P11, esse uso foi mais intenso, pois um grupo de
professores colaboradores da disciplina se organizou para um revezamento de horarios
nos periodos noturno e no final de semana, oferecendo plantdo de atendimento ao longo

da semana que antecedia 0 envio do trabalho e a prova:

Todo o dia, de noite, a gente ficava logado por uma duas horas, quase
como um chat e automaticamente a gente respondia. E isso, caramba, a
gente colocou até uma observacdo “ndo garantimos as respostas na hora’,
mas os alunos usaram pra caramba. Durante a segunda semana, ha quarta, na
quinta, na sexta e no sébado, a gente programou um plant&o, trés horas cada
um para gjudar os alunos (P11).
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4.2.1.4. Acompanhamento dos alunos

De acordo com os relatos dos docentes participantes, a Constructore
possibilitou a incorporacdo de novas ferramentas para o acompanhamento dos alunos,
oferecendo um espaco para 0 envio e correcao das atividades e para 0 acompanhamento

da participacdo dos alunos por meio das estatisticas da ferramenta.

a. Envio e corregdes das atividades

Dentre os professores que utilizaram o AVA como espaco para realizacdo de
atividades, a maioria fez uso dos formularios eletrénicos para o envio e a corregéo das
atividades dos alunos. Foi através deste espaco que a professora P1 acompanhou o
desenvolvimento dos relatérios parciais de resolucéo do problema proposto no seu

Curso:

Eles fazem os fichamentos de artigos e colocam la. Eu dei nome aos
formulérios: integralidade, integracdo docente, sdo os temas. A
construcao do relatério depende muito desses fichamentos. Entdo é
uma coisa que a gente tem que estar mexendo o tempo todo 1a (P1).

De maneira semelhante, P10 utilizou os formulérios €l etrénicos para organizar o
recebimento dos diarios que seus alunos enviavam em cada médulo como atividade da
disciplina. Com isso, o0 professor relatou que foi possivel acompanhar o
desenvolvimento dos alunos e da turma como um todo. Além disso, comentou que 0s
formul&rios serviram para facilitar a correcdo das atividades e dar um retorno

individual através de comentarios para os aunos.

Eu tanto usei o formulario pra fazer perguntas especificas como
usei o formulario para receber diarios de campo. SO que era o
formulério... era a mesma estratégia s6 que organizado de forma
diferente. Num certo sentido, a Constructore também funciona como
uma espécie de secretaria eletronica, secretaria virtual. Porque ela
recebe os diarios de campo, ela organiza os didrios de campo, ela
recebe o artigo final e eu posso, e as vezes eu faco, fazer
comentarios individuais a cada um no diario de campo (P10).
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No caso de P9 e P11, o enfoque do uso do AVA foi no desenvolvimento de
formularios eletrdnicos para o envio dos trabalhos dos alunos, que serviram também
como um roteiro de orientacBes para a realizacdo das atividades de leitura guiada de
artigos cientificos e modelagem de proteinas com o uso de ferramentas da
bioinformética:

O fato de ter o formulario ¢ uma forma de vocé dirigir a
atividade. Entdo, dar tarefas que eles estavam orientados ali a
seguirem. Claro que é dificil montar um formulario da maneira que eu
idealizo. Isso € um roteiro para que ele realmente va aonde vocé quer
no artigo e no fina chegue na concluséo que vocé quer. Ent&o vocé
ndo pode dizer exatamente pro aluno o que € que vVocé quer, mas Vocé
pode conduzir ele naquele processo. Possibilitou que o nivel de
dificuldade fosse muito maior e requereu que eles consultem
realmente aquel as fontes (P9).

b. Acompanhamento da participagdo dos alunos através das estatisticas da

ferramenta

Além das diversas formas de uso dos formul arios €l etrénicos, alguns professores
relataram que os registros de navegacdo e de agBes dos usu&rios ofereciam a

possi bilidade de se acompanhar a participacéo dos alunos:

Eu tenho observado que o acesso dos alunos. Eu pretendo ao final do
Curso empregar a estatistica de acessos para verificar a participacdo
dos alunos (P3).

A professora P1 ressaltou que teve a oportunidade de acompanhar seus alunos
mesmo quando eles ndo postavam nenhuma contribuic¢do, podendo inclusive chamar a

atencdo deles:

Teve um dia que entrei na Constructore num domingo a noite e
percebi que houve um aluno que entrou e fuxicou tudo e néo fez
nada! N& colocou uma virgulal No dia da aula eu perguntei:
Fulaninho, vocé andou pela ferramenta, cadé a sua contribuicao?
(P1).
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A partir das contribuices dos professores reunidas nesta unidade temética,
percebemos que as formas de uso da ferramenta Constructore foram diversificadas
(Quadro 4.1). De uma maneira geral, os professores utilizaram seus AVAsS para
organizar e disponibilizar materiais ja utilizados nos seus cursos, possibilitando
acesso prévio na preparacdo das aulas presenciais ou revisao posterior. Além dos
materiais ja utilizados nos cursos, a incorporacdo dos AVAs facilitou a
disponibilizacdo de materiais de diferentes formatos, como imagens e animacfes
para a visualizacdo de fendmenos bioldgicos, filmes e gravagdes de voz para
aproximar alunos de psicopatol ogia das experiéncias de adoecimento dos pacientes e
visualizagOes gréficas dos problemas fisicos e matematicos. Ainda em relacdo a
organizacdo e disponibilizacdo de materiais, os AVAs facilitaram também a
ampliacdo do acesso a fontes de consulta e instrumentos de busca de materiais na
Internet. Além de materiais para estudo, muitos professores incorporaram nos AVAs
atividades de diversas naturezas, para serem realizadas individualmente ou em
grupo. Como atividades individuais os professores propuseram atividades de buscas
por informacéo, estudos dirigidos e listas de exercicios, atividades com aplicativos
de softwares de modelagem matemética, atividades com aplicativos de software de
simulagdo de construcdo instrumentos biomédicos e elaboracdo de diarios. Nas
atividades em grupo, os professores elaboraram atividades de modelagem de
proteinas a partir de programas da Internet, atividades baseadas na interpretacdo de
artigos cientificos e atividades de discusséo de situacdes problemas facilitadas pelas
ferramentas comunicacionais. Estas ferramentas foram utilizadas com diferentes
funcbes pedagdgicas como a discussdo de textos, discussdo de grupos de trabal ho,
discusséo paralela sobre as atividades presenciais e espaco para tirar dividas com o
professor ou monitor. Os participantes relataram também o uso do AVA para
conhecer e acompanhar melhor seus alunos, através de formularios para a
identificacdo dos conhecimentos prévios dos alunos, espagos para envio e corregéo
das atividades e acompanhamento da participacéo dos alunos através das estatisticas

da ferramenta.
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4.2.2. Percepcbes sobre o processo de integracdo da Ferramenta

Constructore

Nesta unidade temética reunimos as falas em que os professores demonstram
suas percepcOes sobre a experiéncia de integragdo da ferramenta Constructore,
descrevem os desafios da pratica docente decorrentes desta integracdo ab mesmo tempo
em que tecem reflexdes sobre o processo de integracdo de TICs no ensino. A partir da
analise das contribuicbes dos participantes, foi possivel organizar esta unidade com os
seguintes temas. mudangas na disciplina a partir da integragdo do AV A, preocupagoes
decorrentes da integracdo do AVA nas disciplinas e reflexdes sobre a integracéo de

TICs no ensino.

4.2.2.1. Mudangas nadisciplinaa partir daintegracéo do AVA

Nesta unidade tematica reunimos as falas dos professores que nos gudam a
compreender as mudancas percebidas nas suas disciplinas a partir da integracdo do
AVA e como os professores as avaliam. A partir da andlise das entrevistas pudemos
identificar os seguintes temas. Participagdo dos aunos, Relacdo professor-aluno e

dindmica da disciplina

42211 Participacdo dos alunos

No decorrer das entrevistas, os professores fizeram comentarios variados sobre a
participacdo dos alunos no AVA. Alguns professores relataram uma grande adesdo dos

alunos no AV A, por vezes superando suas expectativas.

Os aunos ouvem (no primeiro dia de aula) desconfiadissimos,
acredito que eles ficam apreensivos. Mas foram super receptivos,
guando eles conseguem botar as coisas (atividades) € gratificante, pelo
menos eles dizem que gostam muito (P1).

As minhas expectativas foram superadas porque eu acho que
motivou muito os alunos, mais do que eu pensava... A gente ficou
animada com 0 uso porque assim, desde a primeira vez teve uma, a
gente sentiu uma coisa, repercussao boa com os alunos (P9).
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Ao refletir sobre a participacdo dos alunos, P9 discute que eles foram além da

interpretacdo de resultados pontuais dos artigos cientificos requerida para a realizacéo

das atividades propostas no AVA, interessando-se pela leitura completa destes

materiais:

E isso (a motivacdo dos alunos) de algum jeito mexeu. Deu espaco
para outras repercussdes que sdo essas, deles lerem artigos
concretamente, deles terem interesse de ver a informagdo no artigo,
porgue aumenta, até, a propria criatividade dele, aquilo é concreto
para eles, eles estéo vendo o artigo (P9).

Outro motivo levantado pelos professores para explicar o aumento da

participacdo dos alunos nos cursos a partir da integracéo do AV A foi aincorporagéo de

novas linguagens, trazendo para a disciplina meios de comunicacdo familiares aos

alunos;

Eu senti uma coisa que eu ndo via gue eu acho que ela (Constructore)
incorpora novas linguagens. Essas linguagens estédo disponiveis em
outros ambientes e os alunos usam. Eu acho que o fato delas
existirem num ambiente de educagdo formal certamente
representa um recurso a mais, porque ¢ uma linguagem de uso,
entdo vocé anda junto com o que a sociedade ta andando (P9).

Acho que ja € um veiculo muito mais familiar a geracdo dos
alunos do que a minha, entdo acho que isso ja facilita, acho que a
facilidade a partir desse veiculo e todas as possibilidades de conexéo
gue voceé pode fazer o material escrito e visual, audiovisual (P8).

Como consequencia da adeséo dos alunos nas atividades, P11 percebeu uma

melhora na aprendizagem da turma, verificada através das avaliagOes, que ele atribui ao

tipo de linguagem e a possibilidade de acesso ainformacdes que estdo além do livro:

No Constructore a gente achou que a participacdo foi mais
homogénea e por isso eu acho que eles foram melhores na prova
do que quando eles foram pra fazer trabalho (antes das atividades no
AVA). Porque eu acho que € um tipo de ferramenta que eles
entendem mais. Depois eu acho que realmente melhora o
aprendizado porque traz coisas que estdo além dos livros, que eu
acho super importante isso, desse papel de tradutor de conhecimento
gue a gente tem. Eu acho que é fundamental. O que diferencia o
ensino de qualidade é justamente isso. A gente tendo acesso a certos
conhecimentos novissimos que a gente vai colocar pro aluno (P11).
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Outros professores constataram uma participacdo dos alunos aquém do
esperado. Ao refletirem sobre isso, falaram sobre seu préprio comprometimento com as

atividades desenvolvidas neste ambiente:

O meu curso é cem por cento presencia, as atividades nao
presenciais que eu propus tiveram pouca procura e por outro lado
minha obrigagdo era muito pequena (P7).

Eu esperava um acesso maior, porém eu estava com o peé atras por
ser a primeira vez a ser instituido (P5).

Mesmo sem grande participacéo dos alunos no AVA em todos os momentos do
curso, P6 discute que quando os alunos seguiram suas orientagbes de estudar
previamente o0s conteldos que seriam abordados no curso, percebeu uma maior
participacdo do aluno nas aulas presenciais:

Quando deu certo percebi uma diferenca de uma maior participagao
do aluno, maior envolvimento do aluno com a disciplina, uma certa
solicitacdo de atividade nossa por parte do auno, que é correspondida,
faz diferenca no sentido do enriquecimento do curso (P8).

Além disso, os professores reforcaram a necessidade de se desenvolver uma
nova cultura a respeito dos processos de ensino-aprendizagem a partir das

possibilidades de interacdo das T1Cs ao cotidiano da salade aula:

Além disso, acho que para a maioria esmagadora (dos alunos) foi a
primeira experiéncia de acesso desse tipo. Nao de acesso a Internet,
de acesso a uma ferramenta que auxiliaria no ensino (P5).

No comecgo nédo teve muita procura, mas depois de um tempo criou
um certo habito na turma de estar procurando essas informagoes.
Quando eu demorava um pouquinho pra colocar os slides da aula eles
insistiam: “Poxa professora, vocé ndo colocou ainda?’ (P6).

42212 Relagdo professor-aluno

Os professores consideraram que 0 uso do AVA possibilitou-lhes conhecer

melhor seus alunos e promoveu maior aproximacao entre eles.

Criou um ambiente, porque a sala de aula com setenta pessoas que
vocé ndo sabe exatamente quem sdo, entdo eu leio todas as
caracteristicas do perfil. Noinicio dadisciplinaeu li tudo (P7).
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O fato de existir aquele ambiente onde todos estéo ali registrados, eu
acho que faz com que eles se sintam préximos do professor ou do
tutor. Eles me escrevem no email, claro, eles tém meu email 14 Se eu
colocasse um email no quadro negro ndo sei se eles passariam a me
escrever (P9).

Ao possibilitar maior contato e troca entre alunos e professores, P7 discute que a

integracdo do AVA fez com que os alunos também contribuissem com os materiais

utilizados na disciplina:

Um auno teve a oportunidade de trazer um texto que ele achou de
discussdo da questdo do normal patologico, esse texto foi inserido na
Constructore e a gente fez uma discussdo do texto. Entéo, também,
tem uma possibilidade de absorver aquilo que o aluno me traz
(P7).

A partir da integracdo do AVA nas suas praticas, P1 discute o surgimento de

NOVOS COMPromissos com seus alunos, principamente a necessidade de permanente

interacéo:

42213

Se todo professor usasse, com certeza alteraria a prética presencial
dele. Na verdade ele é obrigado a interagir com o aluno, ele tem
que dar resposta, ele tem que estar antenado, é obrigado, ndo tem
jeito, e isso ai tem um retorno, tem o feedback dos alunos que é o
gue acontece: vocé depois tem que dar uma satisfacdo na sala de
aula, ndo pode olhar pro seus alunos como se nada estivesse
acontecendo online, entéo vocé tem que dizer alguma coisa para eles.
Dai muda, muda a relagdo presencia forcadamente. Ela vem me
possibilitar coisas novas e ao mesmo tempo ela cria novos
compromissos: tem que dar satisfacdo, ouvir as reclamacdes, dar
respostas das reclamagdes. Estabelece outra relacdo presencial,
muda de algumamaneira (P1).

Dinamicadadisciplina

Os professores contaram que com a integragdo da Constructore puderam

aperfeicoar a geréncia de seus cursos, facilitando a distribuicdo de materiais e o trabalho

de administragcdo de alunos e atividades, diminuindo o tempo e esforgo requerido para

estas funcdes:

Eu acho que facilita porque acaba sendo menos tempo se vocé colocar
essas informacdes direto no computador do que se de repente vocé val ter
gue tirar Xerox e encaminhar, levar em sdla de aula. Entéo eu acho que em
termos de até organizacZo do tempo, acho que ficame hor (P6).
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Eu sampre tenho dificuldade de adminisrar os dunos. Pela primeira vez eu
tinha o nome dos alunos. Além disso, ficou mais simples gerar tarefas
porque eu ndo precisava fazer iSO na aula seguinte, porque eu fazia isso
naguele momento e mandava uma mensagem avisando. Eu sempre dizia
“olhatem coisanova. Estou curioso paravocésresolverem” (P3).

Os professores puderam superar a falta de tempo em sala que sempre € escasso
por conta da excessiva quantidade de contetdos, ou do tempo limitado pela grade

curricular, ou ainda pelo calendario letivo:

Esse ano, por causa desse monte de feriado a gente acabou tendo duas
aulas amenos no bloco | e a gente ia ter que tirar o trabalho, entéo,
ai eu falei, bom vou ter que usar a Constructore (P11).

A construcdo do AVA possibilitou também que os professores apresentassem o
curso ao aluno de maneira organizada, gjudando-os no acompanhamento da disciplina:

Acho que ficou um pouco mais organizado, pro aluno ficou mais
claro a que se refere cada conjunto de slides. Acho que foi uma
forma de estruturar melhor os objetos de aprendizagem, de relacionar
melhor esses objetos com os topicos, com a ementa (P2).

Para mim foi bom, ndo pode ter piorado, porgue o aluno encontrou
um material mais organizado (P3).

Além disso, amaioria dos professores ressatou a vantagem de propiciar flexibilidade

de horérios de estudo, respeitando as preferéncias dos alunos ou sua disponibilidade:

O objetivo era simplesmente divulgar conteido, divulgar matéria para
gue todo mundo, no seu tempo, pudesse entrar (P4).

Eu trabalho com o pessoa da &rea da salde particularmente com
médicos, ndo tem jeito: “olhal tem um congresso na Clinica Maia,
olha eu vou néo sei aonde, olha eu tenho que apresentar 0 artigo néo
sel das quantas, acabei e tava dando plantdo ontem e ndo sei 0 que eu
tava operando”. Entdo me preocupa organizar coisas de modo que,
tendo em vista essa vida real que eles levam, 0 meu curso sga
aproveitado. Como compatibilizar essas duas coisas? Entéo ele pode
aprender no sadbado as trés horas da manha, mas eu ndo pretendo
estar aqui no sdbado as trés horas da manha, entdo vamos
organizar alguma coisa que issO possa acontecer sem que eu
esteja, e ai entra a virtualidade, diversas formas de permitir que o
aluno de diferentes horarios e diferentes circunstancias possam
estar executando tarefas, como estar em determinados contextos
de aprendizagem sem que a minha presenca seja necessaria ou
pelo menos a minha presenca simultanea em termos fisicos (P10).
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Também relacionado as possibilidades de acesso prévio ao material do curso
pelo AVA, os professores relataram uma mudanca no preparo dos alunos para as

atividades presenciais:

Outra coisa que muda, mudou nessa disciplina, foi a possibilidade
dos alunos acessarem determinados contetdos antes das aulas. A
propria montagem da aula da atividade ja parte de um determinado
patamar e antes vocé precisava disponibilizar quinze, trinta minutos
para oferecer determinadas informagdes ou fazer uma espécie de
nivelamento para entrar propriamente na atividade (P8).

Eu acho que isso foi até uma vantagem, eu inclui com certa
antecedéncia os roteiros pros alunos ja irem discutindo. Nao
quero que eles escutem sé a resposta que eu vou dar em relacéo a
iss0. As pessoas realmente pegaram, leram antes, isso reamente
dinamizou um pouco, economizou um pouco de tempo que as vezes se
perde em sala de aula pra fazer isso. N&o precisa ficar restrito aos
encontros que a gente tava tendo (P5).

Ao possibilitar maior contato e troca entre alunos e professores, P7 discute que a
integracdo do AVA fez com que também os aunos contribuissem com o

enriquecimento dos materiais da disciplina:

Um auno teve a oportunidade de trazer um texto que ele achou de
discussdo da questdo do normal patoldgico, esse texto foi inserido na
Constructore e a gente fez uma discussdo do texto. Entdo, também,
tem uma possibilidade de absorver aquilo que o aluno me traz
(P7).

Além disso, os professores perceberam uma maior disponibilidade dos alunos
para as discussdes em sala, uma vez que 0s materiais apresentados pelo professor
estavam disponiveisno AVA:

Na medida em que a gente consegue tornar disponiveis os dides da
sala de aula, uma coisa ja muda que é a maior disponibilidade do
aluno pra aula. N&o fica aguela coisa obsessiva de querer copiar tudo
(P8).
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A partir da garantia do acesso dos alunos a0 material do curso, também P5
disponibilizou mais espago para conversas em sala de aula:

A certeza de que estando a aula 14, mesmo se 0 aluno faltasse a aula,
eu ficava mais tranquilo porgue eu tinha como cobrar aguela matéria
gueteriasido dada. A gente pode conversar bem mais (P5).

A abertura de espacos de comunicacdo no AVA também modificou a din@mica
do curso. P11, por exemplo, salientou que, mesmo com dificuldade de resolver as
questdes dos alunos por meio do forum tira dividas, a comunicagéo pelo AVA audou
na identificacdo de diavidas dos alunos, a partir das quais os contelidos foram

trabal hados nos encontros presencias.

O que eu senti no forum tem coisas que a gente so responde “téte a
téte”, mas ai chegava no dia seguinte na aula e ja falava pra sala
inteira, falava assim “eu reparei que tal finalidade e eu né&o
consegui responder no forum”. Entdo fazendo esses plantBes assim
sdo importantes. O forum ajuda a gente no dia seguinte também,
até os alunos também timidos que véo ter vergonha de fazer perguntas
durante a aula, 1a no férum ele tem chance a mais de fazer perguntas
(P11).

4.2.2.2. Preocupacdes decorrentes da experiéncia de integracéo da Constructore

A partir das falas dos professores pudemos perceber que a integracéo da
ferramenta Constructore a prética docente gerou preocupacdes relacionadas as novas
tarefas e responsabilidades. Com base nos depoimentos, identificamos preocupactes
relacionadas a sobrecarga de trabalho, a exposicdo do seu trabalho e a autoria das
respostas das atividades dos alunos.

42221 Sobrecarga de trabalho
Para a maioria dos professores, a integracéo do AVA gerou preocupagdes com a

sobrecarga de trabalho devido ao investimento inicial para a construcéo dos cursos e ao

acompanhamento dos alunos:
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Tem um momento inicia de muito trabalho que é o plangjamento do
curso, mas depois é corrigir trabalho (PL).

Na verdade eu uso 0 meu ambiente como um organizador, ementas,
apodtilas, essas coisas. Eu me dediquei intensivamente para preparar
0s materiais das disciplinas da pos-graduacdo. Eu até cansei na
verdade, porque fiquei me dedicando muito tempo para preparar
aula, ficar procurando exercicio, achar uma lista. No comego do ano eu
fiquei me dedicando basicamente a isso, mas as atividades aqui (na
UFRJ) tém que ser outras, ai chegou na segunda metade eu ja tava
cansado e queriafazer essas outras coisas todas (P4).

Foi muito trabalho a gente usar (o forum), porque eu falava que ia
ficar das oito as dez, mas assim, as nove e meia, dez horas tinha gente
l& perguntando, e vocé ficava as vezes até as onze (P11).

A preocupacdo com a sobrecarga de trabalho parece ter sdo um motivo para
alguns professores ndo estabelecerem atividades com envio obrigatorio e espacos de
discussdo fora da sala de aula em cursos que ndo contavam com o auxilio de tutores ou

monitores;

Eu acho que vocé deve ter uma experiéncia de qual € o tempo que o
professor acaba dedicando com o recurso de ensno a distancia, na
correcdo dessas (atividades). Digamos que eu evitei, porque imaginei
eu ter gque corrigir. Do meu ponto de vista 0 que a Congtructore vai me
permitir € uma organizacdo principalmente da avaliacéo que seria pelos
formulérios e ter essa realimentagdo organizada. Mas repito, um curso
sem monitoria gera bastante dificuldade, vocé acaba usando todo o
seu tempo na administragdo de um curso (P3).

Se eu dém das atividades presenciais, porque é um curso presencial, se
eu ainda for implementar essas atividades ndo presenciais eu nao
vou fazer outra coisa na vida. Jatem tanta coisa prafazer presencia ou
ndo presencial de organizagdo e administragdo do curso que obviamente
eu ndo me disponibilizo. Se eu tivesse monitores, talvez eu fizesse
alguma coisa do tipo discussao de caso clinico na Constructore com o
monitor colaborando, mas eu ndo me disponho (P8).

A minha restricdo em relacdo a criar um espaco para tirar davida, é
um pouco essa, que eu vire refém (P6).

Ainda em relacdo a sobrecarga de trabalho, os professores lembraram que o0s
alunos também reclamaram do excesso de trabalho, uma vez que os momentos fora da

sala de aula passaram ater mais atividades da disciplina:
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O aparecimento da Constructore no meu curso foi um achado, mas
onerou os alunos, porque agora além das aulas... 0 que eles dizem:
antes eles faziam a tarefinha deles, traziam na terca-feira, discutiam,
faziam aleitura do texto e discutiam, agora eles sdo obrigados a entrar
na ferramenta, fazer a busca ativa. Entdo eles estdo reclamando é
que eles estédo gastando mais tempo na disciplina, porque o tempo
em casa é grande (P1).

Exposi¢éo do trabalho

Ao refletirem sobre o processo de integracdo do AV A, os professores também

relataram preocupacOes relacionadas a exposicdo de seu trabalho na Internet, como a

sensacao de aumento da responsabilidade na escolha dos materiais e na elaboracéo das

atividades do curso e consequiente necessidade de maior plangjamento e estruturagcdo da

disciplina

42223

O que a ferramenta me proporcionou foi um maior controle da organizacéo
do curso e da exposicdo do curso perante o auno. Agora a Constructore
também criou uma estrutura aparentemente mais séria. No momento em que
eu entendia que a exposic¢ao era maior, seja do contetdo, seja da escrita
de frases na lingua portuguesa, a confeccdo do produto me gerou
maiores preocupacdes de organizar, de criar um programa (P3).

Me obrigou a fazer uma sintese dos textos que escolhi, para eles. Tive
gue fazer descrigdes dos textos que eu ja usava. Eu tenho que saber o
gue agquele texto estd dizendo, entdo isso pra mim foi uma
aprendizagem legal e uma nova experiéncia. Antes eu fazia oralmente,
eu apresentava os textos oralmente “esse texto trata disso, trata
daquilo” agora ta registrado, tem outra responsabilidade. Uma
coisa é vocé falar, outra coisa é deixar na constructore. Eu acho
isso 6timo. Antes se eu ndo tivesse lido o texto todo podia dizer que
eraatual e muito interessante, mas agora acabou a sopa (P1).

LimitagOes da ferramenta Constructore

De uma maneira geral, os professores consideraram a Constructore uma

ferramenta de fécil uso e ressaltam a importancia do desenvolvimento de ferramentas

deste tipo para possibilitar 0 acesso as potencialidades das TICs:

Muito facil. Muito fécil. E aquela coisinha que aparece “foi inserido com
sucesso” “objeto inserido com sucesso”, ok. Aquilo € bom demais (P1).
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Eu acho que a Constructore € bem intuitiva, permite a gente montar as
paginas e estruturar os contelidos de uma maneira intuitiva, ndo requer
nenhum conhecimento de programacéo, de HTML, PHP, nada disso. Eu
acho que facilita para outros professores de outras areas que ndo tém
essa capacitacdo de construcdo de paginas, do uso da Web como
programadores; acho que tem uma possibilidade de por eles mais em contato
com esse tipo de tecnologia. Em resumo, facilitaria muito o acesso dessas
pessoas a esse tipo de tecnologia (P2).

Eu acho que nem todos os professores teriam feito uma home page, porque
isso envolve muito conhecimento, enfim, ndo € muito facil. Eu acho que
isso (a Constructore) torna o acesso possivel mesmo para quem nao tem
esse conhecimento. Entdo a primeira coisa que eu acho super importante
(P11).

Apesar da facilidade de uso, os professores identificaram algumas limitacfes da

ferramenta Constructore que ao longo do processo de integracdo dos AVAS gerou

preocupacdes. A principal delas foi em relagdo a instabilidade no acesso ao servidor do

LTC/NUTES, principalmente aos finais de semana. Devido a esta dificuldade, alguns

professores tiveram pouca seguranca para organizar atividades obrigatorias na

ferramenta:

A rede (acesso a Internet) é que é o0 nosso problema, por exemplo,
esse fim de semana gque € um fim de semana quente para os alunos
entrarem porgue estdo todos se cadastrando agora, ndo va ter rede
(P2).

Ja aconteceu mais de uma vez de no final de semana estar inacessivel
a ferramenta, e isso é uma instabilidade que cria problemas porque
muitas vezes essas atividades sdo atividades em que o aluno ganharia
ponto ou conceito, e se ele ndo fizesse ele ndo ganharia. Agora, se ele
ndo fizer porque foi impossivel de fazer a gente fica até sem
credibilidade com relacéo a esse tipo de tarefa. Entéo esse é outro
aspecto, uma pouca confiabilidade (P8).

Outra preocupacéo foi com arestricéo de espaco para ainser¢do de arquivos:

O que eu acho que foi mais complicado e esta até sendo ainda é a
disponibilidade de espaco pra arquivos maiores. Entdo, por
exemplo, arquivo de video a gente, nem pensar né?! (P8)

Eu figuei meio frustrada esse bimestre passado porque eu néo
consegui inserir as gravacdes que eu fiz com os pacientes. Agora a
gente transcreveu as gravactes como se fosse em forma de texto (P7).
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4.2.2.2.4. Autoriadas atividades

Alguns professores demonstraram uma preocupacdo gerada pela incerteza da

autoria das respostas das atividades realizadas a distancia, dificultando a avaliagéo:

Entdo eu ja comecei a ficar parandica porque quando eu comecei a
ver que eles copiavam as respostas, quando eu comecei aler evi que
tinha respostaigual eu falei “poxa, como é que eu vou saber se um fez
ou se 0 outro ndo fez?" (P9).

No caso de P2, essa dificuldade acabou inibindo 0 uso do AVA para atividades

que previam avaliagdo na sua disciplina:

Eu preciso dessa individualidade, entéo a dificuldade que eu tenho com o
Constructore é de individualizar as respostas, de ter uma garantia. Eles

poderiam se reunir e em grupo a gente sente uma falsa seguranca, uma
sensacdo falsa de que tém o conhecimento (P2).

Diante desta realidade, P9 sugere na fala seguinte que, na sua disciplina, a
dificuldade de avaiagdo individualizada pode estar relacionada com o desafio de

acompanhar uma turma com muitos alunos:

Se eu tivesse dez alunos eu teria uma excelente comunicagdo com o
aluno e uma possibilidade de acompanhar passo a passo a formagéo
deles. Com trinta e sete eu ndo tenho, porque por mais que eu
tenha escrito coisas individuais pra cada um, e eu acho que eles
Iéem, ent&o € util, por outro lado eu sei que o que estou dizendo ali
pra um talvez ndo sirva pra ele, porque eu sei que alguns
copiaram. E depois isso ficou mais claro, porgque na prova alguns vao
muito bem e outros vao mal (P9).

4.2.2.3. Reflexdes sobre aintegracdo de TICs no ensino

Nesta ultima unidade temédtica, reunimos as reflexdes dos professores sobre a
integracéo de TICs no ensino a partir da experiéncia vivenciada, como o entendimento
do cardter processual da integracdo das TICs, a discussdo do papel de professores e
alunos neste contexto e algumas reflexdes sobre a sinergia entre o0 ensino presencia e a

distancia.
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42231 Caréter processual daintegracdo das TICs

Através dos relatos sobre as experiéncias com a ferramenta Constructore, a
maioria dos professores discute 0 movimento de integracdo das TICs a prética docente a

partir de uma perspectiva processual :

N&o houve uma transicdo marcante, vamos dizer do blog para a
Constructore. Mas por qué? Porque isso é uma evolucdo de longo
prazo que vocé comeca com um hoje, vocé comega com um email,
depois passa pra um blog, depois passa pro Constructore e as
mudancas vao sendo meio incrementais. Mas, se comparar um retro-
projetor com transparéncia realmente faz diferenga, faz muita (P10).

O material basico ta todo |4, mas ndo tive tempo de mexer nele,
provavelmente faltou consertar outras coisas e vocé vai me ver
empenhado em fazer outras coisas que ndo fiz esse ano. Eu acho que
vou levar alguns anos até deixar essas paginas funcionais (P4).

Eu acho que agora que a gente ja aprendeu a usar é 6timo, gostei.
Mas ainda acho que vou pensar em trocar 0s questionarios,
melhorar algumas perguntas. Vai facilitar muito agora (P12).

Neste sentido, P1 comentou que seu uso inicia foi direcionado para resolver um
problema pontual de sua disciplina, a falta de espaco para a discussdo dos grupos na

resolucéo do problema de estudo durante as aulas presenciais. Acrescenta que, somente

ao longo do uso, refletiu sobre amelhor formade integrar as TICs nas suas praticas:

Primeiro queria usar a ferramenta pra me ajudar a resolver um
problema que eu tenho. Me da uma serra, um serrote, que eu vou ja
ja cortar essa madeira. Ai depois é que eu fui pensar na qualidade
da madeira, na qualidade do serrote, como gque eu poderia cortar
melhor (P1).

A partir dessa percepcdo, alguns professores resolveram experimentar 0s
recursos da Constructore para conhecer seu potencial pedagdgico e criarem confianca

em seu uso, salientando o carater experimental de suas iniciativas.

Eu ndo exigi deles o uso da ferramenta, foi um piloto, eu ndo quis
depositar muita expectativa na pagina (P2).

A primeira vez é mais para se organizar, para ver como é que
funciona, entéo a gente vai aprendendo, até tendo idéia (P6).
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Aindailustrando o carater processual do processo de integracdo das TICs, alguns

professores ressaltaram que a experiéncia vivenciada com o uso da Constructore foi

importante para desfazer preconceitos e para possibilitar novasidéias de uso das TICs:

Eu via isso como a principal possibilidade de ser um repositério
de coisas, sgiam imagens, sejam textos. Porque aquele ambiente seria
um depdsito. E isso, pra mim, ndo me motivava tanto, porque eu
gueria era mais interagcdo com os alunos, porque eu estava sentindo
gue estava perdendo a coisa da discusséo. Eu estava fazendo um teste.
Eu ndo estava pensando “ah isso € a salvagdo do meu curso”, de jeito
nenhum. Mas (as expectativas iniciais) certamente foram superadas
porgue eu Vi varias possibilidades que eu ndo enxergava (P9).

O uso da Constructore foi para elaboracdo dos formulérios para
orientacdo e envio do trabalho, mas quando entrei acabei tendo
outras idéias e usei o forum também. Vi também que da pra dar
muita matéria, mas isso é o que eu acho legal dessas ferramentas.
Eu acho que quando vocé tem 18 anos, vocé esta focado naquilo e a
gente como professor tem que ensinar, a gente tem que ensinar
gualquer coisa, a gente pode ensinar quantica pra eles na Medicina
gue eles vao aprender (P11).

No decorrer das reflexdes sobre o processo, alguns professores discutiram que o

momento de integragdo do AVA na suas atividades docentes, por contar com grande

envolvimento e dedicagdo no plangjamento da estrutura dos cursos, configurou-se

também como uma oportunidade de reorganizar e reavaliar suas praticas anteriores.

42232

E como se forgasse uma organizagdo que eu acho que pra mim é
vantgjosa para caramba, porque eu de certa forma sou meio
desorganizada, entdo foi uma maneira de meio forcar que eu me
organizasse, acho que nesse sentido valeu a pena para eu melhorar
(P6).

Em cada modulo eu tive orgulho de, a luz desses trinta anos
passados, rever meus objetivos terminais com a disciplina (P3).

Para bolar o curso “Estrutura de Proteinas” a gente acabou
dividindo em quatro tarefas, quatro modulos e vi que ficou muito
mais organizado e claro para os aunos. Entdo eu achei que a
Constructore foi super favoravel nesse sentido e agora é outra coisa
(P12).

Papel do professor e do auno no processo de ensino-

aprendizagem em contextos de integracéo das TICs
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Ao refletir sobre o potencia da integracdo de TICs para 0 ensino a partir da
experiéncia vivenciada, P8 discute que a garantia do acesso dos alunos aos materiais do
curso independentemente do professor ter de transmitir presencialmente o
conhecimento, possibilita a redefinicdo de seu proprio papel no processo de ensino-
aprendizagem:

Com certeza vai tornar muito mais agil utilizar nessa perspectiva de
gue ndo cabe necessariamente aos professores transmitir toda a
informacéo que ele teria acumulado na sua vida académica, mas tem
uma pessoa que torna a circulagéo dessa informagdo uma coisa mais
agil e eu acho que essa ferramenta desse tipo € inevitavel e assim
CcOmo a incorporagao dessas outras tecnologias em sala de aula. Num
futuro préximo eu acho realmente que ndo tem mais como a gente
conceber a permanéncia da aula tradicional (P8).

Refletindo sobre a postura do aluno durante a experiéncia de integracdo dos
AVAs, P1 discute que eles sentiram necessidade de desenvolver um posicionamento
mais ativo para a obtencdo de informagao, alterando também o seu papel no processo de
aprendizagem:

Agora eles s8o0 obrigados a entrar na ferramenta e ir para o férum
discutir, selecionar 14 0 que vai constar no relatério, fazer a busca
ativa. Antes eu levava um bolo de textos, espahava, levava tudo.
Agorando. Agora eles é que tém que buscar (P1).

No corpo de suas reflexdes, P4 chamou atengdo para o papel central do professor
no processo de integracéo das TICs no ensino:

Eu acho que se néo tiver um professor que use isso (TICs) bem,
entdo essa ferramenta ndo sei se ajuda. Talvez ndo. Eu acho que
depende muito de quem esta usando. Entdo, por exemplo, eu usei essa
ferramenta simplesmente pra propaganda: usei uns cartazes agui com
o contetdo, a ementa, os planos de aulas, as aulas, as disciplinas, 0s
exercicios. 1sso € s uma pégina de propaganda que tem gente que |é e
tem gente que ndo |€. Eu acho que pra inserir isso como ferramenta
efetiva de ensino, o professor tem que se identificar, “vou usar o
ambiente virtual e eu mesmo vou promover o forum, jogar as
perguntas, vou colocar discussdes e vou cobrar respostas’, porque se
n&o cobrar a participacdo dos alunos agquele ambiente ndo vai florescer
(P4).

Também valorizando o professor neste cenario, P6 comentou a necessidade de
capacitar o corpo docente para acompanhar as novas possibilidades oferecidas pelas
TICs:
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Talvez 0 que seja necessario € em algum momento fazer uma
espécie de capacitacdo/atualizacéo de todo o corpo docente, sei que
nem todo mundo tem interesse ou especial abertura para esse tipo de
coisa, mas eu acho que é inevitavel porque jata demorando. O proprio
equipamento da sala de aula estd mudando e a gente ja soube que agui
no IPUB tem verba para aquisicdo dos chamados quadros, lousa
inteligente. Ai, enfim, um equipamento desses acho que ndo faz
sentido se vocé ndo estender para a Constructore ou coisa equivalente.
(P8).

Sinergia entre 0 ensino presencia e adistancia

No processo de integracdo dos AVAS na suas praticas de ensino, os professores

refletiram sobre a natureza das atividades para serem realizadas no espacgo presencial ou

no espaco virtual. O professor P10, por exemplo, discute que no seu curso ele pode

identificar contelidos e atividades que seriam mais facilmente trabalhados no AVA,

como os conteudos tedricos e discussao de textos. Por outro lado, também identifica

estratégias que

prefere redlizar presenciamente, como as etapas da técnica de

mobilizagdo. Mas enfatizou que essas partes de seu curso ndo sdo separadas, uma vez

que procura articular as atividades do AVA com 0s momentos presenciais.

Um aspecto que tem a ver com uma disciplina semipresencial: eu
divido o meu curso em contedados que sdao mais facilmente
virtualizaveis, e ai ta na rede t4 na apostila ta no livro e assim por
diante, e contetdos que eu acho que pelo menos nesse momento
ndo aconteceria (no virtual). Eu trabalho com técnicas de
mobilizacdo e eu trabalho com isso no presencial, agora para fazer
isso ndo sdo duas pernas estanques e autdnomas. Na verdade sdo
dois aspectos sendo virtual e presencial s que o conteido do virtual
transborda pro presencia e vice versa. Tem um momento que, eu
tenho um video aqui de um filme de ficcdo cientifica e enquanto
agente ta pensando como resolver o problema do video, isso dura
varias aulas, no virtual ele ta lendo o método, ele ta lendo aguma
coisa estatistica. Esse artigo ele alguma forma é subsidio pra ca
(presencial) e o outro de alguma forma é motivacdo, mobilizacédo
significado pra l& (virtual) (P10).

Também refletindo sobre esta dindmica, P2 comentou que incorporou 0 AVA

COMO apoio na parte tedrica do curso, mas nos momentos de prética preferiu um contato

presencial com os alunos:



177

Eu comecei a usar no inicio do curso, para uma parte mais
tedrica, mais abstrata, e ai quando a gente entrou na prética de
programacdo, eu deixei um pouco de lado e fazia as aulas praticas
em sala de aula mesmo, por ter essa facilidade de levar os
arquivos para a propria sala de aula (P2).

Por outro lado, partindo de uma necessidade de ensino diferente, P10 enfatizou a
vantagem de transferir para o AVA as atividades que envolvessem discussdo, pois
identificou neste espaco a possibilidade de acompanhar a evolugdo da argumentacdo dos

alunos, percebendo com mais clareza os significados de suas “falas’ escritas:

Tem outro aspecto que eu tento desenvolver, que poderia acontecer
no presencial, mas eu acho que ¢ explicito no ambiente virtual: a
interacao, as formas de interagir. Se vocé esta num debate vocé esta
falando, vocé ndo pensa muito no que va dizer. Quando vocé vai
escrever, VOCE precisa pensar; e depois 0 outro escreve e VOCcE precisa
refletir no que o outro escreveu. Entdo, perde um pouco a
espontaneidade, mas, pra mim fica mais explicita a técnica de
argumentacdo. E, me parece que as coisas tem mais significado e os
significados ficam mais claros quando vocé escreve. Entdo, com isso
damais trabalho, mas, eu tendo a ser mais preciso (P10).

Devido aos encontros presenciais fregientes, alguns professores preferiram ndo

estabelecer comunicagdo com seus aunos através dos AVAS:

Como era um curso presencial, n6s nos viamos trés vezes por
semana. E isso basta. Um curso de seis horas de sala de aula por
semana com, pelo menos, mais dez ou doze horas de interagéo (P3).

Eu nem usel, nem coloquei isso (o férum) pra eles como aternativa.
Tinha os monitores disponiveis duas vezes na semana, por duas
horas cada um, entéo ja é bastante nesse curso, mas € pouco em
relacdo ao contetdo (P6).

Nestes casos, os professores valorizaram 0 AVA como espaco para preparar o
aluno paraas aulas presenciais:

Imagino uma ferramenta dessas para disponibilizar algumas coisas
gue preparassem o aluno pras aulas presenciais, para otimizar o
tempo (P8).
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Reunidss as contribuigdes desta unidede temdtica, podemos compreender as prindipas
perogpedes dos professores Sore a experiénda de integraczo daferamenta Condructore (Quadro 4.2).
Os professores percsberam mudancas em uas distiplines a patir da integracdo do AVA. Alguns
entrevisados rdataram dta adesfo s aividades do AVA com inidatives de ir dém des atividades
propodas peo professor, oultros refletiram sobre a baixa adesfo devido 20 pouco comprometimento do
professor com as dividedes do AVA. Parogberam também, mudangas na rdacéo professor-auno, na
medida em que houve uma goaroximac2o entre professores e dunos, gerando NOVOS COMPromisos de
interacdo presandd apatir douso doAVA. Outramudancapercehidafol nadindmicadadisapling uma
vez que a posshilidade de acesso prévio aos maeias e a garantia de que os materias goresentados em
sdaedaiam no Ste para consuita dariram maior possibilidade do professor digoor de tempo em sdade
aula para discuss2o e também gerou maior disponibilidade dos dunos para a discussio em sda Além
dis0, dguns professores perceberam gue o forum pode gudar também adiscussio presendidl.

A patir da integracdo do AVA na distipling, os professores também vivendiaram novas
preocupagies De umamanaragerd, os professores modraram-Se preocupados com a sobrecarga de
trabalho, devido ao invesimento necessirio paraa consrucéo do curso e para.o acompanhamento dos
dunos, sendo que em aguns casos s professores rdaaram uma sobrecarga também para 0 duno.
Outra preocupacdo decorrente da integracdo do AVA nas préticas destes professores foi 0 aumento da
expodcéo do seu trabaho, gerando maior responsabiilidade na escolha dos mteriais e daboracéo do
AVA e necessdade de replangamento e reedruturacéo da disciplina Além dessas preocupagdes,
dguns professores modraramse preocupados com a incarteza da autoria des respodas gerando
dificuldade naavaliacdo, um desafio no acompanhamento de turmas com muitosalunos

Por fim, 0 momento da entrevigta parece ter sdo também um momento de reflexéo hre a
integrac@o de TICs no endno, onde os professores teoeram congderagies sobre as caracteridicas dete
processo e as patenddidades dedtas faramentas para os contextos de endno-garendizagem. De uma
mandra gard, os professores ponderaram sobre 0 carder processud da integraco, num processo de
gorendizagem em longo prazo, que envolve reflexdes sobre as praticas estabd ecidas Alguns professores
condderaram que aintegracéo de TICs pode significar umamaior liberdede paraadefinicéo do pgpd do
professor e do duno No processo de endno gorendizagem e chamam atenc2o para a cantrdidede do
professor naconducdo deste processo. Por fim, os professores ponderaram sobreagnergiaentre 0 enano
presendd e adigénda, tecendo reflexdes sore a divisto dos contelidos e dividades entre 0 momento
presendd eadigandanumaequacio gue goroveite as caradteridicas destes doismomentos
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CAPITULO 5. DISCUSSAO

5.1. A INTEGRACAO DE TICs NO ENSINO: UMA QUESTAO COMPLEXA E
AINDA POUCO ESTRUTURADA

Ao investigar professores no uso de TICs, Khoeler e Mishra (2008) descrevem
a questdo da integracdo de TICs no ensino como um problema pouco estruturado (ill-
structured ou wicked problem). Esse tipo de problema lida com a interdependéncia
complexa de varidveis contextuais e sua solugdo sera sempre feita sobre medida para
determinado contexto e momento (KHOELER & MISHRA, 2008). Dessa forma, a
pesquisa sobre a integracdo de TICs ndo permite consideracdes de solugbes certas ou
erradas, ndo sendo possivel entender este objeto de estudo de forma linear porque
envolve a compreensdo de como novas solugdes sao percebidas ou implementadas.

A integracdo de TICs no ensino envolve a interacdo de muitos elementos de
maneira idiossincratica que, mesmo em situacdes parecidas requerem solucbes
contextualizadas e feitas sob medida pelos atores do processo educativo (KELLY,
2008). E um processo também dependente da &rea de contelido disciplinar e especifico
para cada objetivo de ensino. Dessa forma, fica submetido ao contexto, as questdes do
contelido, da tecnologia e de outros recursos de ensino, além das caracteristicas
intelectual, social e psicolégica de professores e estudantes. A diversidade de
professores e estudantes traz diferentes objetivos e crengcas para 0 contexto,
contribuindo para sua complexidade (KHOELER & MISHRA, 2008). Neste cenario, o
professor, seu contexto e seus saberes sao fundamentais para a anadlise das iniciativas
educativas mediadas pelas TICs, bem como suas percepcdes sobre as experiéncias de
integragao.

E com base nestas preocupagdes que nos apropriamos do sistema conceitual do
Conhecimento Pedagdgico-Tecnoldgico do Conteido - CPTC (Technological
Pedagogical Content Knowledge - TPCK) (MISHRA & KOEHLER, 2005, 2006), para
melhor orientar nosso olhar em face desta multiplicidade de saberes e contextos que
envolvem as interlocucdes das areas de ensino de ciéncias e da salde com o campo da
tecnologia educacional. Além disso, a partir dos estudos baseados em modelos de
adocdo de tecnologias, conseguimos compreender alguns aspectos do caréter
processual da integracdo das TICs nos contextos de ensino e suas variaveis, dirigindo
nossa atencéo durante a andlise dos resultados para a experiéncia do professor em

cenarios de mudanca e inovacdo das préticas educativas. Procuramos, entdo,
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investigar contextos de integracdo de TICs no ensino, articulando a perspectiva dos
estudos de inovagao com as especificidades do campo de ensino de ciéncias e da salde
e 0s conhecimentos docentes envolvidos nesta interlocucéo.

A partir do entendimento da dependéncia do contexto na busca de solugdes para
a melhoria do ensino, tentamos compreender a situacdo de trabalho dos professores
participantes deste estudo, sem a intencdo de esgotar a discussdo do contexto dos
professores universitarios, mas como uma tentativa de contemplar os diversos aspectos
envolvidos no cendrio de integragdo de TICs.

Assim, é importante dizer, como chama nossa aten¢do a literatura do campo da
pedagogia universitaria (BAZZ0O, 2007; CASSIANI, 2008; CUNHA, 2008; HATIVA,
1997; ISAIA & BOLZAN, 2007; KRAHE, 2007), que a maioria dos participantes deste
estudo exerce a docéncia sem nunca ter passado por um processo de formagdo didatica
e/ou pedagogica, construindo suas crengas e concepgdes a partir de sua prética, na
tentativa e erro, reprisando modelos de seus antigos mestres. Muitos destes professores
mostraram-se descontentes com essa realidade, descrevendo momentos de angustia no
aprendizado apenas empirico da docéncia, conforme também aponta o estudo de Bazzo
(2007). E de maneira semelhante que estes professores entrevistados desenvolvem seu
conhecimento pedagdgico relacionado as TICs, uma vez que a maioria deles relatou que
seus conhecimentos tecnol6gicos ndo partem de uma aprendizagem formal, mas sdo
oriundos da interacdo com diferentes midias, da relacdo com seus pares e também com
seus alunos. Vale também ressaltar que a integracdo das TICs no ensino, para estes
professores, € algo que se apresenta como novo, sem referéncias de modelos ou
exemplos em sua trajetdria académica. Neste contexto, os professores desenvolvem seu
conhecimento sobre as possibilidades pedagogicas das TICs a partir de suas proprias
experiéncias, nas tentativas de se arriscar em diregdo ao novo e atraves de parcerias em
projetos de pesquisa multidisciplinares (GIANNELLA, 2007).

Mesmo sem nenhum tipo de iniciativa de formagéo institucional para o uso de
TICs no ensino, quase todos os participantes deste estudo apresentaram experiéncias
com ferramentas diversificadas, como uso do datashow (todos), do computador nas
aulas préticas de programacdo (P2), softwares de demonstracdo matemética (P3),
simuladores virtuais de instrumentos biomédicos (P4), ferramentas de manipulacéo
textual e de publicacéo de textos na internet (P10), base de periddicos cientificos (P5,
P6, P9, P12), bancos de dados cientificos e ferramentas de modelagem de proteinas

(P11). A maioria destas tecnologias est4 presente na prética de pesquisa destes
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professores, sendo que o software de demonstragdo matematica € umainiciativa voltada
para 0 ensino do calculo diferencia e integral utilizada por P3 em suas aulas. Outros
professores relataram experiéncias pontuais motivadas por uma dificuldade de ensino de
sua disciplina, que para sua superacéo envolveu a aprendizagem de uma ferramenta de
TIC, como videos (P7, P8) e animacbes (P5, P6). Dessa forma, todos os professores
deste estudo possuiam algum tipo de experiéncia prévia com o uso de TICs que se
refletiu nas formas como incorporaram estes recursos em seus AVAs. Estas
experiéncias prévias parecem ter orientado as formas de uso da Ferramenta
Constructore, uma vez gque 0s professores comegaram a experimentar 0S recursos com
base nas potencialidades das T1Cs que ja estavam familiarizados como sera discutido no
item 3 deste capitulo.

Ao integrar um elemento novo nas suas préaticas os professores deste estudo
experenciaram desafios que podem ser mais bem compreendidos ao analisarmos seus
contextos de atuacdo. No ensino universitario, o cotidiano de trabalho dos professores é
marcado por uma elevada demanda de producéo intelectual e académica, havendo uma
gueixa recorrente em relacéo ao pouco tempo disponivel para a busca de informagoes e
novas abordagens educativas (BAZZO, 2007; STRUCHINER & GIANNELLA, 2005).
Praticamente todos os professores participantes deste estudo, mesmo que tais questbes
ndo constassem diretamente do roteiro da entrevista, apontaram as tensdes da relacéo
pesguisa versus ensino na universidade como o grande motivo da preocupacdo com a
sobrecarga de trabalho durante a integracdo de um elemento novo as suas préticas
docentes. Assim, entre as dificuldades relatadas quando explicavam porque ndo
conseguiam se dedicar a docéncia como gostariam estavam a falta de tempo e 0 excesso
de trabalho, sempre relacionados a grande dedicacd0 necess&ria a pesquisa e as
exigéncias de publicacdo, como os critérios considerados pelas agéncias de fomento nos

processos de avaliagao.

Se vocé ndo faz a pesquisa e ndo publica, vocé ndo recebe. Mas eu ndo
gostaria de ficar sO com a pesguisa. Aluno eu gosto de ter, gosto de
ensinar, sgja na bancada ou na sala de aula. Mas s6 a pesquisa ficaria
meio vazio, porgue vocé acaba sendo tomado pela burocracia, porque
para conseguir 0s projetos tem que preencher um monte de
formulario, fazer um monte de relatério, € roubado pela burocracia. E
acaba que tem muitos chefes de laboratério que ficam muito mais
tempo na frente de um computador preenchendo relatorios e fazendo
pedidos do que na bancada mesmo. E outro dilema. E hoje em dia ndo
existe mais 0 cargo de professor... Evitam-se as contratagbes de
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professores que ndo sejam de dedicacdo exclusiva, porque justamente
se quer estimular o professor a ficar em uma instituicdo s6 e ndo
dedicar seu tempo a outras coisas. Mas quanto desse tempo deve ser
dedicado ao ensino e quanto a pesquisa? Tem professores que usam a
mesma transparéncia ha mais de 5 anos (P5).

Além da sobrecarga de trabalho que caracteriza a pratica do professor
universitario, aos desafios da integracdo das TICs ainda se somam as questdes
relacionadas ao ensino, aos alunos, seus conhecimentos e as necessidades especificas da
natureza do conteido. Khoeler e Mishra (2008) ressaltam a necessidade de enfocarmos
as demandas dos contelidos que estédo sendo trabalhados por meio das iniciativas de
ensino mediadas pelas TICs para compreendermos as escolhas dos professores. Neste
sentido, discutem que os professores constroem essas iniciativas por meio de um
processo organico de design iterativo de refinamento, utilizando seus conhecimentos
relacionados aos seus contextos de ensino. Neste processo, partem das demandas dos
seus conteldos de ensino e da sua percepcdo das dificuldades dos alunos para
desenvolver seus materiais e estratégias.

Como discutem Schulman (1986) e Kelly (2008), o entendimento da natureza do
contelido e suas dificuldades orientam os professores nas suas decisdes educativas.
Sendo assim, é de fundamental importancia considerar este aspecto na compreensdo dos
processos de integracdo de TICs (STRUCHINER, 2009).

Na discussdo sobre 0 uso das TICs no ensino, ndo podemos perder de vista
também que o fendmeno socia da inovacdo tecnoldgica inclui também aspectos
técnicos, institucionais, sociais e econdmicos (BELLONI, 2003), numa rede complexa
que supera os limites deste estudo. Sem ter o objetivo de adentrar nesta discussdo,
pontuamos que estes aspectos também permeavam O contexto dos professores
participantes.

Para 0 curso noturno eu tive mais resisténcia de colocar porque dava
paraver que eram pessoas com idades muito diferentes entre si, tinha
pessoas bem mais velhas e pessoas jovens, mas que em gerd
estavam trabalhando o dia inteiro e chegavam na universidade mais
para assistir aula, ndo tinham acesso (a internet) em casa e ndo sei se
conseguiam usar a propria estrutura da universidade. Entdo comecei
a achar que se eu usasse a ferramenta (Constructore) eu iria exclui-
los e ndo incluir. Na maioria dos cursos aqui na UFRJ as proprias
unidades dos cursos oferecem acesso a computadores. Existe hoje
uma infra-estrutura que ja permite que a gente force um pouco que o
aluno use isso, mas com essas excegoes. Para o curso de enfermagem
tinha também uma dificuldade que era: eu dividia o curso com uma
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outra professora que era uma professora muito antiga, acho que ela
teria resisténcia de usar a ferramenta entdo também ndo quis usar
porque como a turma era dividida entre os dois achel que era um
desbalanco muito grande na organizacdo do curso. Agora ela se
aposentou, ndo to dando gragas a deus porque vou ficar com uma
turma enorme, o gque tem outras dificuldades, mas eu acho que de
certa forma da mais liberdade para que eu possa usar agora na
proxima turma (P6).

No processo de integracdo das TICs, os professores do presente estudo
vivenciaram experiéncias de construcéo e implementacdo de uma inovagdo no ensino.
Compreendendo que este ndo € um processo linear e que em todas as etapas (adocdo da
ferramenta Constructore, construcdo e implementacdo dos AVAS) os professores
avaliaram as vantagens da inovagdo, vivenciaram insegurancas e desafios e refletiram
sobre 0 processo e suas préticas, constata-se que esta discussdo € permeada pela

dificuldade da analise processual ciclica.

5.2 TECENDO ALGUMAS RELACOES ENTRE CONTEXTOS DE ENSINO,
FORMAS DE USO DAS TICs E PERCEPCOES SOBRE O PROCESSO

Com base na andlise dos resultados percebemos algumas relagdes importantes
entre i) as percepcdes sobre o papel do professor e as potencialidades pedagdgicas das
TICs, entre ii) as estratégias de ensino e as formas de uso da Ferramenta Constructore, e
entreiii) as formas de uso da Ferramenta Constructore e as percepcdes sobre 0 processo
de integragéo. A seguir, discutimos essas relagtes apontando as principais tendéncias
encontradas no grupo de professores participantes. E importante considerar que um
mesmo professor pode contribuir com percepcdes sobre mais de um aspecto a0 mesmo
tempo, uma vez que as divisdes propostas em cada uma dessas rel acdes refletem apenas

tendéncias encontradas nos resultados e ndo agrupamentos rigidos e estanques.

5.2.1. Relacdes entre as percepcdes sobre o papel do professor e as
potencialidades pedagogicas das TICs

A partir das falas dos professores participantes percebemos uma tendéncia de
atribuirem as T1Cs fungdes parecidas com seu entendimento sobre seu proprio papel no
processo de ensino-aprendizagem. A maioria destes professores se percebe nafungdo de
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motivar os alunos para a aprendizagem e vé nas TICs um potencia para esta motivagdo
(P2, P5, P6, P9, P11, P12). Compreendem as TICs como um instrumento motivador do
ensino, pois os aunos reconhecem nelas uma linguagem que, aém de familiar, Ihes

transmitem uma impressao de “ modernidade’, valorizando as atividades do curso.

Eu acho que os alunos querem isso, veem isso como 0 moderno. Eu acho
gue os alunos procuram esse tipo de interface, de meio de comunicacdo e se
sentem seguros quando isso esta presente, porque acham que aquilo ali
reflete uma modernidade de atualizacdo do professor e isso 0s motiva a
estudar. Modifica o ponto de vista dele, a sensacéo dele, a pré-disposicao
dele. E isso é fundamental, essencial. Ser um aluno inclinado (P2).

Muitos destes professores apontaram, também, que seu papel no ensino esta
relacionado com a transmissdo de conhecimentos para os alunos e salientaram o
potencial das TICs para facilitar 0 acesso a informacBes. Ao ressaltarem essa
potenciadidade, expressaram, porém, seu receio com a possibilidade de acesso a
informacfes ndo confidveis nalnternet (P1, P4, P5, P6, P9, P12).

Aqueles que enfatizaram seu papel voltado para o acompanhamento do aluno
(P3, P10), percebem nas TICs um potencial para facilitar a avaliacdo da evolugdo dos
estudantes ao longo do processo de aprendizagem (P10) e, também, para otimizar o
feedback por meio de ferramentas de auto-instrucdo (P3). Os professores que se
enxergam no papel de questionador, procurando desenvolver a visdo critica dos alunos,
percebem nas TICs o potencia para criacdo de espacos de didlogo através das
atividades de discuss&o de textos, casos ou problemas (P1, P10).

Ainda, alguns professores que associaram seu papel com a transmissdo de
valores éticos, enxergam nas TICs um meio para o compartilhamento de experiéncias
entre professores e alunos, como no caso dos professores P7 e P8 que vislumbram nas
ferramentas da Web 2.0 possibilidades para a aproximagéo dos alunos das vivéncias de
pacientes intermediada pel os professores.

Eu acho que tem uma coisa da experiéncia mesmo de vocé ouvir. Eu acho
que se vocé esta trabalhando com uma ferramenta que pode dar acesso a
varios modos experienciais pro aluno, isso é bacana. Que ndp sgja so texto,
gue ele possa ver, que ele possa ouvir, vivenciar. Entdo, eu pensei a
ferramenta desse jeito também e para me aproximar dos alunos (P7).

Esta tendéncia observada nos resultados deste estudo concorda com Churchill

(2006), o qual discute que as concepcdes dos professores sobre as estratégias de ensino-
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aprendizagem e principalmente sobre o seu proprio papel no processo educativo estdo
diretamente rel acionadas as funcdes que a tecnol ogia assume na pratica deste professor.

Procurando sistematizar o conjunto de idéias e opinides que os professores possuem em
relacdo ao ensino e aos papéis dos atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, Van
Driel e colaboradores (2007) discutem que existem duas principais perspectivas ideol gicas que
influenciam a compreensdo do papel docente neste processo: uma delas é comumente chamada
de “abordagem centrada no contelido” ou baseada na “transmissdo de informagdo”; e a outra,
derivada de uma filosofia construtivista da aprendizagem, pode ser chamada de abordagem
“centrada na aprendizagem” ou “facilitacdo da aprendizagem do estudante’. Os autores
reportam que muitos professores combinam elementos das abordagens centrada no
contelido com aquelas centradas na aprendizagem para elaborar suas estratégias e
metodologias de ensino. Relacionando estas concepcbes com o papel atribuido a
tecnologia, Tondeur e colaboradores (2008) sugerem que os professores que adotam
concepgdes construtivistas geralmente véem o potencial das TICs como ferramentas
para busca de informagbes e como ferramentas comunicacionais, enquanto 0s
professores com concepgdes tradicionais de ensino geralmente enfatizam a auto-
instrucéo guiada e aincorporacdo de elementos motivacionais para 0s alunos.

Consideramos importante salientar que classificacfes deste tipo apenas apontam
tendéncias nas abordagens dos professores, cujo enfoque pode se aproximar mais de
uma proposta de ensino centrada na transmissdo de informacSes ou da idéia de
construcdo conjunta de conhecimento, numa parceria entre professores e aunos,
auxiliando no entendimento de suas agdes educativas, uma vez que o uso de tecnologias
pode servir a variados objetivos dentro da prética do professor (GIANNELLA &
STRUCHINER, 2006).

Estas percepcdes sobre o papel do professor e sobre as potencialidades das TICs
para 0 ensino, assim como as questdes referentes aos contextos de trabalho do professor
universitario e as necessidades especificas de seus contelidos de ensino orientaram as
formas de uso da Ferramenta Constructore e influenciaram as percepcbes dos

professores sobre este processo.
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5.2.2. Relacdes entre as estratégias de ensino e as formas de uso da

ferramenta Constructore

Em uma visdo panoramica do grupo de professores deste estudo, observamos
gue o desenvolvimento de estratégias mediadas pelas TICs parece estar relacionado com
a cultura disciplinar e de ensino de cada area e com as abordagens pedagdgicas que as
orientam.

Nossos resultados indicam uma tendéncia de professores de éreas de contelido
de natureza semel hante apresentar formas de uso parecidas dos recursos da Ferramenta
Constructore. Neste sentido, nossos resultados corroboram as idéias de Mishra e
Khoeler (2006) na construcdo do aporte tedrico do CPTC. Dessa forma, os autores
enfatizam a necessidade da compreenséo da diversidade de potencialidades e limitagdes
das TICs dentro de cada contetido curricular ou abordagem pedagogica (KHOELER &
MISHRA, 2008).

Os professores da engenharia biomédica (P2, P3, P4), cujos contelidos sao
baseados em problemas fisicos e matematicos, utilizaram estratégias de ensino
como o treinamento dos alunos por meio de exercicios de fixacdo do conteldo
basico e seu envolvimento com aulas préaticas de laboratério. Estas estratégias
relacionam-se com uma visdo de ensino que valoriza o aprendizado

individualizado e a instrucéo guiada.

Os aunos aprendem por insisténcia, treinamento mesmo,
paciéncia. E dificil mostrar isso, € dificil pedir para os alunos
“olha, fagam sozinhos, tentem ndo fazer em grupo”, de mostrar
para os alunos que em grupo a gente sente uma falsa seguranca,
uma sensacao falsa de que tem o conhecimento, de que € capaz de
realizar as tarefas, mas quando estdo sozinhos, os alunos acabam
tendo uma dificuldade (P2).

Estes professores apropriaram-se das possibilidades das TICs para a
disponibilizacdo de materiais e exercicios (P2, P3, P4), por vezes organizados de
modo que os alunos pudessem conferir os resultados através de programas de
demonstracdo matemética (P3), e para a simulacdo de atividades préticas (P2, P4).
De uma maneira geral, as estratégias construidas por estes professores se relacionam
com as propostas educativas de sistemas tutoriais (GIORDAN, 2005; JONASSEN,

1998) onde os alunos acessam informacdo e testam seus conhecimentos de maneira
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estruturada para promover a aprendizagem de um conteido a partir do treinamento e
da prética, e dos sistemas de simulacdo, que propiciam a reproducdo de
determinadas tarefas e respectivas habilidades (JONASSEN, 1998).

Ao utilizarem softwares de simulagdo de construcdo de instrumentos
biomédicos, os professores da engenharia procuraram reproduzir as propriedades fisicas
gue os regem, permitindo que os alunos construissem model os de instrumentos virtuais
e manipulassem suas propriedades. Na discussdo sobre 0 uso destas tecnologias no
ensino de ciéncias, Giordan (2008) sugere que estas permitem que o aluno possa
controlar as varidvels para modificar a representacdo do fendbmeno simulado, observar
regularidades e fazer previsdes sobre os efeitos de outras variagOes, relacionando os
ditames tedricos aos eventos empiricos, 0 que pode contribuir para a construcdo do
raciocinio cientifico. Ainda segundo o autor, esta € uma “situacéo de alto valor didético,
pois mobiliza as agdes dos alunos na manipulagdo do objeto, na elaboragdo discursiva e
também na elaboracdo de significado” (p. 132).

Como discutem Harris et al, 2007, em muitas areas de conhecimento as TICs
tém mudado o que consideramos contetido disciplinar. As conexdes estabel ecidas entre
os individuos e as novas representactes do contelldo ndo sdo superficiais e, geralmente,
levam a mudancas no entendimento da prépria natureza das disciplinas (HARRIS et al,
2007; KHOELER & MISHRA, 2008). No caso das disciplinas de fisica e matemética, o
desenvolvimento do computador proporcionou uma énfase nos processos simulados
para 0 entendimento de fendbmenos e muitos novos conhecimentos sdo produzidos a
partir das simulactes e modelagens (KHOELER & MISHRA, 2008).

Os professores de fisiologia e biogquimica (P5, P6, P9, P11, P12), cujos desafios
de ensino se relacionam principalmente com a visuaizacdo de fendbmenos e da
integracdo do conhecimento, aproveitaram as potencialidades das TICs para utilizar
imagens, recursos audiovisuais e artigos cientificos como fontes de informagéo. Ao
organizar e disponibilizar materiais por meio da Constructore, os professores
exploraram as diferentes possibilidades de formas de representacéo do conteido que as
TICs ofereciam. Isso aconteceu principalmente com agueles preocupados com a
abstracéo e complexidade de seus contetidos de ensino (P5, P6, P9, P12).

A gente viu que, como a gente ensina estrutura de proteina, que vai
desde a seqliéncia priméria até a estrutura, toda a parte que envolve a
guimica de macromoléculas, a gente viu que tinha muitas ferramentas
para gjudar navisualizagdo da estrutura (P11).
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Linn (2004) argumenta que possibilitar a0 aluno contato com estes materiais
ajuda a tornar o conhecimento cientifico visivel porque ilustra como os elementos de
determinada situacdo interagem, facilitando a visualizagcdo de fendmenos e contribuindo
para a compreensdo de seus processos. Além disso, prover multiplas formas de
representacdo “ilumina e modela o processo de integracdo do conhecimento” (LINN et
al, 2004, p. 59), uma vez que mostra a complexidade do pensamento cientifico e seus
fendmenos (BELL, 2004; CLARCK, 2004). Dessa forma, diferentes midias mobilizam
diferentes estruturas de pensamento, podendo gerar movimentos importantes para o
desenvolvimento cognitivo na aprendizagem dos contetidos cientificos (GIORDAN,
2005; HARRIS et al, 2007; JONASSEN & CARR, 2000; McCRQY, 2008).

Procurando aproximar os alunos da linguagem cientifica, P9 desenvolveu
atividades de investigacdo guiada baseadas em artigos cientificos, através dos quais
buscou familiarizar os alunos com a linguagem necesséria para a busca auténoma por

informagdes ao longo da vida.

Essa atividade deu espaco pra eles (aunos) lerem artigos
concretamente, terem interesse de ver a informacdo no artigo e
entenderem, aumentando até a propria criatividade deles, aquilo é
concreto pra eles, eles estdo vendo o artigo l1a. Eu acho que eles tém
gue ter seguranca de tomar decisdes e serem criticos com as coisas
novas porque o mundo muda a cada minuto e ele tem que estar
preparado pralidar com essas mudancas (P9).

Professores deste grupo demonstraram preocupacdo voltada para a aproximagao
dos alunos com a prética de pesquisa (P6, P9, P11). Neste sentido, P11 desenvolveu
atividades baseadas na utilizacdo de programas cientificos de modelagem e bancos de
dados.

A gente viu que podia dar um acesso pra eles de ferramentas de
bioinformatica que ia dar uma riqueza muito maior no ensino, fazer o
gue a gente ndo podia fazer em sala de aula... Entdo, eles vao poder
fazer o real, o que a gente faz no laboratorio. Eu falo pra eles, € uma
forma de vocés estarem explorando todo o genoma humano, porque a
proteina do genoma humano vocés vao estar acompanhando com
aquela proteina (P11).

A integracdo destas tecnologias no ensino é motivada principalmente por elas
fazerem parte do trabalho cientifico do pesquisador destas areas, envolvendo o aluno em

atividades de pratica, em que tem a oportunidade de aprender fazendo e experimentando
aciéncia (McCROY, 2008; SCHANK & CLEARY, 1995). Na literatura, a defesa desta



190

estratégia parte do principio de que a aprendizagem consciente emerge da atividade, ndo
€ sua precursora (JONASSEN, 1998; JONASSEN, 2000) e de que os aunos devem ser
envolvidos em préaticas de investigacdo (DEHAAN, 2005; KRAJEIK, 2002;
LAURILLARD, 2004; SCHANK & CLEARY, 1995). Assm, a partir da
experimentacdo de agdes concretas, os alunos desenvolvem processos de reflexéo e
abstracdo (KOLB, 1984), etapa crucial para a construcdo do pensamento cientifico
(DEHAAN, 2005).

Os professores da area de psiquiatria procuraram utilizar estratégias para
abordar a dimens&o biol6gica somada as dimensdes psicoldgica, socia e cultural. Estes
professores utilizaram a Constructore como espaco para 0 desenvolvimento de
atividades em que o aluno € instigado a refletir e produzir conhecimento a partir de
situagdes proximas da prética de atuacdo profissional. Neste sentido, estes professores
propuseram como estratégia pedagdgica alguns estudos de casos por meio de vinhetas
clinicas ou depoimentos de pacientes psiquiétricos. Assim, 0 espaco do AVA também
foi utilizado para possibilitar 0 acesso a materiais através dos quais os alunos poderiam
entrar em contato com as diferentes dimensdes (bioldgica, psicolégica e social) do

contetido abordado, e que serviriam de base para as discussdes em sala de aula.

Uso videos para a parte de ensino prético, orientagcdo de situagdo clinica ou
entdo video até de ficcdo pra discussdo de casos clinicos. Pensando também
na perspectiva de preparar o aluno para a atividade profissional. Imagino
uma ferramenta dessas (Constructore) para disponibilizar algumas coisas que
preparassem o0 aluno pras aulas presenciais, para otimizar o tempo (P8).

O uso de videos e depoimentos de pacientes vem sendo valorizado como um
material de ensino que propicia a discussdo de aspectos éticos e epistemoldgicos do
método clinico na formagdo dos profissionais da salde (GREENHALGH, 1999). A
experiéncia de adoecimento e seu tratamento sdo trazidos como elemento fundamental
do método clinico, e o paciente é visto de forma integral, compreendendo seus aspectos
subjetivos (SERPA JR et al, 2007). Esta estratégia de ensino esta relacionada com a
perspectiva da integralidade do cuidado no atendimento em saide (KELL, 2006) e com
a necessidade de aproximar o gque € ensinado na universidade com o gue o profissional
se confronta na realidade (FILHO, 2004; NAMEM et al, 2007). Neste sentido, procura
articular teoria e prética profissiona, envolvendo a andlise critica das multiplas
variavels envolvidas, estratégia que no campo do ensino da salde pode auxiliar a

superacao do ensino fragmentado e tecnicista (BERBEL, 1998).
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Os professores da &rea da educacdo (P1 e P10), que trabalham na formagdo de
profissionais da salde, focaram o uso dos AVAs para desenvolvimento de estratégias

pedagdgicas que estimulassem a construcao coletiva do conhecimento:

Com o virtual eu estou tentando promover uma interacdo entre os
alunos do tipo: “vocé leu aquele artigo e olha sb 0 que vocé pensou
guando vocé interpretou o artigo dessa forma, eu ja pensel de outra
forma’. Ou sga, estou tentando criar um espagco que permita que as
idéias que foram mobilizadas seja pelos artigos, seja pelos videos e
pelas aulas presenciais, em que as pessoas comegam a explicitar e
trocar (P10).

Os professores procuraram, entdo, desenvolver atividades em que os alunos
discutissem em grupos os assuntos abordados. As estratégias baseadas no didlogo e na
reflexdo fundamentam-se na importancia do processo de externaizacdo dos
pensamentos e questionamentos dos aunos, aém do compartilhamento e da
confrontacéo de idéias (SCHANCK & CLEARY, 1995).

No caso da professora P1, a atividade central do AVA foi uma atividade em
grupo de discussdo do problema proposto pela professora dentro da perspectiva da
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP). A ABP, originalmente concebida como
uma abordagem metodoldgica de desenvolvimento curricular (BERBEL, 1998;
EBERLEIN, 2008), foi adaptada para a disciplina, na qual a professora estruturou a
parte conceitual do seu programa em torno das discussdes de um problema. Esta
estratégia nasce da necessidade de superacdo do modelo tradicional de ensino, centrado
nos contetidos organizados de maneira compartimentalizada, o que pode acarretar em
uma especializagdo precoce e na formagdo de profissionals despreparados para lidar
com as situagdes complexas e multifacetadas do mundo real (FILHO, 2004; NAMEM et
al, 2007).

Nestas atividades, os professores também envolveram os alunos em exercicios
de leitura de textos especializados e procuraram promover etapas de trabalho que
desenvolvessem a habilidade de escrita, uma vez que percebiam a importancia e a
necessidade de aproximar os alunos da linguagem e, consequentemente, do pensamento
da érea. O professor P10 propds aos alunos a elaboracdo de didrios com a preocupacdo
de desenvolver suas habilidades metacognitivas, se valendo das potencialidades de
ferramentas tecnoldgicas para 0 acompanhamento deste processo em suas pesquisas.

Este professor ja tinha experiéncia com o uso de ferramentas das TICs para
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andlise de textos produzidos pelos alunos e utilizou a Constructore para

sistematizar o gerenciamento desta atividade.

Eu faco um trabalho que chamo de diario de campo que acontece
ao longo do tempo onde o aluno tem que descrever o que ele
aprendeu, o que ele deixou de aprender, como ele esta
praticando, que transferéncia ele esta fazendo e quais sdo as
relacoes. E um relato pessoal das interferéncias, modificacdes e
reflexdes que aconteceu com esse aluno durante um curso. Para
serem compreendidos, todos os envios que compunham um
diario de campo devem ser lidos em conjunto (P10).

No que concerne a avaliacdo nos processos de ensino-aprendizagem de
ciéncias, Linn et al (2004) argumentam que para o0 desenvolvimento de um aluno
auténomo e capaz de aprender ao longo da vida, caracteristicas desejaveis para os
futuros profissionais, é necessario que esse aluno se torne responsavel e
consciente pelo proprio aprendizado, desenvolvendo a capacidade de pensar
criticamente sobre antigas e novas idéias. Neste sentido, a autora defende a idéia
de que monitorar o progresso do aluno por meio de um acompanhamento
proximo motiva os alunos a rever as conexfes ha sua rede conceitual,
promovendo o desenvolvimento cognitivo. Ao revisar suas conexdes, 0s alunos
podem olhar para suas incongruéncias, identificar lacunas, estabelecer um plano
para seus estudos futuros (LINN et al, 2004).

Ao corrigir as diversas versdes das atividades elaboradas pelos alunos e as
mensagens enviadas ao forum durante as discussbes em grupo, P1 e P10
aproveitaram a oportunidade de evidenciar as estruturas de linguagem pelos
registros do AVA que oferecem a possibilidade de tornar visivel a argumentacao e
0S movimentos discursivos dos dialogos, tornando-os espacos centrais de
desenvolvimento de atividades para seus cursos.

E pelo férum que eu promovo a interagdo... fica mais explicito a
técnica de comunicacao, a técnica de argumentagcdo e uma das coisas
gue pelo menos no meu curso é importante, é que eles desenvolvam a
habilidade de escrever, expressar idéias por escrito (P10).

Ao revisar estudos sobre a comunicacdo mediada pelo computador,
Giordan (2008) diz que o uso desta ferramenta possibilita também o
prolongamento das interacbes sincronas dos momentos presenciais para o
ambiente virtual, explorando diferentes formas comunicacionais. Linn et al

(2004) salientam que esta estratégia pode ser importante para contemplar perfis
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diferenciados de alunos, incentivando todos a participar das discussdes sobre os
temas de ensino, além de estimular a que os alunos orientem as discussoes, 0 que
Giordan (2008) discute como uma possivel inversdo da triade iniciacéo-resposta-
feedback no dialogo educativo.

Em um olhar mais geral, sugerimos que os professores vislumbram os
potenciais pedagogicos das TICs a partir de seus proprios referenciais de ensino.
Fazendo uma relacdo com a abordagem de McCormick e Yager’s (1989) sobre o
conhecimento pedagdgico no ensino de ciéncias, observamos que, de uma
maneira geral, os professores participantes deste estudo, principalmente os das
areas fisicas e matematicas e das areas de bioquimica e fisiologia, desenvolveram
estratégias de ensino que enfatizam o desenvolvimento dos estudantes no
entendimento da informacgdo cientifica e dos métodos cientificos, focando o
ensino nos processos e produtos da ciéncia. Assim, a maioria das estratégias
implementadas por estes professores esta apoiada na compreensdo de ciéncia
como uma forma de pensar e como uma forma de pesquisar (NIESS, 2005).

Nas estratégias adotadas pelos professores de psiquiatria e da educacdo
para as areas de salde, percebemos sua compreensado de que o0s objetos de estudo
desses campos sdo multideterminados, sendo que os conhecimentos cientificos a
eles relacionados possuem importantes interacdes com outras dimensdes do saber
e com a sociedade.

A proximidade das formas de usos da Constructore por professores de uma
mesma area disciplinar pode também estar relacionada as relacdes do seu campo
de conhecimento especifico com as tecnologias impregnadas na prética cientifica,
tornando mais natural a integracdo destas ferramentas em contextos de ensino
significativos, impulsionada por seu carater cientifico e/ou pedagdgico
(McCROY, 2008).

E importante notar, no entanto, que os grupos de professores nio eram
homogéneos e que cada professor trouxe sua individualidade para o0 processo de
integracdo de TICs, na compreensdo dos contetidos de ensino, nas experiéncias e
percepcdes sobre 0 uso das TICs no ensino e nas limitagdes de seus contextos de
trabal ho.

Além disso, ndo podemos deixar de ressaltar ainda que muitas percepcoes

sobre 0 ensino e suas praticas sdo comuns a professores de diferentes areas.
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Assim, professores de diferentes grupos também fizeram usos similares da
ferramenta Constructore.

Um indicio desta constatacdo € que a maioria dos professores se apropriou
da Constructore como uma possibilidade de ampliar o acesso do aluno as
informagOes relacionadas ao curso, construindo AVAs com o objetivo de
organizar e disponibilizar materiais. Esta forma de uso pode ter sido orientada
pela percepcdo dos professores participantes sobre seu papel no processo de
ensino-aprendizagem, muitas vezes vinculado a agbes como a selegéo,
organizacdo e disponibilizacdo de fontes de informagbes confiaveis para os
alunos. Diversos estudos relatados na literatura que buscam investigar as formas
de integracdo dos recursos da Internet ao ensino, apontam que, em geral, 0os
professores se concentram na indicacdo de recursos de conteido (MOERSCH,
2001; RIEL & BECKER, 2000; ROBERTS, 2003). E importante ressaltar que o
processo de aprendizagem nas areas de ciéncias e da salde necessita que o aluno
entre em contato com informagfes variadas, como protocolos, procedimentos,
graficos, artigos constantemente atualizados, tornando importante facilitar o
acesso a esses diversificados materiais (BOBICH, 2008; McCROQY, 2008).

Neste contexto destacam-se as ferramentas de busca de informacdes
cientificas, em especial as bases de periddicos especializados. A maioria dos
professores de fisiologia e bioquimica ofertaram sites de consulta de materiais
cientificos na Internet, partindo de uma preocupacdo com a dinamica de produgéo
do conhecimento cientifico e com o acelerado desenvolvimento de informacdes o
que, como também discutem Delizoicov et al (2002), torna impossivel abordar
todos os contetdos na educacéo cientifica. Possibilitar o contato com ferramentas
de busca de informacgéo cientifica pode estar relacionado com a necessidade que
0os professores sentem de trazer informagéo atualizada para seus cursos e
instrumentalizar os alunos para continuarem pesquisando ao longo de suas
trajetorias profissionais. Como discutem McCroy (2008) e Linn (2004), o acesso
a variadas fontes de informagdo também € importante para possibilitar aos
estudantes o exercicio da investigacdo, fundamental para a construcdo do
pensamento e raciocinio cientificos, num processo de busca, comparacdo e
analise de diferentes informacdes.

Muitos autores discutem que a busca independente por informagdes pode

favorecer um processo de construgdo de conhecimento ativo e autdonomo, de
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maneira que os alunos sejam orientados ndo apenas pelos conteldos de ensino
oferecidos, mas por saberes prévios e por seus interesses de aprendizagem
(MOERSCH, 2001; SCHANK & CLEARY, 1995; TONDEUR et al, 2008). Neste
processo, 0os alunos precisam utilizar competéncias para definir o que devem
buscar (formular perguntas e objetivos), como e onde buscar (estratégias de
pesquisa, a partir das diferentes possibilidades de recursos), além de selecionar e
analisar o0s resultados encontrados (integrando e contrapondo multiplas
perspectivas e visdes), desenvolvendo pensamento critico e produtivo
(BRANSFORD et al, 1999, HOLLIMAN & SCALON, 2004).

Outro indicio a ser destacado foi a apropriacdo das ferramentas
comunicacionais da Constructore. Através do férum professores das diferentes
areas de conteudo procuraram estabelecer mais um canal de comunicag&o com 0s
alunos (P1, P7, P9, P10, P11), indicando que a preocupacdo com a abertura de
novos espacos de didlogo transpde as areas de contetdo.

Dentro do contexto de ensino de ciéncias, Linn et al (2004) argumentam
que o processo de dialogo com os colegas e com os professores pode introduzir
novas perspectivas sobre um tema de estudo e propiciar interagdo com 0s
aspectos culturais da aprendizagem, compartilhando visdes alternativas e
critérios de interpretacdo. Neste processo, 0s alunos séo motivados a interpretar
suas proprias idéias, aprendendo as normas e preferéncias argumentativas e
concepcgdes associadas a natureza cultural do conhecimento (LINN et al, 2004).
Assim como discute Sugrue (2000), o potencial das TICs como ferramenta
comunicacional na educacdo esta relacionado com a concepcdo de que o
conhecimento € socialmente construido, através de um processo de didlogo e
negociacdo, que gera um aprofundamento na compreensdo dos contetdos
aprendidos.

Mais da metade dos professores participantes deste estudo, no entanto,
pouco utilizou ou mesmo nao utilizou o férum como um recurso de seu AVA (P2,
P3, P4, P5, P6, P8, P12). Através de suas falas, fica evidente que o ndo uso do
forum parece estar relacionado principalmente ao receio de grande demanda de
interacdes fora do horario presencial.

A minha restricdo em relacdo a criar um espaco de forum, é um
pouco essa, que eu vire refém dele (P6).
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E importante considerarmos que os AVAs foram elementos de um curso
semipresencial onde havia espacos para troca entre professores e alunos nos
encontros das aulas. Giordan (2008) pondera que as TICs oferecem atrativos para
o desenvolvimento de atividades colaborativas, mas também se constitui num
desafio devido a dificuldade de planejamento do andamento das atividades e a
diversidade de formas discursivas com que o professor se depara.

Outro exemplo de forma de uso da ferramenta Constructore que transpde
as éreas de conteldo de ensino é o uso dos AVAs para auxiliar no
acompanhamento dos alunos (P1, P5, P7, P9, P10, P11, P12). Os professores
vislumbraram nas TICs a possibilidade de facilitar o envio e correcdo de
atividades e a disponibilizacdo de comentarios para consulta dos alunos. Além
disso, alguns professores (P1 e P3) utilizaram os registros de atividades e
possibilidades de acompanhamento dos alunos, por meio das estatisticas de uso
da Constructore.

De uma maneira geral, os resultados obtidos indicam que o conjunto dos
AVAs incluiu diferentes elementos e possibilidades das TICs para 0 processo
educativo. Fazendo um paralelo com as classificagbes de Moersch (1995), os
professores deste estudo implementaram formas de uso tipicas dos niveis de
exploragédo, integracéo, expansao e refinamento. Embora o conceito de integracéo
gue nos orienta no presente estudo seja mais amplo que o nivel especifico
proposto por Moersch (1995), consideramos oportuno estabelece este paralelo
uma vez que o modelo proposto pelo autor nos ajuda a compreender as diferentes
formas de uso da Constructore em relacdo as potencialidades pedagdgicas das
TICs.

Segundo o autor, o nivel de exploracdo é caracterizado pelo inicio do uso
da tecnologia pelo professor com o objetivo de enriquecer o curso e reforcar o
desenvolvimento de competéncias cognitivas dos alunos. Todos os professores
deste estudo procuraram disponibilizar de materiais de diferentes formatos para
facilitar a visualizacdo de fendmenos, diminuindo sua abstracdo, expondo sua
complexidade, contextualizando e aproximando o aluno das questdes do contetdo
abordado. Visavam, assim, a mobilizacdo de novas estruturas de pensamento.

O nivel de integracdo compreende, por sua vez, 0 uso de materiais
instrucionais prontos ou materiais apoiados pelas TICs desenvolvidos pelos
proprios professores. Alguns participantes deste estudo utilizaram softwares
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desenvolvidos para o ensino de suas disciplinas, como o software de
demonstracdo matematica (P3) e o simulador de instrumentos biomédicos (P4),
como materiais prontos e adaptados aos seus contextos de ensino. Outros
aproveitaram o espaco do AVA para desenvolver e utilizar seus proprios materiais
apoiados pelas TICs, como, por exemplo, na elaboracdo da atividade de
investigacéo guiada proposta pela professora P9.

O nivel de expansédo € caracterizado pela ampliacdo do uso da tecnologia
para além da sala de aula, propiciando e estimulando o trabalho em rede. Alguns
professores deste estudo (P1, P10, P11) impulsionaram o trabalho em rede por
meio da utilizacdo de espacos colaborativos no AVA, em especial nos cursos de
P1 e P10 durante o desenvolvimento das atividades em grupo.

O nivel de refinamento € marcado pelo uso das TICs como ferramentas
para os estudantes encontrarem solugdes para seus problemas. A incorporacéo de
ferramentas de busca de periddicos (P1, P9, P10, P11, P12) e outras ferramentas
utilizadas na pesquisa das areas disciplinares dos cursos, como no caso do
professor P11 que incorporou diversos programas de pesquisa para que os alunos
pudessem aprender a chegar sozinhos as suas préprias conclusdes sobre as
proteinas em estudo, pode indicar uma tentativa de incorporacdo das TICs neste
sentido. Dessa forma, os professores participantes procuraram instrumentalizar os
alunos para o0 uso de tecnologias presentes no processo de construcédo do
conhecimento cientifico.

Dessa forma, consideramos que, mesmo sendo a primeira vez que estes
professores utilizaram a ferramenta Constructore, apropriaram-se de diversas
potencialidades das TICs, destinando-lhes uso variado e condizente com suas
necessidades de ensino. Isso pode indicar uma abertura deste grupo para a
mudanca e inovacao de suas praticas. Além disso, o fato de estarem participando
de um processo de pesquisa vinculado ao grupo de tecnologia educacional que
desenvolve a Constructore pode ter estimulado a diversificagdo de formas de uso
e a disponibilidade dos professores.

Cabe ressaltar, ainda, que, independentemente da &rea disciplinar dos
professores, podemos indicar a existéncia de duas principais tendéncias de uso
dos AVAs, um uso mais informativo, focado na melhoria da distribuicdo de
informacéo e na possibilidade de diversificagdo de seus formatos (organizagdo e
disponibilizacdo de materiais educativos), e outro mais voltado para elaboragéo
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de estratégias que envolvessem ativamente o aluno na resolucdo de atividades
(realizacéo de atividades a distancia), gerando diferentes percepcdes sobre o

processo de integracdo da ferramenta Constructore, como sera discutido a seguir.

5.2.3. Relacbes entre as tendéncias de uso da Ferramenta

Constructore e as percepcdes sobre o processo de integragao

Observamos que as duas tendéncias de uso dos AVAs (“organizacéo e
disponibilizacdo de materiais educativos” e “realizacdo de atividades a
distancia’) parecem ter repercutido nas percepcdes dos professores sobre o
processo de integracdo da ferramenta Constructore, tanto no que diz respeito as
mudancas percebidas quanto as preocupacdes e desafios vivenciados.

A primeira tendéncia relne os professores que mais diversificaram as
formas de uso da Constructore envolvendo os alunos em atividades que
utilizavam diretamente o AVA, como discussdes ou envio e correcao de tarefas
variadas (P1, P7, P9, P10, P11). De uma maneira geral, estes professores
experimentaram mais recursos e estratégias possiveis, perceberam mais
mudancas nas suas disciplinas, ouviram mais retorno de seus alunos, vivenciaram
mais desafios e preocupagbes ao longo da iniciativa de integracdo da
Constructore e, assim, tiveram mais 0 que contar sobre sua experiéncia.

Outro grupo de professores iniciou o uso da Constructore utilizando
poucos de seus recursos, focando na disponibilizacdo de materiais numa
tendéncia de uso mais informativo, sem implementar ou acompanhar atividades
no AVA (P2, P3, P4, P5, P6, P8, P12). Estes professores ressaltaram o caréter
experimental da iniciativa de integracdo, cujo objetivo foi conhecer a ferramenta
e suas possibilidades, salientando a importancia desta acdo para auxiliar na

organizagdo de seu trabalho.

Eu uso o Constructore um pouco pra mim e ndo sé pros alunos. N&o os
obrigo a usar, ndo cobro e a procura espontanea por esse tipo de
ferramenta foi baixa. Se ndo cobrar efetivamente a participacdo dos
alunos ali naquele ambiente, aquele ambiente ndo vai florescer (P4).
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5.2.3.1. PercepcOes sobre mudancas na disciplina a partir da

integracao do AVA.

Para os professores que envolveram seus alunos num uso ativo do AVA, a
principal mudanca sentida na disciplina foi em relacdo a motivacdo dos alunos
para participar das atividades do curso. Ao descreverem suas percepcdes, 0S
professores atribuem essa motivacdo ao aumento da oferta de fontes de consultas
variadas com representagfes mais concretas do contetdo, as possibilidades de
estudar antes e depois das aulas presenciais, de tirar dividas com o professor e
aos Novos canais de comunicagdo com o0s colegas. Ainda segundo os professores,
essa mudanca de postura dos alunos em relacao as atividades da disciplina parece
ter gerado maior participacdo tanto no ambiente virtual como nos encontros
presenciais. Ao falar sobre essa mudanga, P9 expressou a percepcao de que seus
alunos preferem conversar por meio de espacos da internet a presencialmente

para a realizacdo de tarefas.

Eu acho que, por causa da linguagem deles, eles tém muita
facilidade com a comunicacao virtual, que € uma coisa que faz
parte da vida deles e que isso € uma coisa nova, que a gente nem
sabe lidar direito, porque a gente nem entende direito como o
aluno prefere falar no MSN do que falar cara a cara (P9).

Este resultado condiz com diversos estudos que descrevem processos de
integracdo de TICs no ensino (DWYER, 1994; HANSEN & SALTER, 2001,
YOUSSEF & DAHMANI, 2008), em especia no ensino de ciéncias
(DUNLEAVY et al, 2008; ESPINDOLA et al, 2010; LIM et al, 2006; WANG &
REEVES, 2007), que relatam o aumento da motivacéo e engajamento dos alunos
em atividades mediadas pelas TICs. Ao revisar estudos que investigam o impacto
das TICs na aprendizagem de estudantes do ensino superior, Youssef e Dahmani
(2008) apontam que os efeitos destes recursos parecem ser positivos sobre as
atitudes dos alunos em relacéo ao seu processo de aprendizagem, na medida em
que fornecem representaces visuais e dinamicas e apresentam recursos para
proporcionar atividades onde eles podem experienciar diferentes situacdes. Além
disso, Pretto (2003) ressalta que nas interrelacdes entre as TICs e a educagéo, a

internet deve ser entendida “ndo meramente como uma questdo tecnol dgica, mas
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essencialmente como um fator de cultura” (p. 37), que faz parte da sociedade
atual.

Outra mudanca percebida pelos professores que implementaram diversos
recursos e atividades foi uma aproximag&o com seus alunos por meio do AVA,
gerando, como consequéncia, novas dinamicas de interagcdo com repercussoes
também no ambiente presencial (P1, P5, P8, P9, P11). Os professores ressaltaram
que a possibilidade de oferecer aos alunos fontes de informacao através do AVA
abria possibilidade de maior discussdo em sala de aula, uma vez que né&o
precisavam focar sua atuagdo na transmissao de conhecimentos (P5, P8).

A certeza de que estando a aula 14, mesmo se o aluno faltasse a
aula, eu ficava mais tranquilo porque eu tinha como cobrar
aquela matéria que teria sido dada. A gente pode conversar bem
mais (P5).

A abertura de possibilidades de novas dinamicas de interagdo no ensino
val ao encontro do que esperam autores do campo da tecnologia educacional
quando defendem que a incorporacdo de TICs sO faz sentido se houver uma
mudanca em direcdo a formas mais dialégicas de ensinar e aprender, com
atividades que privilegiam a experimentacdo de novos caminhos (KENSKI,
2003b).

De uma maneira geral, os professores que usaram a Constructore apenas
para disponibilizar materiais educativos perceberam pouca mudanca na disciplina
e uma baixa participacdo dos alunos neste espaco, atribuida ao fato de eles
proprios ndo estarem comprometidos com o incentivo do uso destes ambientes
nas suas disciplinas, ou por falta de tempo ou por inseguranca sobre o seu
sucesso. A partir da experiéncia vivenciada, alguns participantes consideraram
que o professor ocupa papel central nos processos de integracéo das TICs, ndo sO
no desenvolvimento de propostas educativas, como também na participacgdo ativa

dos estudantes durante sua implementacao.

O papel do professor é tdo central que é em torno do professor
gue a gente tem pra desenvolver, ndo sO a ferramenta, mas todos
0S nossos trabalhos nela, porque realmente é o0 agente o
modificador da educacéo (P6).
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Esta afirmacdo concorda com as discussdes dos autores do campo da
tecnologia educacional que se dedicam ao estudo de inovacOes da pratica
educativa e defendem que os professores sdo 0s pesquisadores da pratica
educativa, constroem curriculos e inovagdes, sendo o principal agente de
mudanca dos espacos educacionais (BANNAN-RITLAND, 2008; GIANNELLA,
2007; KENSKI, 2003; STRUCHINER, 2006).

E importante compreendermos que o uso de uma ferramenta como a
Constructore pode ter variados objetivos, a comecar pelo proprio processo de
aprendizagem do professor tanto relacionado as potencialidades das T1Cs para 0 ensino,
como sobre sua pratica pedagogica. Dessa forma, € necess&rio ter cuidado com as
classificacfes estanques de formas de uso destas tecnologias, €, mais do que isso, é
preciso entender o que determinado uso em determinado momento significa para o
professor. Neste sentido, concordamos com Giordan (2008), na perspectiva de que as
discussdes em torno das formas de uso das TICs devem compreender o “ carédter situado
e a multiplicidade de propésitos’ que perpassam as acOes educativas. Consideramos
importante salientar também que esta foi a primeira experiéncia desses professores com
uma ferramenta da natureza da Constructore e que os AVAs construidos foram utilizados
como complemento aos cursos presenciais e semipresenciais, ndo representando toda a
complexidade do processo educativo, ou seja, todo o conjunto de acdes do professor e

suarelacdo com os alunos, como nos alertaafalaa seguir:

Eu ndo tinha muito essa expectativa (comunicacdo). Eu criei esse
forum 4 como vocé mencionou, mas 0s alunos estdo sempre
presentes, estdo sempre se encontrando e tém outros recursos pra
se comunicarem. Mesmo comigo, a gente esta sempre presente,
sempre junto... Entdo eu ndo esperava que isso fosse usado como
meio de comunicagéo (P2).

5.2.3.2. Percepcdes sobre as preocupacdes e os desafios vivenciados

no processo de integracao dos AVAs

Por terem feito um uso mais intenso da Constructore, o grupo de
professores que envolveu mais os alunos em atividades e diversificou os recursos
oferecidos, enfrentou mais de perto algumas dificuldades técnicas para
implementar seus AVAs. O principal desafio vivenciado por estes professores

durante a implementacdo foi a dificuldade de acesso ao servidor, problema
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frequentemente relatado por outros estudos de integracdo de ferramentas de
internet no ensino (FOX, 2007). Esta foi uma dificuldade que gerou inseguranca
nos usudrios e pouca confiabilidade para a implementacdo de atividades
obrigatérias on-line. Além disso, alguns destes participantes enfrentaram a
dificuldade da limitacdo de espaco para a inser¢cdo de arquivos, sentida
principalmente pelos professores da psiquiatria (P7, P8) que utilizavam videos e
arquivos de dudio com gravacao de depoimentos dos pacientes.

Tanto professores que fizeram um uso mais intenso da Constructore
(realizacdo de atividades a distancia), quanto aqueles que tiveram um uso numa
tendéncia mais informativa (organizacdo e disponibilizacdo de materiais
educativos), vivenciaram sentimentos de incerteza e de inseguranca que geraram
preocupacoes.

A principal preocupacéo dos professores foi com a sobrecarga de trabalho
gerada pela incorporacdo de um elemento novo em suas praticas ja marcadas por
uma elevada demanda de producdo intelectual, de atuacdo no ensino e de
dedicacdo a atividades administrativas. Para o0s professores que usaram
intensamente os AVAs em suas disciplinas, essa preocupacao apareceu Como
consegiiéncia das novas atribuicdes para a mediacdo de foruns e correcéo de
tarefas.

Foi muito trabalho a gente usar (o férum), porque eu falava que
ia ficar das oito as dez, mas assim, as nove e meia, dez horas
tinha gente |a perguntando, e vocé ficava as vezes até as onze
(P11).

J& para outros professores, essa preocupacdo inibiu o uso de recursos da
Constructore, em especial das ferramentas de comunicacdo e formularios que
nem chegaram a ser implementadas para ndo aumentar o tempo dedicado a
disciplina.

Eu acho que vocé deve ter uma experiéncia de qual € o tempo
gue o professor acaba dedicando com o recurso de ensino a
distancia, na correcdo dessas (atividades). Digamos que eu
evitei, porque imaginei eu ter que corrigir. Do meu ponto de
vista 0 que a Constructore vai me permitir € uma organizagdo
principalmente da avaliacdo que seria pelos formulérios e ter
essa realimentacdo organizada. Mas repito, um curso sem

monitoria gera bastante dificuldade, vocé acaba usando todo o
seu tempo na administracéo de um curso (P3).
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Resultado semelhante também foi observado em outros estudos que
investigam cenarios de integracdo de TICs no ensino, 0s quais ressaltam ser a
disponibilidade de tempo dos professores o principal desafio quando se trata de
inovacgdo educacional (FOX, 2007; HANSEN & SALTER, 2001; SRIVASTAVA,
2007; WEST et al, 2007).

Alguns professores comentaram, no entanto, sua percepcdo de que o
trabalho exigido e o tempo demandado para a construcdo de seus AVAs tende a
diminuir e que as vantagens oferecidas pela ferramenta Constructore superam o
esforco inicial:

A Constructore facilitou a questdo gerencial e diminuiu o tempo
de preparo dos semestres seguintes com aquela possibilidade de
duplicar um curso em vez de ficar digitando tudo de novo (P10).

Giannella (2007) discute que em cenérios de integracdo de inovacdes no
ensino os professores precisam perceber que o tempo de dedicacdo serd
compensado pelas potencialidades que as novas ferramentas oferecem para
facilitar o seu proprio trabal ho.

Na medida em gue percebiam uma maior exposi¢ao do seu trabalho, varios
professores demonstraram preocupagdo com a organizagdo de uma estrutura que
mostrasse uma competéncia pedagoégica para incorporar de maneira eficiente o
AVA a sua pratica docente (P1, P2, P3, P5, P6, P10). Nas falas dos entrevistados
identificamos algumas questdes relacionadas a essa preocupacdo, como a
necessidade de se organizarem com antecedéncia (P2, P6), e o aumento da
responsabilidade com o curso (P1, P2, P3, P5), uma vez que as suas propostas de
ensino ficariam registradas por escrito.

Quando eu olhei pra pagina e vi que eu tinha que descrever, que
associar 0s objetos de aprendizagem a modulos, a tépicos
especificos, eu percebi que eu ia ter que pensar na estrutura. A
primeira impressao que eu tiver foi “agora eu vou ter que me
organizar”. Esse foi 0 meu pensamento: “agora eu realmente vou
ter que me disciplinar, me organizar pra estruturar esse
conhecimento praeles. E vai ser bom praeles’ (P2).

A integracdo de TICs na educacdo imp&e novos desafios e relacdes no
processo de ensino-aprendizagem, pois a incorporagdo de uma ferramenta de

Internet no ensino ajuda a superar algumas das dificuldades da prética dos
professores, mas cria novos desafios (HANSEN & SALTER, 2001). O fato do
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registro de suas agdes gerar uma preocupagdo nos professores pode estar
relacionado com a sensacdo de que ele agora pode ser avaliado pelos alunos,
podendo expor mais seus erros. Neste sentido, Van den Berg (2002) ressalta que
as preocupacdes dos professores durante o processo de mudanca geralmente
refletem sentimentos de falta da competéncia necesséaria para conduzir novas
iniciativas de ensinar de maneira responsavel.

Apesar de se transformar em mais uma preocupagdo para os professores, 0
maior cuidado com a preparacdo do curso pode significar um ganho para o
processo de ensino-aprendizagem, uma vez que pode aprimorar a selecdo e
organizacdo de materiais e a elaboracdo das atividades, como sugeriram alguns

participantes do estudo.

Me obrigou a fazer uma sintese dos textos que escolhi, para eles.
Tive que fazer descri¢Bes dos textos que eu ja usava. Eu tenho
gue saber 0 que aquele texto esta dizendo, entéo isso pra mim foi
uma aprendizagem legal e uma nova experiéncia. Antes eu fazia
oralmente, eu apresentava os textos oralmente “esse texto trata
disso, trata daquilo” agora esta registrado, tem outra
responsabilidade. Uma coisa € voceé falar, outra coisa é deixar na
Constructore. Eu acho isso 6timo. Antes se eu ndo tivesse lido o
texto todo podia dizer que era atual e muito interessante, mas
agora acabou a sopa (P1).

Além dessas preocupacdes, dois professores demonstraram preocupacao
referente a incerteza da autoria das respostas, uma vez que no seu entendimento o
meio digital facilita a copia entre os alunos.

As preocupacdes vivenciadas pelos professores deste estudo sdo similares
as descri¢cfes de Hall e Hord (2006) nas fases do modelo CBAM de preocupacdes
pessoais (exposicdo do trabalho), relacionadas a execucdo da nova tarefa
(sobrecarga de trabalho e limitagbes da ferramenta) e ao impacto da inovagéo
(autoria das atividades dos alunos). As falas dos professores refletiram certa
inseguranca com o efeito da integracdo das TICs em suas praticas cotidianas,
além de preocupacdes com a responsabilidade de realizar um bom trabalho para
apresentar aos alunos, tipicas de estdgios iniciais de uso de uma inovacao (HALL
& HORD, 2006; YANG & HUANG, 2008).

Assim, os professores deste estudo apresentaram preocupacdes muito
parecidas e pouco relacionadas com as questdes de aprendizagem de seus

conteudos. Como ja apontavam Slough e Chamble (2007), os professores que
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estdo comecando a usar um novo recurso ainda nao tiveram oportunidade de
desenvolver questionamentos referentes ao impacto do uso da nova ferramenta
para a aprendizagem dos alunos nas suas areas de ensino, apresentando desafios e
preocupacdes genéricas. Acredita-se que a medida que os professores observam
os resultados de varias iniciativas, podem comecar a questionar mais a respeito
dos impactos da inovacéao na aprendizagem dos alunos de maneira articulada com
a natureza das areas de ensino (CHAMBLE & SLOUGH, 2002; YANG &
HUANG, 2008).

Neste sentido, Niess (2005) discute que, nas primeiras experiéncias de uso
de TICs, os professores ficam naturalmente focados nas mudancas do seu
trabalho e pouco expressam preocupacdes relacionadas as necessidades dos
estudantes. Ao longo do tempo, porém, novas questdes emergem, concepgdes sao
revistas e novas possibilidades passam a ser consideradas para ajustar suas
estratégias. Neste cendrio, a experimentacdo tem especial valor para a
aprendizagem de novas possibilidades pedagodgicas e a construcdo de AVAs pode
significar um momento de articulacdo de saberes e praticas (BANNAN-
RITLAND, 2008).

5.3. DESENVOLVIMENTO CONTINUO DO CONHECIMENTO

ENVOLVIDO NO PROCESSO DE INTEGRACAO DASTICs

No ensino superior, os professores desenvolvem ativamente curriculos,
estratégias pedagogicas e iniciativas de inovacao através de um processo iterativo
e organico de design e refinamento, driblando desafios contingenciais e criando
condi¢cOes para a aprendizagem (KHOELER & MISHRA, 2008). Dentro desta
perspectiva, o uso das TICs ndo é algo descontextualizado ou a parte do processo
educativo, acontece de maneira integrada. Pode reforcar praticas anteriores e ao
mesmo tempo promover reflexdes que as transformam.

De uma maneira geral, os participantes deste estudo iniciaram a integracéo da
Constructore desenvolvendo AVAs com estruturas e estratégias de ensino similares a
que estdo acostumados a utilizar, adaptando a estrutura do curso presencia para
incorporar este novo espaco. Reportaram que se sentiram ainda mais encorgjados a
construir AVAs com a ferramenta Constructore quando perceberam que poderiam
utilizar os materiais e estratégias de ensino a que ja estavam acostumados, tendo tempo

para experimentar a novidade gradativamente.
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Acho legal porgue ela (Constructore) ndo impede esse momento
de encontro. Entéo a gente continuou trabalhando em grupo em
sala de aula, presencialmente, fazendo plenaria, por exemplo, do
relatério que € concluido na Constructore. Entdo, meio que a
gente fez tipo uma adaptacdo, a ferramenta ndo impede que
eu figue ainda na minha coisa natural, muda na pratica, nao
na estrutura, mas na distribuicéo (P1).

Como eu ja produzia as pec¢as todas em formato digital, foi muito
facil. A Unica adaptacdo que eu fiz foi passar do formato
PowerPoint para o formato PDF. Acho que foi a unica
adaptagdo que eu fiz, foi muito simples (P2).

Ao observar comportamento semelhante em seu estudo, West et al (2007)
discutem que, para encarar uma mudanca, as pessoas comegcam replicando o que
ja estédo acostumadas a fazer, incorporando mais um recurso a sua disciplina sem
grandes transformacbes em sua pratica pedagogica. Dentro da compreenséo
processual de integracéo de TICs no ensino, os estudos do campo da tecnologia
educacional consideram este comportamento esperado em func¢ao da insegurancga
envolvida em processos de inovagdo e dos desafios que se apresentam, sendo
que, conforme o professor vai se familiarizando com as ferramentas, comeca a
perceber suas novas potencialidades (WEST et al, 2007; WATSON, 2006;
BANNNAN-RITLAND, 2008; GIANNELLA, 2007).

Assim como discutem outros autores, os resultados do presente estudo
apontam que os professores resolveram incorporar as TICs na medida em que
percebiam na ferramenta Constructore ganhos potenciais para suas praticas
(ALBRINI, 2004; HANSEN & SALTER, 2001; McCROQY, 2008; ONCU et al,
2008).

Muitos professores ressaltaram o potencial da Constructore para facilitar a
conducdo de seu trabalho (P1, P2, P3, P4, P5, P6, P10, P12), aperfeicoando a
geréncia do curso e os auxiliando na sua prépria organizagdo. Ao relacionar as
percepcoes dos professores sobre o potencial das TICs, Moersch (2001) aponta
gue os motivos que levam os professores a usar tal tecnologia estdo geralmente
relacionados as possibilidades de facilitar a geréncia de tarefas e distribuicéo de
materiais, num cenario onde o principal papel do computador € auxiliar o
trabalho do professor. Aprofundando esta questédo, P10 argumentou que diminuir

a dificuldade gerencial do professor pode significar um ganho para a qualidade
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do curso, uma vez que este poderia se dedicar ainda mais as atividades

pedagogicas.
Tem um lado desse aspecto gerencial o outro aspecto que é meio
pedagdgico e meio gerencial. Na medida em que 0s aspectos
gerenciais da disciplina vao ficando cada vez mais facilmente
manipuladas e, portanto, eu preciso de menos tempo, eu posso €
me dedicar aos outros aspectos pedagogicos. Entdo num certo
sentido a Constructore também funciona como uma espécie de
secretéria eletrénica, secretaria virtual (P10).

Outros potenciais da Constructore identificados pelos professores deste
estudo (Pl1, P6, P7, P8, P9, P10, P11) foram a possibilidade de superar
dificuldades da dinamica presencial da disciplina, como a falta de tempo para as
atividades, e a possibilidade de abertura de novos canais de comunicagdo com 0s
alunos. Além disso, os professores também encontraram na Constructore um
recurso para facilitar o estudo do aluno, principalmente em relacdo ao acesso dos
materiais do curso e a possibilidade de flexibilizar os horarios de
estudo/atividades, dinamizando a disciplina. De maneira semelhante, Hansen e
Salter (2001), ao estudar o processo de integracdo das TICs no ensino,
identificaram que muitos docentes incorporavam a internet em decorréncia de
dificuldades da dinamica do ensino presencial relacionadas a limitagcdo de acesso
dos alunos aos materiais do curso de maneira independente e sua desmotivagao
para a realizacdo de atividades, a0 mesmo tempo em que o0 proprio professor
sentia que a comunicacéo com eles era deficiente.

No corpo de reflexdes dos professores, percebemos que a maioria (P1, P2,
P3, P4, P9, P10, P11) encara aintegracdo de TICs como um processo continuo de
aprendizagem ao mesmo tempo em que suas praticas pedagdgicas sdo revistas.

Estou em processo de aprendizagem. Eu espero que seja
constante, que eu ndo me acomode nunca. Mas em processo de
estabelecimento dos meus métodos. Eu acho que esse ano foi
melhor que ano passado, que foi melhor que o ano anterior. Acho
gue as coisas estdao melhorando sempre. Espero que sim. Entéo, a
Constructore agjudou a dar uma organizada, a me comunicar
melhor com os alunos. E dificil de a gente se avaliar, mas eu
acho que eu me organizei um pouco melhor, estruturei melhor,
modularizei melhor os tépicos da disciplina e eu acho que isso
gjudou eles (os alunos) (P2).

Este processo é capaz de representar um diferencial no ensino, pois pode
ser o caminho para uma mudanga do processo de ensino-aprendizagem. Neste
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sentido, diversos estudos do campo da tecnologia educacional discutem que a
incorporacdo de novos recursos e dinamicas ao processo de ensino-aprendizagem,
pode gerar nos professores 0 questionamento de velhos pressupostos educativos
dos professores (BAUER & KENTON, 2005; MUIR-HERZIG, 2004; NIESS,
2005; STRUCHINER, 2006; YOCAM, 1996). Por este motivo, Hooper e Rieber
(1995) e Moersch (1995) conferem especial valor aos estagios de integracéo que
se seguem ao uso das TICs, pois a partir deles, os professores precisam refletir
sobre seus objetivos e papéis dentro da sala de aula para atingir uma orientacéo
mais centrada no auno, num continuo processo de aprendizagem de
possibilidades pedagodgicas. Dessa forma, os autores defendem que a visdo
contemporanea de qualquer inovacdo no ensino deve compreender o momento de
avaliacéo e de reflex&o, pois ndo ha uma solucéo final para ser buscada e sim um
constante aprendizado.

Alguns professores refletiram, a partir da experiéncia vivenciada, que a
integracdo de TICs pode significar uma maior liberdade para a definicdo dos
papéis de professores e alunos no processo de ensino-aprendizagem.
Consequentemente, os professores analisaram ndo somente as potencialidades das
tecnologias para suas estratégias de ensino, mas também repensaram os papéis do
professor e do aluno no processo de ensino-aprendizagem mediado por estas
tecnologias.

N&o cabe necessariamente aos professores transmitir toda a
informacdo que ele teria acumulado na sua vida académica...
Num futuro proximo eu acho realmente que ndo tem mais como a
gente conceber a permanéncia da aula tradicional (P8).

Segundo Kenski (2003a), o professor em cenérios de integracdo de TICs
tem a oportunidade de compreender que estas tecnologias podem “ser utilizadas
para a criacdo, transmissdo e armazenamento de informacgdes, essenciais para a
prética educacional, mas ndo sdo definidoras dela’ (p.78). Neste contexto, o
professor amplia seu papel, voltado cada vez mais para a validagdo, orientagao e
promocao de discussdes sobre as informacdes, auxiliando o aluno no processo de
construcao de um conhecimento que pode ser aplicado de maneira significativa
em sua pratica e/ou cotidiano (KENSKI, 2003a). Ao discutir as novas
possibilidades educativas que podem surgir a partir do aproveitamento das

potencialidades das TICs, Pretto e Pinto (2006) defendem que os processos
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pedagdgicos devem ter uma “centralidade instavel”, permitindo que os sujeitos
envolvidos atuem de forma diferenciada ao longo de todo o tempo.

A partir da integracéo do AVA em suas disciplinas, os professores puderam
também repensar a dindmica do espacgo presencial. Neste processo, os professores
refletiram sobre a divisdo dos contetidos e atividades de ensino entre 0 momento
presencial e a distancia, para atuarem de forma convergente. Com a integracéo do
AVA, os professores tiveram a possibilidade de incorporar uma gama maior de
recursos de aprendizagem, planejando atividades virtuais ou presenciais, levando
em consideracdo limitacGes e potenciais que cada espaco apresenta em relacao a

forma, ao conteldo e aos resultados pedagdgi cos esperados.

O ambiente virtual transborda para o presencial e esse presencial
estimula o virtual usando o contetudo da disciplina. Quer dizer,
um audando o outro, o outro gjudando um e fazendo uma coisa
integrada. Um aspecto que tem a ver com uma disciplina semi-
presencial: eu divido o meu curso em conteddos que sdo mais
facilmente virtualizaveis, e ai ta na rede ta na apostilatano livro
e assim por diante, e conteldos que eu acho que pelo menos
nesse momento nao aconteceria (no virtual). Eu trabalho com
técnicas de mobilizagdo e eu trabalho com isso no presencial,
agora para fazer isso ndo sdo duas pernas estanques e autbnomas
(P10).

Ao discutir espacos hibridos de educacdo semipresencial, Tori (2008)
ressalta a possibilidade de oferecer para os alunos maior liberdade de combinar
seus estudos com sua disponibilidade de horérios e de melhor disposicdo para as
atividades cognitivas, aspecto também considerado por professores deste estudo
(P2, P3, P4, P5, P6, P9, P10, P11).

Refletindo sobre o processo de integracdo de TICs no contexto
universitario, P6 discorreu sobre a necessidade de realizacdo de iniciativas de

formacé&o dos professores para o uso destas ferramentas.

Talvez 0 que seja necess&rio é em algum momento fazer uma
espécie de capacitacdo/atualizacdo de todo o corpo docente, sei
gue nem todo mundo tem interesse ou especial abertura para esse
tipo de coisa, mas eu acho que € inevitavel porque ja ta
demorando. O préprio equipamento da sala de aula esta mudando
e a gente ja soube que agui no IPUB tem verba para aquisicdo
dos chamados quadros, lousa inteligente. Ai, enfim, um
equipamento desses acho que ndo faz sentido se vocé néo
estender para a Constructore ou coisa equivalente (P8).
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Diversos autores discutem que, se a pretensdo € atingir niveis mais
efetivos de uso das TICs no ensino, traduzindo-se numa reforma educacional
mais profunda, € necessario melhorar a formacgéo dos professores no sentido de
estimular a reflex&o sobre o papel datecnologia no interior de sua propria pratica
(BAUER & KENTON, 2005, MUIR-HERZIG, 2004; NIESS, 2005;
STRUCHINER, 2009; YOCAM, 1996). Neste sentido, o processo reflexivo
propiciado pelas experiéncias de integracdo de TICs deve ser apoiado por
iniciativas de formacdo articuladas com as praticas docentes, para aproximar as
contribuicdes dos campos académicos que se dedicam ao estudo da pedagogia
universitaria, considerando as diversas potencialidades destes recursos para 0s
processos de ensino-aprendizagem. Transforma-se, assim, a reflexdo sobre a
pratica em uma reflexdo apoiada também na literatura, incorporando a visdo
critica sobre 0s processos e pratica educativos.

Ao adentrar na discussdo sobre a formacao de professores para o uso das
TICs, autores do campo defendem que a formacgédo deve estar atrelada aos espagos
de atuacéo dos professores, promovendo uma reflexéo critica (KENSKI, 2003a e
b; SANTOS, 2009; STRUCHINER, 2009). Struchiner (2009) defende que os
docentes devem se apropriar das discussdes referentes as questdes e tendéncias
educacionais, bem como sobre a integragéo das TICs, mas que para fazé-lo
criticamente, este processo ndo pode estar desvinculado de seu cotidiano.
Concordando com esta perspectiva, Kenski (2003b) reforca a importancia de os
professores terem oportunidade de familiarizacdo com as TICs para escolher as
formas de uso mais adequadas ao ensino de um determinado conhecimento, para
um determinado publico. Segundo a autora, desta forma os professores podem ter
seguranca para participar das discussdes sobre o uso de TICs no ensino e
criticamente aceité-las ou rejeita-las em suas préticas docente. A defesa de
processos de formacgdo atrelados a pratica estd baseada no entendimento de que
os professores devem compreender e aplicar novas metodologias e estratégias de
ensino com base em seus valores e crencgas sobre as praticas de ensino e sobre o
processo de aprendizagem dos alunos, levando sempre em consideracdo as
especificidades das areas do conhecimento em que atuam (WOLF & VASAN,
2008).
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Neste sentido, iniciativas de pesquisa que investigam o desenvolvimento
de programas proprios em parceria com professores em seus contextos reais de
atuacdo, ao oferecem ao professor possibilidades de integrar, experimentar e
refletir sobre o uso de TICs no ensino, podem se configurar em processos
formativos significativos promovendo o desenvolvimento de professores
conscientes e criticos, que saibam utilizar suas possibilidades de acordo com a
realidade em que atuam, tornando-se capazes de participar da discussdo em torno
das inovacdes educativas (GIANNELLA, 2007; KENSKI, 2003a; STRUCHINER,
2009).

Durante o desenvolvimento deste estudo e da pesquisa ao qual se vincula,
os professores foram acompanhados e assessorados pela equipe do Laboratério de
Tecnologias Cognitivas- NUTES na oferta de um suporte técnico e também na
disponibilidade para superacdo de desafios pedagdgicos da integracdo. Estes
encontros e, principalmente, o proprio momento de entrevista propiciou um
momento de reflexdo sobre suas praticas e as possibilidades pedagogicas das
TICs.

Uma coisa até que eu estou pensando a partir das suas perguntas
e gue pode ser outra coisa legal pra colocar dentro do préprio
Constructore, sdo alguns sites de neurociéncias. Indicar as
ferramentas que vocé confie. Poderia ser uma estratégia boa. Que
eles possam ter mais curiosidade de olhar outras coisas, tanto
coisas mais de divulgacdo, quanto coisas mais profundas. 1sso
pode ser uma maneira de vocé na deixar de dar a informagé&o ou
dar a possibilidade pras pessoas que tém um interesse além do
gue vocé esta dando (P6).

Talvez depois dessa catarse com vocé, eu até use de outra
maneira a ferramenta. Talvez fosse interessante experimentar
fazer algumas questdes sobre a aula no Constructore, no fim da
semana (P2).
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CAPITULO 6. CONCLUSAO

O objetivo deste trabalho foi andlisar experiéncias de integracdo de TICs por
professores universitérios das areas de ciéncias e da salide em seus contextos de ensino. Em
especial, enfocamos nossa andlise nas formas de uso da ferramenta Constructore e sua
relacdo com o contexto de ensino dos professores usuarios e nas percepedes dos professores
sobre 0 processo de construcdo e implementacéo de AVAS.

Para isso, procuramos nos apropriar da literatura do campo da tecnologia
educaciona, voltada para o estudo de inovagéo educacional, que enfoca a experiéncia do
professor nestes processos (capitulo 1), além de consultar autores que discutem o contexto
do ensino superior das areas de ciéncias e da salide com base nas relaces propostas pelo
sistema conceitua do Conhecimento Pedagdgico-Tecnol dgico do Conteddo (capitulo 2).

A revisdo de estudos que enfocam a experiéncia do professor na integragdo de
TICs no ensino baseados em modelos de difusdo e adogdo de inovagdes apresentada no
capitulo 1, contribuiu para a adocéo de uma abordagem processual, que compreende a
experiéncia dos professores com 0 uso das TICs como algo dindmico e transitorio,
modificando-se de acordo com os individuos e seus contextos. Estes estudos demonstram
que os professores envolvidos nos processos de inovagcdo passam por uma série de
momentos que envolvem um panorama complexo de fatores emocionais, sociais e
profissionais, aém daqueles relacionados a aprendizagem da tecnologia (HALL &
HORD, 2006; ROGERS, 2003; SHERRY, 2002), orientando nosso olhar para o papel
central do professor neste processo.

A partir desta compreensdo, buscamos revisar estudos que nos auxiliassem a
entender o professor, seu contexto e seus saberes na integracdo das TICs. Assim, no capitulo
2, procuramos contextuaizar a integracéo das tecnologias no ensino superior como sendo
uma atividade complexa e fortemente dependente dos contextos reais de sua aplicacéo,
influenciada por varias discussdes de ordem académica e socia. Além disso, procuramos
perceber a natureza dos contelidos de ensino das areas de ciéncias e da salde, seus desafios
e edtratégias. Consideramos importante, portanto, entender as experiéncias de integragéo
dos professores dentro do contexto da atividade de ensino da universidade, da formagdo
profissonal dos dunos e das pressdes da vida académica, uma vez que estes fatores
influenciam tanto o desenvolvimento dos saberes profissonais envolvidos na docéncia
quanto suas escolhas em processos de inovacdo (KELLY, 2008). Paraisso, nos apropriamos
do sistema conceitual do conhecimento pedagdgico-tecnol égico do contelido, que procura
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relacionar os conhecimentos pedagdgicos, os conhecimentos de contelido e o conhecimento
sobre as possibilidades pedagogicas utilizando as tecnologias, com as formas de uso
escolhidas pelos professores naintegracdo de TICs em suas préaticas.

Assim, no desenvolvimento deste trabalho, procuramos entender as experiéncias
de integracdo da ferramenta Constructore na prética de ensino de professores
universitarios das areas de ciéncias e da salide com base nos contextos reais de ensino a
partir de suas proprias percepcdes sobre 0 processo. Para isso, escolhemos coletar os
dados empiricos em entrevistas com os participantes, além de nos apoiar na consulta aos
AV As por eles construidos. Com os depoi mentos dos professores pudemos construir um
cenario dos contextos investigados em relacdo as formas com que a Constructore foi
utilizada e a partir de como os professores viram o desenvolvimento do processo de sua
integracdo nas respectivas praticas de ensino.

O cotidiano dos professores participantes deste estudo € marcado pela
sobrecarga de demandas diferenciadas, especialmente relacionadas a uma elevada
producdo intelectual advinda das atividades de pesguisa. Este grupo de professores
apresenta como caracteristica a busca por melhorias para suas praticas de ensino, sendo
que num contexto onde a formagdo pedagdgica para 0 ensino superior € pouco
valorizada institucional mente, geralmente buscam apoio na experiéncia dos pares para o
desenvolvimento de suasiniciativas.

Em relagdo as formas de uso da ferramenta Constructore, constatou-se que 0s
professores a integraram em suas disciplinas com o objetivo principal de organizar e
disponibilizar materiais de ensino ja habitualmente utilizados ou novos materiais em
diferentes formatos, tendo em vista o potencial multimidiado AVA. Além disso, alguns
professores criaram AV AS para oportunizar a realizagdo de atividades a distancia de
diversas naturezas, para serem conduzidas individualmente ou em grupo. Adotaram esta
ferramenta, também, para a comunicagdo com e entre os aunos, atribuindo as
ferramentas comunicacionais diferentes fungbes pedagogicas como a discussdo de
textos, a realizacdo de atividades em grupos, a expansdo das discussdes presenciais,
além da configuracdo de mais um espaco paratirar davidas com o professor ou monitor.
No que diz respeito a0 acompanhamento dos alunos, 0s professores aproveitaram 0s
recursos oferecidos pela Constructore para elaborar questionarios de identificacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, para criar instrumentos de envio e correcéo de
atividades, além de se beneficiarem das estatisticas de participagcdo e utilizacdo do
AVA.
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A partir da integragéo do AV A, os professores perceberam mudangas em suas
disciplinas principalmente em relagéo a participacdo dos alunos. Notaram também uma
melhoria na relacdo professor-aluno, na medida em que houve uma aproximacao entre
eles, gerando novos compromissos de interacdo presencia a partir do uso do AVA.
Essas mudangas, somadas a facilidade de acesso aos materiais do curso no site,
ampliaram as possibilidades de o professor utilizar o tempo de aula para discussdo,
gerando maior dindmica da disciplina. Os professores ressaltaram as vantagens que esta
ferramenta ofereceu tanto para o seu proprio trabalho, na medida em que auxiliou a
organizacdo e geréncia dos cursos, quanto para o estudo dos aunos. Salientaram a
compatibilidade da ferramenta com as estratégias de ensino que adotam e com 0s
materiais utilizados em suas disciplinas, além reforcar a facilidade de uso, condicdo
primordial para sua adogéo.

Ao longo do processo de integragcdo, os professores vivenciaram preocupacoes
relacionadas a incorporacéo do AVA em suas disciplinas. A principal preocupacdo relatada
por eles foi em relacéo a sobrecarga de trabal ho, devido ao investimento necessé&rio paraa
construcdo do curso e para 0 acompanhamento dos alunos. Outra preocupacdo recorrente
foi 0 aumento da exposi¢ao do trabalho, gerando maior responsabilidade na escolha dos
materiais e elaboracdo do AVA e necessidade de replangamento e reestruturacéo da
disciplina. Expressaram também preocupacdes com algumas limitagdes da ferramenta
Constructore, como arestricdo de espago parainsercao de arquivos.

Alguns professores expressaram, ainda, uma inseguran¢a com a autoria das
respostas das atividades enviadas por meio do AVA, gerando dificuldade na avaliacéo,
um desafio que se intensifica no acompanhamento de turmas com muitos alunos.

Refletindo sobre o processo vivenciado, os professores ressaltaram o carater
processual da integragcdo das TICs, compreendendo a mesma como uma atividade de
aprendizagem de longo prazo, que envolve repensar as préticas estabelecidas e o papel
de professores e alunos no processo educativo. Chamaram atencdo também para a
importancia da sinergia entre o ensino presencia e a distancia paraa melhoria do ensino
superior, uma vez que a combinagdo destas duas modalidades permite uma melhor
organizagdo dos conteldos e atividades, tecendo reflexdes sobre a estrutura da
disciplina numa equagao que aproveite as caracteristicas destes momentos.

Pudemos perceber algumas tendéncias importantes. A primeira refere-se a
relacdo entre as percepcdes que os professores apresentaram sobre seu préprio papel no
processo de ensino-aprendizagem e as potencialidades pedagdgicas das TICs, numa



215

tendéncia de atribuirem as tecnologias fun¢es semelhantes as que consideraram ser 0
seu papel docente. Os professores que percebiam sua funcdo como motivadores da
aprendizagem também ressaltaram 0 potencial motivador das TICs, uma vez que
possibilitam novas formas de aproximar o aluno do conhecimento estudado e da futura
prética profissional. Aqueles que se percebiam na funcdo de transmitir conhecimentos
enfatizaram a possibilidade das TICs de acesso ainformacéo. Para os que valorizavam a
funcdo de avaliagdo, visumbraram nas TICs um potencial para 0 acompanhamento do
auno e para os que se percebiam na fungdo de questionar e problematizar o
conhecimento, encontraram nas TICs novos espacos de didlogo. Por fim, os professores
preocupados com a transmissdo de valores €éticos, ressaltaram os recursos da Web 2.0
COMmo espagos propicios ao compartilhamento de experiéncias dessa natureza.

A segunda tendéncia que apontamos neste trabalho é a relacéo entre as
estratégias de ensino especificas de cada contelido e as formas de uso da Ferramenta
Constructore, uma vez que o desenvolvimento de estratégias mediadas pelas TICs
pareceu estar relacionado com a cultura disciplinar e de ensino de cada area e com as
abordagens pedagdgicas que as orientam. Dessa forma: 1) Os professores da engenharia
biomédica, a partir do entendimento da importancia do treinamento para a
aprendizagem de seus contelidos, apropriaram-se das possibilidades das TICs para a
disponibilizacdo de materiais e exercicios, por vezes organizados de modo que os
alunos pudessem conferir os resultados através de programas de demonstracéo
matemética (estratégia relacionada as propostas educativas de sistemas tutoriais
descritas por JONASSEN, 1998 e GIORDAN, 2005) e para a ssmulacéo de atividades
préticas (estratégia relacionada aos sistemas de simulacdo descritos pelos mesmos
autores). 2) Os professores de fisiologia e bioguimica, a partir da necessidade de
facilitar a visualizagdo de fendOmenos e a preparar 0s alunos para a atualizagdo das
informagOes, aproveitaram as potencialidades das TICs para utilizar recursos
audiovisuais e artigos cientificos como fontes de informagado, explorando as diferentes
possi bilidades de formas de representacéo do contelido que as TICs oferecem (estratégia
relacionada a tornar o pensamento cientifico visivel, LINN, 2004). Além disso,
desenvolveram atividades de investigacdo guiada baseadas em artigos cientificos para
familiarizagdo dos alunos com a linguagem necessaria para a busca autbnoma por
informagdes a0 longo da vida, e atividades baseadas na utilizacdo de programas
cientificos de modelagem e bancos de dados, aproximando os alunos da prética de
pesquisa destas éreas. 3) Os professores da &rea de psiquiatria procuraram utilizar
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estratégias para abordar a dimensdo biol 6gica somada as dimensdes psicol bgica, socia e
cultural, propondo como estratégia pedagdgica alguns estudos de casos por meio de
vinhetas clinicas ou depoimentos de pacientes psiquiétricos (estratégias relacionadas
com a perspectiva da integralidade do cuidado no atendimento em salide, KELL, 2006).
4) Os professores da area da educagéo focaram o uso dos AV As para desenvolvimento
de estratégias pedagdgicas que estimulassem a construcdo coletiva do conhecimento, a
partir de textos da area ou de situacBes problema Com esse didogo, procuravam
promover mudanca conceitual e superar 0 modelo tradicional de ensino que gera
profissionais despreparados para lidar com as situagdes complexas e multifacetadas do
mundo (NAMEM et al, 2007; FILHO, 2004). Além disso, desenvolveram atividades de
elaboracdo de relatorios ou diarios, com a preocupacdo de desenvolver as habilidades
metacognitivas dos aunos, tornando-o responsdvel e consciente pelo préprio
aprendizado, e desenvolvendo a capacidade de pensar criticamente sobre antigas e
novasidéias (LINN et al, 2004).

Discutimos também gue a proximidade das formas de usos de professores de uma
mesma area disciplinar pode ainda ser entendida a partir das relacdes do seu campo de
conhecimento especifico com as tecnologias, possivelmente impregnadas na pratica
cientifica, tornando mais natural a integracéo destas ferramentas em contextos de ensino
significativos, impulsionada por seu carater cientifico e/ou pedagogico (McCRQOY, 2008).
Mesmo enfatizando esta tendéncia, ressaltamos que os professores fizeram usos que
transpassaram os grupos de contelidos, como no uso para a organi zagao e disponibilizacdo
de materiais educativos, na incorporacdo de ferramentas comunicacionais e na utilizagcéo
do AVA para 0 acompanhamento dos alunos.

A partir damaneira com que os professores incorporaram a ferramenta Constructore
em suas préaticas pudemos estabe ecer duas principais tendéncias de usos. uma mais voltada
para a promocgao de atividades a distdncia e outra mais informativa focada na organizagéo e
disponibilizacdo de materiais educativos. Edas tendéncias de uso influenciaram as
percepcdes dos professores sobre 0 processo de integracdo, ou sgja, dependendo do enfoque
do uso de seus AVAS, os professores tiveram percepgdes diferentes sobre este processo. Os
professores que envolveram seus a unos num uso ativo do AVA perceberam mais mudangas
nas suas disciplinas com aunos motivados e mais participativos tanto nos encontros
presenciais como no ambiente virtual. Perceberam uma aproximacdo de seus aunos e
estabeleceram novas dindmicas no processo de ensino-aprendizagem. Por outro lado,

vivenciaram mais preocupagOes e desafios ao longo da iniciativa de integracdo da
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Constructore, especialmente em relacéo a sobrecarga de trabalho gerada pelas novas tarefas,
a incerteza com a autoria das respostas das atividades implementadas e agumas
dificul dades técnicas para aimplementacdo ou conducdo de seusAVAS.

Os professores que iniciaram 0 uso da Constructore utilizando poucos de seus
recursos, focando na organizacdo e disponibilizacdo de materiais educativos, numa
tendéncia de uso mais informativo, sem implementar ou acompanhar atividades no
AVA, perceberam pouca mudanca na disciplina e uma baixa participacéo dos alunos
neste espaco. Estes professores expressaram preocupacdes com a possivel sobrecarga de
trabalho que seria gerada por atividades no AVA e também com a autoria das respostas
gue os alunos enviariam por meio eletronico. Este motivos, segundo eles, os inibiram de
fazer um uso mais intenso do ambiente.

Além disso, os professores, independentemente do tipo de uso que fizeram da
Constructore, vivenciaram preocupagdes com 0 aumento da exposicdo de seu trabalho,
uma vez que suas iniciativas ficavam registradas e expostas no AVA.

A experiéncia de integracdo da ferramenta Constructore propiciou aos
professores refletir sobre suas préticas estabelecidas, sobre 0 processo vivenciado e
sobre as potencialidades das TICs para seus contextos. Com base nas reflexdes dos
professores sobre sua experiéncia, podemos concluir que a integracdo de TICs envolve
um processo de desenvolvimento continuo de conhecimento, em que a aprendizagem se
da pela pratica de construcéo de suas iniciativas e experiéncias de ensino mediadas por
elas. Assm, acreditamos que muitas possibilidades de recursos e ferramentas
pedagdgicas baseadas nas T1Cs podem ser exploradas pel os professores de ciéncias e da
salude, sendo incorporados na medida em que o professor desenvolva seus
conhecimentos tecnol dgicos e pedagdgicos de maneira articulada com seu contexto de
ensino (ESPINDOLA et a 2007, MISHRA & KHOELER, 2006). A partir da
compreensdo de que ndo ha uma maneira “correta” ou “melhor” de integrar a tecnologia
a0 ensino, as iniciativas de integracdo devem ser criativamente estruturadas pelos
professores de acordo com suas hecessidades e possibilidades.

Num cendrio em que as ferramentas tecnolégicas estdo cada vez mais
disponiveis, mais importante do que uma simples transposi¢éo para o computador, sdo
as novas formas de mediacdo que o professor tem a posshilidade de
estabelecer/oferecer aos alunos. Assm como na sala de aula, a interacdo entre
professores e alunos € a dimensdo principal e continuara sendo o eixo da educagdo, ndo
importa por qual meio (ESPINDOLA et al, 2007; GIORDAN, 2005). A partir do
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entendimento de que a discussdo em torno do uso das TICs na educagdo deve estar
voltada para o papel docente, este estudo pode contribuir com a construcdo de
conhecimentos que apdiam este debate, uma vez que procura analisar os desafios
enfrentados pel os professores num processo de integragdo, as potencialidades das TICs
e possiveis caminhos para iniciativas de formagcdo continuada dos docentes
universitarios, a partir da compreensdo dos proprios professores.

No desenvolvimento deste trabalho, procuramos, portanto, entender as
experiéncias de integracdo de TICs por professores universit&rios com base nos
contextos reais de ensino, em que seus diferentes conhecimentos estdo em jogo e
influenciam as praticas educativas. Se por um lado esta postura de pesguisa enriquece 0
cenario de conhecimentos sobre a integracdo de TICs e suas potencialidades para o
ensino de ciéncias e da salde, por outro, lida com a interdependéncia complexa de
variavels contextuais, ndo sendo possivel entender o objeto de estudo de forma linear ou
fazer consideragOes de solugdes certas ou erradas.

A natureza da pesquisa baseada em parcerias com 0s professores usuérios da
ferramenta Constructore favoreceu a aproximacdo da equipe de pesguisadores dos
contextos reais de ensino, mas também imp6s algumas limitacBes, pois em todo o
processo gue envolve a interacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa, pode
haver influéncia ideolégica e idedlizada nas mensagens produzidas e nas suas
interpretacBes. Muitas vezes, por exemplo, os participantes esperam do pesquisador
determinadas concepgdes ou mesmo podem vé-lo como detentor de maior sabedoria no
assunto e ficarem intimidados em expressar opinides divergentes. Pode ser também que
0 entrevistado veja esse momento como uma oportunidade de falar e ser ouvido, como
uma deferéncia ao seu trabalho. Além disso, os professores podem ter ressaltado as boas
experiéncias relacionadas a integracdo da ferramenta Constructore pelo fato de a
pesquisadora fazer parte da equipe de desenvolvimento dessa mesma ferramenta. Tudo
iSs0, em pesquisas dessa natureza, pode provocar algum tipo de viés nos resultados, o
gue, no entanto, ndo compromete seu valor tedrico-explicativo.

Os resultados deste estudo apontam a necessidade de maior compreensdo dos
diferentes fatores envolvidos na difusdo de TICs no ensino universitio, sob o ponto de
vigta das poaliticas educacionais e do contexto institucional. Indica também elementos
interessantes para ampliar 0 estudo sobre o0 processo de transicdo e mudanca de préticas
presenciais para diferentes formas de ensno-aprendizagem potencidizadas pela
incorporagéo das TICs, como o desenvolvimento de iniciativas de ensino semipresencial.
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Neste sentido, entendendo que a integracdo de TICs pelos professores € um processo
que geramente se inicia com pouca alteracéo das dinamicas de ensino pré-estabelecidas
(NACHMIAS, 2009; WEST, €t a., 2007) e que estudos sobre integracdo de TICs devem
levar em consderacdo os diferentes ritmos e tempos dos individuos envolvidos
(NACHMIAS, 2009; WATSON, 2006; WEST et d., 2007; WOLF & VASAN, 2008),
ressaltamos aimportancia do desenvolvimento de pesquisas que se proponham a acompanhar
o professor ao longo de Véarios ciclos de uso das TICs, gprofundando o conhecimento sobre o
cardter processua da incorporacdo destas ferramentas, a aprendizagem do professor e as
mudangas nas suas percepgdes e na natureza dos desafios enfrentados.

Além disso, cada professor usuario e seu contexto de ensino pode constituir um
objeto de pesguisa para o aprofundamento da compreenséo dos fatores envolvidos na
integracdo das TICs, ndo sO da perspectiva do professor, como também dos aunos
envolvidos e dos efeitos dessas iniciativas no seu processo de aprendizagem.

Até o primeiro semestre de 2010, 29 professores utilizaram a Constructore para
construirem ambientes virtuais de aprendizagem para apoiar 61 disciplinas de cursos
regulares relacionados as areas de ciéncias e da sallde, dentre eles 30 de graduacdo, 22
de pds-graduacéo e nove de extensdo, envolvendo um total de 3269 alunos. O processo
de pesquisa, desenvolvimento e disseminagao da Constructore vem se consolidando e se
constituindo em um espaco de colaboracdo e experimentacdo, em que os ambientes
virtuais de aprendizagem construidos of erecem materiais auténticos para o estudo sobre
0s processos de ensino-aprendizagem mediados pelas TICs.

Os resultados desta pesquisa permitiram ampliar o conhecimento sobre os
problemas de ensino dos professores universitarios das areas de ciéncias e da salde,
indicando como as TICs podem contribuir com o processo de ensino-aprendizagem
destas &reas. Neste processo de investigacdo, a0 mesmo tempo em que os professores
puderam refletir sobre suas préticas e sobre as novas possibilidades educativas
viabilizadas pelo uso das TICs, o0s pesquisadores puderam, também, gerar conhecimento
sobre como diferentes conteidos das areas das ciéncias e da salide demandam diferentes
estratégias pedagogicas e aplicacdes tecnol 6gicas. Finalmente, ressaltamos que além de
contribuir para a construgdo de conhecimento em torno do processo vivenciado pelo
professor, suas necessidades e fatores que influenciam a integracdo de TICs nos
contextos de ensino, os resultados deste estudo também puderam orientar o
aprimoramento da Constructore, cujo desenvolvimento continuo é pautado pelas
demandas dos usuérios e pela andlise de seus contextos reais de aplicacao.
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Apéndice 1: Roteiro de Entrevista Semi-Estruturada para os Professores Participantes.

Data: Local: Tempo de duracgéo:
Nome:

e-mail etelefone para contato:

|dade:

Sexo:

Dados sobre formacéo:

Graduacao:

I nstituicéo: Ano:
Pés-Graduagdo — Mestrado:

Instituicéo: Ano:

P. Graduagdo — Doutorado:

I nstituicéo: Ano:
Pbs-Graduacdo — Pos-Doutorado:

I nstituicéo: Ano:

Dados sobre experiéncia profissional :

Tempo de magistério superior: NaUFRJ:
Outros Niveis em que atuou €/ou atua:

Outra atividade profissional:

Tempo de profissdo:

Posi¢do académica (auxiliar, assistente, adjunto, titular):
Regime de trabalho:

Disciplinas ministradas:

Tempo dedicado, em média, durante 0 ano a: ensino %, Pesguisa
%, Extensdo %, Atividades administrativas %, Outras
%

Uso da tecnologia

1) Quais recursos tecnol 6gicos vocé costuma utilizar nas suas atividades de ensino? De que
maneira? Com q objetivo?



2) Jatinha usado alguma ferramenta parecida com a Constructore? Qual ? Quando? Como?
Para que? (Mas vocé conhecia alguma ferramenta?)

3) No seu departamento existe infra-estrutura para utilizar uma ferramenta como a
constructore? Existem laboratérios de informética para os alunos?

(V¢ abriu a porta também pra eles virem usar o computador?)

4) Como vocé conheceu a Constructore?

5) Foi fécil construir o curso?

6) Teve alguma dificuldade pontual que vocé se lembre?

7) Quais as sugestdes de melhoria para aferramenta? O g poderia ser melhorado? Sentiu falta
de alguma coisa? Que outros recursos poderiam existir?

Organizacao da disciplina e contetudo

8) Quanto tempo de duragdo tem o curso / 0S cursos?

9) Ha quanto tempo voceé of erece esta(s) disciplina(s)?

10) Como vocé costuma organizé-la (com q objetivo, metodologia etc)?

11) Quais as estratégias pedagdgicas que voce utiliza(va) nos cursos presenciais?

12) Quais os seus objetivos com o uso da Constructore nesta(s) disciplina?

13) E suas expectativasiniciais?

14) Suas expectativasiniciais foram correspondidas?



15) Vocé se baseou ha estrutura/organizacdo da disciplina que ja oferecia?

16) Vocé teve que construir ou adaptar os materiais de ensino ou usou 0s ja existentes dos
CUrsos presenciais?

17) Como foi adaptar esta organizagdo com o uso da Constructore?

18) O que mudou?

19) De que forma a ferramenta contribuiu ou influenciou mudangas na forma de trabalhar o
modelo da disciplina?

20) A ferramenta oportunizou criar algo diferente ao que estava acostumado a oferecer?
(Quais as potencialidades que esta tecnol ogia agregou ao seu curso?)

21) A estrutura da ferramenta impds alguma limitacdo a sua construcdo? (Quais as limitagdes
impostas ao curso devido ao uso da tecnologia?)

22) Facilitou (aprimorou) o seu processo de ensino? Tanto no planegjamento, como no
acompanhamento?

23) Como foi adindmica (integracéo) entre as aulas presenciais e uso da ferramenta?

24) Em relacdo ao seu contelido, qual sua preocupacao central ? (quais sdo as principais
dificuldades de aprendizagem apresentadas pel os alunos?)

25) O uso Constructore gjudou de alguma forma a resolver essa dificuldade? Um auxilio?
(especificamente em relacéo a esse contelido)

26) Nesse sentido, vocé notou alguma diferenca entre o curso oferecido com apoio da
Constructore, e os anteriores?



27) Voce utilizara novamente a Constructore nas proximas turmas? Da mesma maneira?
Mudara alguma coisa?

28) Utilizara em outras disciplinas?

29) Vocé divulgou a ferramenta pra alguém?

Tutores

34) O seu curso possui tutores? Qual afungdo deles? (apoiaram a construcdo? Construgdo e
acompanhamento?)

35) Como foi a dindmica com os tutores? (N&o teve nenhuma delegacéo de tarefas
diferentes?)

36) A relacdo com os tutores em relacdo a aulas presenciais mudou alguma coisa?

Alunos

37) Como vocé apresentou a Constructore aos alunos? Quais as primeiras impressoes?
Questionamentos? Como foi a receptividade; adesdo? (mas qual aprimeirareagcao?)

38) Vocé ofereceu possibilidades de comunicagdo com os alunos? Entre os alunos? Tutores?

39) Os alunos puderam adicionar novos contetidos ao ambiente do curso?

40) Quais as principais dificuldades nainteracdo com os alunos com o uso da Constructore?

41) Quais as principais potencialidades?

42) Os aunos relataram alguma dificuldade?



43) Os aunos relataram algum ponto positivo?

44) V océ acha que ter utilizado a Constructore trouxe beneficios (?) para o processo de
aprendizagem dos alunos? Por que? Como?

Considerac0es sobre o processo educativo

29) Jafez algum curso de educacdo? Possui 0 hébito de ler textos desta érea? Participa de
algum evento?

30) Qual é o seu papel na aprendizagem do aluno?

31) Voltado a este papel ... vocé acha que a Constructore pode ajudar?

32) Como é profissional que vocé espera que seu aluno va se tornar?

33) O uso da Constructore ou de outras tecnol ogias podem dar alguma contribuicéo no
sentido de potencializar algumas atividades que vocé acha importante para formagéo desses
tipo de profissional ?

Consideraces sobre o processo de integracédo da Constructore

46) A partir dessa experiéncia que vc teve, como vocé avaliaria, de uma maneirageral parao
ensino, a possibilidade de um professor ter uma ferramenta dessa natureza?

47) Vocé poderiafazer algumas consideragdes sobre a estrutura desta entrevista? Achao
tempo adequado? As perguntas foram relevantes? N&o abordou algum aspecto do qual
gostaria de falar? Tem alguma sugestéo?



Apéndice 2: Termo de Consentimento

%& NUCLEO DE TECNOLOGIA EDUCACIONAL PARA A SAUDE/UFRJ

i% Coordenacao de Pos-Graduagao

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Inovagdes no Ensino de Ciéncias e Saude: Analise de Experiéncias de Professores Universitarios com o uso de
Tecnologias da Informagdo e da Comunicagdo em suas Praticas Educativas.

Vocé esta sendo convidado a participar voluntariamente da pesquisa intitulada “InovagBes no Ensino de
Ciéncias e Salide: Andlise de Experiéncias de Professores Universitarios com o uso de Tecnologias da Informagdo e da
Comunicagéo em suas Praticas Educativas.”, desenvolvido em parceria entre o N(cleo de Tecnologia Educacional paraa
Saide (NUTES) e o Instituto de Bioguimica Médica da UFRJ.

A pesquisa tem como objetivo analisar as experiéncias de integracdo da Ferramenta Constructore por
professores universitarios da area das ciéncias e da sallde da UFRJ, tanto na perspectiva de professores quanto dos seus
alunos.

Os dados coletados durante a pesquisa, através de entrevistas, visam fornecer informagdes para a andise das
possibilidades de uso da Ferramenta Constructore no contexto do ensino superior das é&reas da ciéncias e da salde. A
identidade dos participantes deste estudo sera tratada de forma confidencial pelo pesquisador e a andlise dos dados
coletados preservara o anonimato de seus informantes.

Em qualquer etapa do estudo, voceé tera acesso ao pesquisador responsavel que pode ser encontrado no e-mail;
marinabazzo@yahoo.com e no telefone (21) 99455313. Se vocé tiver alguma consideracdo ou ddvida sobre a ética da
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) - sdla 01D-46- 1° andar, fone (21) 2562-2480 — e-
mail: ccp@.hucff.ufrj.br.

Este termo de consentimento é uma etapa necesséria para garantir a ética nas pesguisas que envolvem seres
humanos. Leia atentamente 0 seguinte termo e, caso concorde, preencha seus dados e assine no local indicado abaixo.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APOS ESCLARECIMENTO

Eu, , portador do documento de
identidade no , expedido pelo 6rgdo , li o texto acima e compreendi para
gue serve o estudo no qual estou participando. A explicacdo, que recebi, esclarece sobre riscos e beneficios do estudo.
Eu entendi que sou livre para interromper minha participacdo a qualguer momento, sem justificar minha decisdo e que
iSs0 ndo representard nenhum prejuizo para mim, como professor da UFRJ. Sei que minhaidentidade ndo sera divulgada
€ que os resultados desta pesquisa ndo implicardo em nenhuma consegiiéncia para mim. Sei que ndo terei despesas e ndo
receberei dinheiro por participar do estudo. Eu concordo em participar e confirmo ter recebido copia desse documento
por mim assinado.

Rio de Janeiro, / /

(Assinatura do voluntario)

(Assinatura do pesquisador responsavel)

Ed. Centro de Ciéncias da Salde e Bloco A e sala 32 e Cidade Universitaria ¢ CEP 21949-900

Rio de Janeiro e Brasil e Telefax: (021) 2562.6345 ¢ E-mail: pos-grad@nutes.ufrj.br
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Resumo: A partir da compreensdo de que a integracdo de TIC no ensino é um
processo de mudanca e inovagdo nas prdticas educativas, este artigo tem como
objetivo apresentar os principais modelos de difusdo e adocdo de inovacdes, a partir
da andlise de estudos que enfocam a experiéncia do professor no uso destas
ferramentas, discutindo a contribuicio deste referencial para o campo da tecnologia
educacional. Dentre os diversos modelos existentes, os mais citados na literatura do
campo da tecnologia educacional sdo o “Modelo de Difusdo de Inovacdes” e o
“Modelo de Adocdo Baseado nas Preocupacoes”. Estes modelos, bastante utilizados
e testados empiricamente em diversos contextos educativos, orientaram o
desenvolvimento de outros modelos relacionados especificamente ao processo de
integracdo de TIC, tais como o “Modelo Sala de aula do Futuro da Apple” e o
“Modelo Niveis de Implementacdo Tecnoldgica”. Estes modelos podem contribuir
para a investigacdo sobre a integracdo de inovacOes no ensino, a partir de uma
abordagem processual que compreende a experiéncia dos professores com o uso das
TIC como algo dindmico e transitério, que varia de acordo com os individuos e os
contextos envolvidos. As etapas propostas nestes modelos sugerem que os
conhecimentos e as habilidades dos professores e as formas de integracdo das TIC se
transformam ao longo de diferentes ciclos de uso da inovacéo. Freqiientemente, os
estudos baseados neste referencial tém como objetivo descrever as principais etapas
de adocdo das tecnologias e os fatores que influenciam este processo, a partir do
acompanhamento de diferentes experiéncias educacionais mediadas pelas TIC e
demonstram que os professores em processos de inovacdo passam por uma série de
momentos que envolvem um panorama complexo de fatores emocionais,
profissionais e sociais, além de fatores relacionados a aprendizagem da tecnologia.
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Palavras-chave: Modelos de difusdo e adocdo de inovacdes, Inovacdo educacional,
Tecnologia educacional; Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo; Experiéncia do
professor.

Resumen: Partiendo desde la comprensién que la integracién de las TIC en la
educacién es un proceso de cambio e innovacién en las prdcticas educativas, este
articulo objetiva presentar los principales modelos de difusiéon y adopcién de
innovaciones, con uso del andlisis de estudios que se centran en la experiencia del
profesor en la utilizacion de estas herramientas, debatiendo acerca de la
contribucién de este referencial para el campo de la tecnologia educativa. Entre los
variados modelos existentes, los mas citados del campo de la tecnologia educativa
son el "Modelo de difusién de innovaciones" y "Modelo de adopciéon basado en las
preocupaciones". Estos modelos, ampliamente utilizados y probados empiricamente
en diversos contextos educativos, guian el desarrollo de otros modelos correlatos
con la integracién de las TIC, como el "Clase del futuro de Apple" y el "Modelo de
niveles de implantacion de tecnologia". Estos modelos pueden contribuir a la
investigacion acerca de la integracién de innovaciones en la educacion, con base en
un enfoque procesal que incluye la experiencia de profesores que utilizan las TIC
como algo dindmico y transitorio, el cual varfa con los individuos y contextos
involucrados. Las etapas propuestas en estos modelos sugieren que los
conocimientos y habilidades de los docentes y la manera de integrar las TIC se
transforman recursivamente en los diferentes ciclos de uso de la innovacién. Con
frecuencia los estudios basados en este referencial tienen por objetivo describir las
etapas principales de la adopcién de tecnologias y factores que influyen en este
proceso, desde el acompafiamiento de las diferentes experiencias educativas
mediadas por las TIC. Estos estudios demuestran que los profesores en los procesos
de innovacién pasan por una serie de momentos permeados por un complejo
escenario formado por factores emocionales, profesionales y sociales, asi como de
factores relacionados con el aprendizaje tecnoldgico.

Palabras-clave: Modelos de difusiéon y adopcion de innovaciones; Innovacién
educacional; Tecnologia educativa; Tecnologias de Informaciéon e Comunicacion;
Experiencia del profesor.

1. Introducao

Na literatura do campo da tecnologia educacional, diversos autores
ressaltam que a integracdo de TIC no ensino deve ser entendida como um
processo dinamico e de reflexdo continua em que, tanto as tecnologias,
quanto as praticas pedagdgicas podem ser analisadas e transformadas, de
acordo com os contextos e individuos envolvidos (Hall & Hord, 2006;
Moersch, 1995; Sherry, 2002).

Desta forma, por ndo ser um processo linear ou estanque, analisar e
compreender a integracdo de TIC no ensino significa explorar cendrios de
mudanga e inovagdo (Watson, 2006). A partir do conceito de inovacdo
elaborado por Rogers (2003), que a concebe como uma idéia, pratica ou
objeto percebido como novo por um individuo, encarar a integracao de TIC
como um contexto de inovacdo pressupOe lidar com a reorganizacdo de
praticas educativas ja consolidadas e, portanto, sentimentos de
ambigiiidade, incertezas e riscos (Banannan-Ritland, 2008).
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Como discute Sherry (2002), reconhecer o carater processual e
inovador da integracdo de TIC no ensino, ndo significa caminhar,
necessariamente, em direcdo a confirmacao das potencialidades pedagogicas
destas ferramentas, mas, reconhecer que este processo envolve mudancas
sociais, institucionais e individuais. Assim, o processo de integracao de TIC,
na medida em que representa um elemento novo, suscita questionamentos
sobre as praticas, configurando-se em uma oportunidade de aprimorar o
processo de ensino-aprendizagem (Shuldman, 2004; Watson, 2006).
Compreendendo a integra¢do de TIC ndo como um fim em si mesmo, mas
como uma oportunidade de repensar e aprimorar os processos de ensino-
aprendizagem, destaca-se o protagonismo do professor na ressignificacdo
destas tecnologias com base nas suas necessidades, visdes e praticas.

Partindo desta perspectiva, a literatura do campo de tecnologia
educacional tem utilizado modelos de adocdo e difusdo de inovagdes como
referenciais tedrico-metodoldgicos para a investigacdo dos contextos de
integracdo de TIC no ensino (Hall & Hord, 2006; Shuldman, 2004; West,
Waddoups & Graham, 2007). Dentre os diversos modelos existentes, os mais
citados na literatura do campo da tecnologia educacional sdo o Modelo de
Difusdo de Inovacoes (Difusion of Innovation, Rogers, 1995, 2003) e o
Modelo de Adocdo Baseado nas Preocupacgdes (Concerns-based Adoption
Model - CBAM, Hall & Hord, 1989, 2006). Estes modelos, amplamente
utilizados e testados empiricamente em diferentes contextos de inovagdo no
ensino (Oncu, Deliaglioglu & Brown, 2008; Slough & Chamble, 2007; West
et al, 2007), orientaram o desenvolvimento de outros modelos relacionados
especificamente ao processo de integracdo de TIC, tais como: Sala de Aula
do Futuro da Apple (The Apple Classroom of Tomorrow - ACOT) (Dewyer,
Ringstaff & Sandholtz, 1991) e Niveis de Implementacdo Tecnoldgica
(Levels of Technology Implementation - LoTI) (Moersch, 1995).

Este artigo tem como objetivo apresentar estes modelos de difusao e
adocdo de inovacOes, a partir da andlise de estudos que enfocam a
experiéncia do professor na integracdo de TIC no ensino, discutindo a
contribuicdo deste referencial para o campo da tecnologia educacional.

2. Modelos de difusao e adocdo de inovacoes utilizados no campo da
tecnologia educacional

Um amplo corpo de estudos vem sendo desenvolvido no sentido de
entender o processo de mudanca e inovagdo educacional e seus desafios.
Muitos destes trabalhos apresentam os modelos de adocdo e difusdo como
importantes ferramentas para a implementacdo e andlise de iniciativas de
integracdo de TIC no ensino, tanto como instrumentos para orientar a
elaboracdo de programas de formacdo de professores, como referenciais
metodoldgicos em estudos académicos (Shuldman, 2004; Watson, 2006). A
seguir sdo apresentados os principais modelos de adocdo e difusdo relatados
em trabalhos do campo da tecnologia educacional e um panorama sobre os
tipos de estudo existentes com o uso deste referencial.
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2.1. Modelo de Difusao de inovacoes (Diffusion of Inovations)

O modelo de Difusdo de Inovacbes de Rogers (1995, 2003) busca
caracterizar como uma inovacdo é difundida por meio de determinados
canais de comunicacdo, dentre os membros de um determinado sistema
social, e por que processo estes individuos passam desde que tomam
conhecimento da inovacdo em questdo até sua adogdo ou rejeicdo. Este
modelo compreende quatro aspectos do processo de integracdo da inovacao:
i) os atributos da inovagdo (positivos e/ou negativos) percebidos pelos
potenciais usudrios; ii) as caracteristicas do usudrio que podem influenciar
esse processo; iii) os estagios do processo de decisdo-adocdo; iv) e o estudo
da taxa de adoc@o de uma inovagao ao longo do tempo.

Com a analise de artigos que incorporam o trabalho de Rogers como
referencial tedrico-metodolégico, foi possivel identificar dois principais tipos
de estudos que investigam o processo de integracdo de TIC pelos
professores: 1. Estudos que analisam as experiéncias individuais vivenciadas
pelos professores durante o processo de adocdo e implementacdo de TIC
(Hansen & Salter, 2001; Li & Lindner, 2003; Oncu et al., 2008; West et al.,
2007), e 2. Estudos que analisam as percepgdes e atitudes dos professores
em relacdo as potencialidades e limitacoes das TIC (Albirini, 2006;
Durrington, Repman & Valente, 2000; Kilicer, 2009; Usluel, Askar & Bas,
2008).

Os estudos que enfocam as experiéncias individuais dos professores
durante o processo de adocdo e implementacdo de TIC, se baseiam nos
estagios de decisdo-adocdo propostos por Rogers (1995; 2003): i)
Conhecimento, momento em que o individuo conhece a inovagéo,
geralmente se expondo aquelas informacoes, préticas e tecnologias que sdo
compativeis com seus valores e necessidades (exposicdo seletiva); ii)
Persuasdo, processo de formacéo de opinido baseado na reflexdo sobre como
a inovacdo pode apoiar suas praticas; iii) Decisdo, iniciado pelo
engajamento em atividades que levam a decisdo pelo uso ou ndo da
inovacao, geralmente realizando testes e procurando a experiéncia de pares;
iv) Implementacdo, quando o individuo coloca a inovacdo em uso, avaliando
suas vantagens efetivas e adaptando-a ao seu contexto e necessidades; e v)
Confirmacdo, quando a decisdo tomada é reforcada ou revista.

De uma maneira geral, estes estudos visam diagnosticar o estagio de
adocdo de TIC em determinados contextos educacionais, como estratégia de
difusdo de inovagdes (Li & Lindner, 2007), aprofundar a anélise de estagios
especificos, para caracterizd-los com base nos diferentes desafios
educacionais (Oncu et al, 2008; West et al, 2007) e, também, para
acompanhar toda a trajetdria vivenciada por professores na integracdo de
TIC, como forma de caracterizar as diferentes fases deste processo (Hansen
& Salter, 2001).

Li e Lindner (2007), por exemplo, realizaram um estudo de grande
escala sobre as barreiras para a implementacdo da educacdo a distancia
baseada na Web (EaD-Web) em uma universidade, procurando caracterizar
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o comportamento dos professores segundo os estdgios do processo de
decisdo-adocdo de Rogers (2003). Ao observarem que a maioria dos
participantes encontrava-se nas fases iniciais do processo de adocao,
concluiram que mais programas de formacdo, suporte e incentivo seriam
necessarios para a implementacdo da EaD na instituicdo estudada. Além
disso, investigando as especificidades dos professores que avancaram mais
rapidamente no processo de adocdo da nova modalidade, os autores
perceberam a forte influéncia das experiéncias prévias com o uso de TIC
para o sucesso destas iniciativas, j4 que os usudrios precisam se sentir
confortaveis e enxergar na nova possibilidade utilizacoes que lhes sejam
familiares.

Enfocando especificamente a fase de decisdo do modelo de Rogers,
Oncu e colaboradores (2008) investigaram os fatores que influenciam os
professores na tomada de decisdo sobre o uso das TIC no ensino. Os autores
observaram que, em geral, os professores eram impulsionados a
experimentar a inovacdo quando conseguiam perceber ganhos potenciais
para seus contextos de ensino. A decisdo dos professores também era
influenciada pela sua competéncia para a elaboracdo de atividades de
ensino mediadas pelas TIC e pelo reconhecimento de habilidades dos alunos
para sua incorporacdo. Os autores discutem que durante o processo de
decisdo, muitos professores reportaram sentimentos de inseguranca e
incerteza e apontaram que se sentiam encorajados por outros professores,
que ja tinham vivenciado a experiéncia de decisdo sobre o uso de
determinada TIC.

Ja o estudo de West e colaboradores (2007) incorporou o modelo de
Rogers (2003) para analisar os desafios e decisdbes por que passaram
professores universitarios no estagio de implementacdo de uma ferramenta
de autoria de cursos na Internet. Os resultados apontaram que, no processo
de implementacdo da nova tecnologia, os professores enfrentaram tanto
desafios relacionados ao desenvolvimento de competéncias técnicas (tempo
e esforco para a insercao e organizacao dos recursos, instabilidade de acesso
etc), quanto desafios relacionados a competéncia de integracdo da
plataforma as suas atividades de ensino (integracdo de atividades online e
atividades presenciais, competéncia para a moderacdo nas ferramentas
comunicacionais etc). Além disso, analisando as especificidades do processo
de implementacdo, os autores verificaram que os professores normalmente
iniciam este estagio experimentando apenas alguns recursos da plataforma e
conforme se familiarizam com a ferramenta, come¢am a perceber novas
utilidades, sendo capazes de driblar certas limitacOes e reconfigurar alguns
recursos segundo suas necessidades. Esta adaptagcdo ou reinvencdo de
determinados recursos reflete um esforco em modelar a ferramenta para
atender demandas proprias dos professores e de seus contextos de ensino
(West et al, 2007).

Buscando acompanhar e analisar o percurso de adocdo da Internet
por professores, Hansen e Salter (2001) identificaram que os docentes eram
movidos a adotar a Internet em decorréncia dos problemas nas suas praticas
tradicionais: dificuldade de distribuicdo do contetido e acesso aos materiais,
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deficiéncias de comunicacdo com os alunos e a desmotiva¢do dos alunos em
relacdo as atividades do curso. Apdés a implementacdo de atividades
educativas baseadas na Internet, os professores perceberam novos desafios:
o gasto de tempo para aprender a produzir materiais baseados na Internet;
adaptacdo do material j& existente; problemas técnicos e de infraestrutura
para os alunos. Desta forma, os autores discutem que a incorporacgdo da
Internet no ensino ajuda a superar algumas das dificuldades da pratica dos
professores, mas cria novos desafios e a incorporacdo definitiva desta
modalidade ocorre na medida em que as vantagens superem as dificuldades
inerentes a mudanca.

Os estudos que analisam as percepcoes e atitudes dos professores em
relacdo as potencialidades e limitacdes das TIC se baseiam nas categorias
propostas por Rogers para classificar os diferentes atributos das inovacoes
que influenciam a formacdo de opinido dos usudrios e, conseqiientemente,
sua adogdo: i) vantagem relativa, ou seja, a percepcdo de que a inovagao
traz vantagens a sua pratica atual; ii) compatibilidade, que é a percepcao de
que a inovacdo é compativel com as necessidades e valores deste individuo;
iii) simplicidade, que indica em que medida o individuo percebeu clareza e
facilidade de uso da inovacdo; iv) flexibilidade de experimentacdo, ou seja,
a possibilidade que o individuo tem de experimentar e testar a inovacao; v)
visibilidade, que diz respeito tanto a possibilidade dos individuos
conhecerem a inovacdo, tendo acesso a resultados obtidos por outros
usudrios que sirvam de modelo, como também a exporem sua iniciativa aos
pares. De uma maneira geral, ao discutirem os atributos das tecnologias
que podem favorecer ou ndo a sua adocdo nas praticas educativas, estes
estudos ressaltam que este processo vai além das caracteristicas das TIC,
sendo permeado por uma série de fatores institucionais e sociais (Albirini,
2006; Kiliger, 2009).

Usluel et al. (2008), por exemplo, ao pesquisarem a adogao de TIC no
ensino superior da Turquia, discutem que a disponibilidade de
computadores nas salas de aula e laboratdrios de ensino, vista como
facilidade de experimentacdo, é fundamental na formacdo de atitude
favoravel ao uso destas ferramentas no ensino, mesmo para professores que
utilizam estas tecnologias corriqueiramente em suas atividades pessoais.
Como discutem os autores, o processo de integracao das TIC requer o livre
acesso a estas tecnologias e a superacdo de desafios técnicos, para que o
professor possa refletir sobre os possiveis usos pedagdgicos destas
ferramentas.

Compartilhando resultados semelhantes, Tabata e Johnsrud (2008)
observaram que além da facilidade de acesso a computadores e Internet
outro fator que favorece sua adocdo é a disponibilidade de suporte técnico,
para diminuir as dificuldades e apoiar os professores na resolucdo de
problemas com o uso das inovacoes, garantindo simplicidade ao processo.

Também investigando os atributos das tecnologias que influenciam a
adocdo do computador, Albirini (2006) analisou as percepcoes de
professores de lingua inglesa para estrangeiros sobre o uso destas
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ferramentas em suas praticas de ensino. Dentre os principais resultados, os
autores relatam uma atitude favoravel dos professores em relacdo aos
computadores, que reconhecem sua vantagem em relacdo a outras
ferramentas educacionais, j4 que sdo compativeis com as preferéncias e
habilidades de estudo dos alunos e facilitam o ensino de linguas por
integrarem diferentes recursos mididticos. No entanto, a maioria ndo se
sente segura quanto a compatibilidade do uso do computador com os
objetivos curriculares e ao tempo escasso das aulas. Este estudo chama a
atencdo para necessidade do apoio institucional, no sentido de propiciar
maior flexibilidade para os professores inovarem em busca de novas
solucdes educativas.

Discutindo especificamente o atributo de visibilidade da inovacdo de
Rogers (2003), Kilicer (2009) verificou em seu estudo com professores em
formacdo que, em geral, estes s6 adotavam uma inovag¢édo no ensino quando
conheciam iniciativas similares realizadas por outros docentes. O autor
observou que embora os professores fossem usudrios de computadores e
Internet e reconhecessem as potencialidades pedagdgicas destas
ferramentas, nao as utilizavam, pois sentiam falta de exemplos e
experiéncias de sua aplicacdo em sua trajetéria de formacgao.

Neste sentido, com o objetivo de discutir possiveis caminhos para a
difusdo de iniciativas de integracdo de TIC nas institui¢des educativas,
Durrington et al. (2000) chamam ateng¢do para o papel dos formadores de
opinido que, segundo Rogers (2003), sdo individuos influentes nas atitudes
e comportamentos de seus pares em determinado sistema social. Durrington
et al. (2000) observaram que quando os formadores de opinido da
instituicdo estudada (professores mais experientes e comprometidos com a
qualidade educacional na instituicdo) usavam computadores no ensino,
ocorria uma diminuicdo do tempo de adocdo dos computadores pelos
demais professores. Este estudo reforca a importancia da comunicacdo e da
troca de informacdes entre os pares na formacdo de predisposicdo para a
adocdo de inovagoes, sendo que nos contextos de ensino os professores
comprometidos com iniciativas para a melhoria da qualidade do ensino
parecem ser os principais agentes de mudancga, potencializando o
envolvimento de seus pares.

2.2. Modelo de Adocdao Baseado nas Preocupacoes (Concerns-based
Adoption Model - CBAM)

O modelo de Adocdo Baseado nas Preocupagdes (CBAM) foi
originalmente proposto por Hall e Hord (1987) a partir de estudos sobre as
mudancas no ensino da década de 1980. O modelo, que procura descrever
os processos de mudanca no ensino, parte do pressuposto de que a
incorporacdo de novas praticas no ensino nao ¢ um evento pontual, é um
processo em desenvolvimento e uma experiéncia eminentemente pessoal
para cada professor. Hall e Hord (2006) discutem que os professores
envolvidos diretamente no momento em que a inovacao € posta em pratica
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sdo elementos chave para o entendimento das dificuldades a ela
relacionadas que podem influenciar o processo de sua integracao.

Este modelo, baseado na psicologia cognitiva, discorre sobre dois
aspectos do processo de integracdo de tecnologias: os aspectos emocionais,
expressos nos tipos de preocupagdes dos professores; e os comportamentais,
caracterizando os niveis de uso da inovacdo. Com a andlise de trabalhos
que incorporam elementos do modelo CBAM como referencial tedrico-
metodoldgico para investigar a integracdo de TIC no ensino, foram
encontrados dois principais tipos de estudos: 1. Estudos que identificam as
preocupacdes vivenciadas pelos professores no processo de integracdo de
TIC (Atkins & Vasu, 2000; Overbaugh & Lu, 2008; Srivastava, 2007; Ward,
West & Isaak, 2002; Yang & Huang, 2008) e 2. Estudos que relacionam as
preocupacdes vivenciadas pelos professores com os niveis de uso das
tecnologias (Adams, 2002; Chamblee & Slough, 2002; Olafson, Quinn &
Hall, 2005; Slough & Chamble, 2007).

De uma maneira geral, os estudos que identificam as preocupacoes
vivenciadas pelos professores no processo de integracdo de TIC, adotam as
categorias de tipos de preocupacdo do modelo CBAM, procurando analisar
os sentimentos dos professores e sua influéncia no processo de adocao de
uma inovacdo no ensino (Atkins & Vasu, 2000; Srivastava, 2007; Yang &
Huang, 2008).

Os tipos de preocupacdo classificados pelo modelo CBAM estao
baseados na compreensdo de que as pessoas, ao vivenciarem processos de
mudanca, realizam diferentes tipos de reflexdes, relacionadas a: i)
preocupacdes pessoais iniciais (O que € isso? Como isso vai afetar o meu
trabalho de professor?); ii) preocupacdes com a tarefa de implementacao da
inovacdo (Como vou fazer isso? Serd que sou capaz de realizar esse tipo de
tarefa? Como organizar meu tempo?) e iii) preocupacdes com o impacto
(Essa mudanca vai funcionar para os alunos? Ha alguma coisa que funcione
ainda melhor? O que os outros professores vao achar?).

No ambito do ensino de lingua estrangeira em Tawain, por exemplo,
Yang e Huang (2008) realizaram um amplo estudo a partir do qual
identificaram um cendrio em que a maioria dos professores apresentavam
preocupacdes pessoais iniciais que refletiam a inseguranca com o efeito da
integracdo das TIC em suas praticas profissionais, e preocupacdes com a
tarefa de aprender a utilizar pedagogicamente tais ferramentas. A partir
destes resultados, os autores ressaltaram a necessidade de programas de
formacdo adequados a esta realidade, que buscassem nao apenas
instrumentalizar os professores para o uso das TIC, mas discutir o uso critico
destas ferramentas, a partir do conhecimento e necessidade de cada
contexto.

Srivastava (2007), conduzindo pesquisa semelhante com professores
de faculdades de administracdo da India, identificou que estes apresentavam
alto nivel de preocupacdo com o impacto das TIC no ensino, especialmente
no que se refere a adaptacdo de suas estratégias para o melhor uso e as
conseqiiéncias no aprendizado dos alunos. Uma parcela dos professores
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pesquisados apresentava preocupacOes relacionadas a execucdo da tarefa,
devido a inseguranca em relacdo a competéncia para o gerenciamento das
tecnologias e das atividades de ensino por ela mediadas, e, também, a falta
de tempo, dificuldade comum apresentada pela maioria dos estudos que
investigam os desafios da integracdo de TIC vivenciadas pelo professor.

Ao enfocar estes desafios, Atkins e Vasu (2000) encontraram relacdo
entre o conhecimento dos professores sobre as TIC e suas preocupacodes ao
integra-las. A partir disso, discutem que a disponibilizacdo de computadores
para os professores ¢ necessdria, mas nao suficiente, chamando atencdo
para a necessidade de um suporte de especialistas com experiéncia técnica e
curricular para auxiliar os professores na superagdo das preocupagdes de
diversas naturezas e promover um aprendizado que caminhe para a real
integracdo da tecnologia aos contetidos de ensino.

Ha, ainda neste grupo, estudos que desenvolvem e analisam
programas de formacdo de professores procurando identificar se os
participantes conseguem superar as preocupacodes iniciais relacionadas aos
desafios pessoais e técnicos, passando a dedicar mais aten¢do ao impacto da
integracdo no processo de ensino-aprendizagem (Overbaugh & Lu, 2008;
Ward et al, 2002). A principal contribuicdo destes estudos é colocar o foco
no processo por que passa o professor, entendendo o sucesso da integracao
das TIC como intimamente articulado ao desenvolvimento docente.
Dependendo do contexto ou do grupo de professores, as preocupacdes sao
diferentes e requerem iniciativas de apoio especificas para sua superagao.

Os estudos que relacionam as preocupacdes vivenciadas pelos
professores com os niveis de uso das TIC, adotam a segunda dimensdo de
analise do modelo CBAM, os niveis de uso da inovagdo: i) ndo-uso, quando
o professor tem pouco ou nenhum conhecimento sobre a inovacdo e nao faz
nenhum movimento no sentido de integra-la; ii) orientacdo, quando o
professor estd obtendo informacbes sobre a inovacdo e explorando suas
vantagens; ii) preparacdo, quando o professor estd preparando o primeiro
uso da inovacdo; iii) uso mecanico, caracterizado por um professor focado
em resolver questdes de curto prazo, nao refletindo sobre o uso da inovagéao
e adotando mudancas mais voltadas para atender as suas necessidades e
ndo a de seus alunos; iv) rotina, quando o professor ja se familiarizou com a
inovacdo e faz pouca ou nenhuma mudanca no foco do seu uso, mas ja
reflete sobre melhorias ou sobre as conseqiiéncias de sua adocdo; V)
refinamento, quando o professor varia suas formas de uso, a partir das
reflexdes sobre sua experiéncia de uso anterior, visando a aumentar o
beneficio para os alunos; vi) integracdo, quando ha colaboracao dos pares
também usudrios da inovacdo, que planejam modificacbes conjuntas para
beneficio de seus alunos; e vii) redefinicdo, momento em que o professor
modifica e adapta a inovacdo conforme suas necessidades, provocando
mudancas significativas na inovacdo e na sua pratica.

De uma maneira geral, estes estudos apontam para uma correlacio
entre os niveis de uso e os estagios de preocupacao: os professores com alto
grau de integragdo pedagogica do computador também apresentam estagios
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superiores de preocupacdo, principalmente relacionados ao impacto na
aprendizagem de seus alunos (Adams, 2002).

No ambito do ensino de ciéncias e de matemdtica mediado pelas TIC,
Chamblee e Slough (2002) investigaram a prdtica de professores destas
areas do ensino fundamental e médio, comparando suas iniciativas de
integracdo destas ferramentas. Os autores observaram que os professores de
ciéncias implementavam TIC com colaboracdo de pares e adaptavam-nas de
acordo com as necessidades especificas de seu contexto, indicando elevado
nivel de uso segundo o modelo CBAM. J4 os professores de matemadtica
geralmente utilizavam pacotes fechados para a resolucdo de questdes sem
propiciar aprimoramentos nas formas de ensinar, considerando que estas
ferramentas supriam as dificuldades dos problemas de ensino da
matemdtica, o que segundo os autores configura uma apropriacdo
caracteristica do nivel uso mecéanico. Diante dessas diferencas, Chamble e
Slough (2002) apontaram que os tipos de preocupacdo e os niveis de uso
das TIC podem ser influenciados pela natureza das areas de ensino, o que
requer maior aprofundamento e investigacao.

Em um outro estudo, Slough & Chamble (2007) observaram que a
maioria dos trabalhos da drea do ensino de ciéncias e de matemadtica tem
como foco a superacdo das dificuldades de familiarizacdo e uso inicial da
tecnologia e ndo se volta aos usudrios no periodo pds-implementacio.
Discutem que nos estagios iniciais os professores ainda ndo tiveram
oportunidade de desenvolver questionamentos referentes as possibilidades
pedagdgicas das TIC para suas dreas de atuacdo e, dessa maneira, acabam
replicando exemplos de integracdo externos, apresentando desafios e
preocupacdes genéricas. Para os autores, acompanhar o desenvolvimento
destes professores a longo prazo possibilita investigar como se expressam as
preocupacdes nas particularidades dos seus contextos de ensino.

Procurando superar este desafio, Olafson et al. (2005) desenvolveram
e acompanharam durante dois anos um programa de formacdo de
professores que visava estimular a criacdo de experiéncias praticas mediadas
pelas TIC. Os autores observaram que, quando uma nova abordagem de
ensino € apresentada aos professores em formacao continuada, é necessario
despender tempo e energia na superacdo dos estdgios de preocupagido
iniciais. Enfatizam o carater processual do desenvolvimento dos resultados
da incorporacdo de uma inovacdo, que pode ser observado tanto nos
professores participantes, que ao longo de diversas experimentacdes se
tornaram mais preparados e confiantes para enfrentar os desafios técnicos e
pedagogicos dos processos de mudanca, quanto no proprio desenho do
programa, que aos poucos ficou mais adequado as reais necessidades destes
professores.

2.3. Modelo Sala de Aula do Futuro da Apple (Apple Classroom of the
future - ACOT)
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Em meados da década de 1980, uma parceria entre universidades
americanas e a empresa Apple iniciou um programa de incentivo ao uso de
TIC nas escolas publicas de vdrias cidades dos Estados Unidos. A premissa
inicial deste programa era equipar as salas de aula com computadores,
acreditando que a presenca de ferramentas tecnoldgicas por si sé
constituiria um estimulo para a transformacao. Aos poucos, a abordagem do
programa passou a ser menos instrumental e mais centrada nas
transformacoes de prdticas pedagdgicas com o uso do computador e
comecaram a ser promovidas iniciativas de formacdo profissional para os
professores das escolas participantes. A partir do acompanhamento do
desenvolvimento dos professores com o uso de computadores, Dwyer et al.
(1991) propuseram o modelo ACOT, que passou a nortear a formacdo
profissional articulada a este programa.

O modelo ACOT descreve o processo de integracdo de tecnologias por
meio da caracterizagdo de estagios de desenvolvimento do professor com o
uso da tecnologia disponivel. A partir de resultados de quase uma década de
pesquisas, 0s autores propuseram cinco estdgios que configuram a evolucao
do professor neste contexto: i) entrada, quando os professores passam por
um momento de familiarizacdo com o computador, concentrando-se em
superar desafios técnicos para o uso da nova tecnologia; ii) ado¢do, quando
os professores ja conseguiram se acostumar com a novidade, aprendem a
manusea-la para realizar atividades cotidianas e passam a pensar como o
computador pode ser usado dentro do curriculo de ensino, adotando-o como
mais uma possibilidade de recurso para suas atividades didaticas; iii)
adaptacdo, quando a tecnologia passa a ser integrada as atividades de
ensino tradicionais que o professor ja realizava antes da chegada do
computador; iv) apropriacdo, momento em que 0s professores adquirem
grande confianca no uso da tecnologia e passam a desenvolver novas
estratégias de ensino-aprendizagem com o computador; e v) invencao,
quando os professores ja ndo encontram tantas dificuldades para
desenvolver suas proprias iniciativas de integracdo e demonstram o desejo
de experimentar varias abordagens de ensino com as possibilidades
oferecidas pelo computador.

Além do desenvolvimento deste modelo, tendo em vista o pioneirismo
do programa ACOT, seus resultados contribuiram para a investigacao sobre
a aceitacdo dos computadores e seu efeito no engajamento e motivacao dos
alunos na época em que esta tecnologia comecava a ser difundida nas
escolas (Dwyer, 1994). Além disso, os resultados sugeriram que o uso do
computador possibilitava diferentes formas de interacdo entre estudantes e
professor, estimulava o envolvimento constante dos estudantes em funcoes
cognitivas superiores, gerando um ambiente propicio ao desenvolvimento de
praticas  construtivistas (Muir-Herzig, 2004; Yocam, 1996). Os
pesquisadores relatavam que o rendimento dos alunos em contextos de
ensino mediado pelo computador era promissor (Dwyer, 1994). Na medida
em que se explorava este cendrio e que novas experiéncias de ensino se
desenvolviam, percebeu-se que esta relacdo ndo era tdo direta devido a
complexidade dos fatores envolvidos no aprendizado dos alunos (Muir-
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Herzig, 2004). Ainda assim, muitos estudos indicaram que os cendrios de
integracdo de computadores no ensino, ao oferecer novos recursos e
dindmicas para o processo de ensino-aprendizagem, geraram o
questionamento de velhos pressupostos educativos dos professores
envolvidos neste programa (Muir-Herzig, 2004; Yocam, 1996).

Na literatura do campo de tecnologia educacional encontram-se
artigos que utilizam o aporte do programa ACOT como referencial tedrico
para a discussdo de seus resultados (Muir-Herzig, 2004; Niederhauser &
Stoddart, 2001) e como orientacio de programas de formacdo de
professores para o uso de TIC no ensino (Yocam, 1996).

Com o respaldo dos resultados gerados pelo programa ACOT,
Niederhauser e Stoddart (2001), por exemplo, procuraram investigar as
relaces das concepcgoes pedagdgicas do professor e suas formas de uso das
TIC. Os autores observaram que os professores que utilizavam softwares
para instrucdo programada, geralmente, possuiam uma orientacdo voltada
para o ensino transmissivo, enquanto os professores que davam prioridade
aos softwares que promovem ambientes de contextualizacdo (microworlds)
possuiam uma orientacdo construtivista. Muir-Herzig (2004), ao avaliar a
contribuicdo educacional do uso de computadores no desempenho de
estudantes com dificuldades de aprendizagem, aprofundou a discussdo
sobre a importancia de voltar o olhar para as abordagens pedagdgicas do
uso das TICS, defendendo que este uso s6 representa um diferencial quando
acompanhado de uma mudanca paradigmdtica do processo de ensino-
aprendizagem.

A partir do acompanhamento de um programa de formacdo de
professores, Yocam (1996) conclui que aparentemente hd uma distancia
entre as concepcOes pedagdgicas expressadas pelos professores e as
estratégias de ensino por eles adotadas. Para impulsionar a mudanca da
pratica profissional os professores necessitam de suporte continuo que os
ajude a articular os discursos da reforma educacional com exemplos
praticos.

2.4. Modelo Niveis de Implementacdo da Tecnologia (Level of
Technology Implementation - LoTI)

O modelo LoTi (Moersch, 1995) foi desenvolvido a partir dos niveis
de uso do modelo CBAM e dos resultados produzidos pelo projeto ACOT,
com o objetivo de analisar o contexto especifico da integracdo de
tecnologias no ensino em programas de formacao de professores para o uso
de TIC. De maneira semelhante aos modelos CBAM e ACOT, segundo o
LoTi, os professores passam por seis niveis de desenvolvimento quando
integram tecnologia ao seu processo de ensino: i) ndo-uso, quando
geralmente falta acesso a tecnologia e/ou tempo disponivel para usa-la; ii)
consciéncia, quando a tecnologia é implementada por outro ator do
ambiente escolar que ndo o professor, como o técnico do laboratério de
informadtica, por exemplo; iii) exploracdo, caracterizado pelo inicio do uso
da tecnologia pelo professor com o objetivo de enriquecer atividades, para
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reforcar o desenvolvimento de competéncias cognitivas ou ampliar as
possibilidades de avaliacdo dos alunos; iv) integracdo, que se divide em:
integracdo mecanica caracterizada pelo uso de pacotes prontos de materiais
instrucionais e conteudos/atividades de outras fontes escolhidas pelo
professor; e rotina, quando os professores desenvolvem e implementam seus
préprios materiais apoiados pelas TIC; v) expansdo, quando o uso da
tecnologia é expandido para além da sala de aula, estimulando aplicacoes
da tecnologia e impulsionando trabalho em rede; e vi) refinamento, quando
a tecnologia torna-se uma ferramenta para os estudantes encontrarem
solucoes para seus problemas (Moersch, 2001). Os niveis vdo mudando,
conforme ocorrem mudancas na prdatica do professor: de uma pratica
centrada no professor (teacher-driven) a uma centrada no aluno (learning-
driven).

Este modelo é citado em grande parte das revisOes sobre estudos de
integracdo de tecnologias educacionais e pode-se encontrar, também,
trabalhos que adotam o modelo LoTI como referencial metodolégico de suas
investigacdes (Dawson, 2006; Moersch, 2001; Rakes, Fields & Cox, 2006).
De uma maneira geral, estes trabalhos adotam o modelo LoTI dentro da
perspectiva original de seu desenvolvimento, na avaliacdo de programas de
formacdo de professores e no acompanhamento das modificacoes da pratica
docente a partir destas iniciativas (Dawson, 2006). Alguns procuram
aprofundar a relacdo entre os niveis de uso das TIC, as estratégias
pedagogicas implementadas com estas tecnologias e a aprendizagem dos
estudantes (Moersch, 2001; Rakes et al, 2006).

Seis anos apds a publicacdo do modelo LoTI, o autor da proposta
reuniu quatro pesquisas de seu grupo de estudos para verificar a
consisténcia interna do modelo e os macro resultados de sua aplicagédo
(Moersch, 2001). Neste trabalho, o autor apresentou um cendrio onde
praticamente 70% dos professores dos Estados Unidos usavam
computadores na sala de aula para realizarem tarefas que envolviam pouco
envolvimento cognitivo dos alunos. A tecnologia era utilizada pelo professor
geralmente para geréncia de tarefas como recebimento e correcdo de
questiondrios ou para facilitar o ensino transmissivo, a partir da oferta de
contetdos de ensino (teacher-centred lessons). Dessa forma, o autor discute
que, neste cendrio, o principal papel do computador era facilitar o trabalho
do professor. Apenas cerca de 14% dos professores atingiam os niveis mais
elevados do modelo LoTI, integrando recursos da tecnologia para promover
tarefas desafiadoras e experiéncias de aprendizagem auténtica e
significativa, como pesquisa ativa por informacdes, processamento de dados,
atividades simuladas e construcdo de solucdes para problemas apresentados
pelo professor.

Rakes et al (2006) encontraram um cendrio parecido ao estudarem a
relacdo entre os niveis de uso das TIC no ensino e a adocdo de praticas
construtivistas, verificando que apenas uma minoria de professores usuarios
de TIC as implementam nos contextos educativos. Além disso, os resultados
indicaram que professores com maior conhecimento e habilidade para o uso
do computador eram mais propensos ao uso de estratégias construtivistas
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em suas prdticas. Os autores discutem que devido a énfase atual no
desenvolvimento de alunos com capacidade de raciocinio critico, todas as
ferramentas que facilitem o uso de estratégias construtivistas e o
desenvolvimento de habilidades cognitivas devem ser consideradas
importantes para alunos e professores.

Buscando justificar este cendrio, Dawson (2006) analisou uma
iniciativa de longo prazo de integracdo de TIC no curriculo de formacéo de
professores e observou que o uso da tecnologia por si sé ndo tem trazido
mudancas fundamentais ao processo de ensino-aprendizagem, mas
incrementado ou ampliado as praticas tradicionais. Dessa forma, afirma que
somente através de uma atividade reflexiva sobre a efetividade da proépria
pratica os professores conseguem desenvolver melhores estratégias de
ensino-aprendizagem mediadas pelas TIC. Estes resultados sdo compativeis
com a literatura recente que defende que a mudanca do ensino nao depende
apenas da tecnologia, mas do repensar das estratégias, do papel do
professor e do aluno no processo de ensino-aprendizagem mediado por estas
tecnologias (Bannan-Ritland, 2008).

3. Conclusoes

Os modelos apresentados neste artigo podem contribuir para a
investigacdo sobre a integracdo de inovacdes no ensino, a partir de uma
abordagem processual que compreende a experiéncia dos professores com o
uso das TIC como algo dinamico e transitério, que varia de acordo com os
individuos e os contextos envolvidos. Dessa forma, os estagios propostos por
estes modelos nao sdo estanques, mas caracterizam diferentes momentos de
reflexdo, avaliacdo e uso das inovacoes (Watson, 2006).

Dentro do contexto de integracdo de TIC no ensino, as etapas
propostas nos modelos revisados sugerem uma transformacdo dos
conhecimentos, habilidades ou formas de integracdo destas tecnologias de
maneira articulada, ao longo de ciclos de uso da inovagéo. Os primeiros usos
de TIC no ensino tendem a refletir as prdticas tradicionais sedimentadas e,
conforme o professor vai se familiarizando com as ferramentas, comeca a
perceber novas potencialidades (West et al, 2007). Através de ciclos de
experimentacdo e reflexdo, os professores re-significam as tecnologias
dentro de seu contexto, processo fundamental para que ocorra inovacao na
sua pratica pedagdgica (Bannan-Ritland, 2008).

Os estudos que se apdiam nos modelos de adocdo e difusdo de
tecnologias, de uma maneira geral, tém como objetivo descrever as
principais etapas de adocdo das tecnologias (Li & Lindner, 2007; West et al,
2007) e os fatores que influenciam este processo (Adams, 2002; Chamblee
& Slough, 2002, 2007; Tabata & Johnsrud, 2008), a partir do
acompanhamento de diferentes experiéncias educacionais mediadas pelas
TIC. Estes estudos demonstram que os professores envolvidos nos processos
de inovacdo passam por uma série de momentos que envolvem um
panorama complexo de fatores emocionais, sociais e profissionais, além dos
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fatores relacionados a aprendizagem da tecnologia (Hall & Hord, 2006;
Rogers, 2003; Sherry, 2002).

Pode-se encontrar criticas ao uso destes modelos pela sua limitacao
em relacdo a compreensdo mais ampla dos fatores contextuais e sociais,
envolvidos nos processos de mudanca, e pela falta de perspectiva critica do
uso da tecnologia, a qual considera o usudrio como seu co-desenvolvedor
(Sherry, 2002). Mais do que criticas a estrutura dos modelos de andlise,
percebemos uma critica a forma como alguns trabalhos nesta drea vém
sendo conduzidos, fazendo destes modelos solucoes descontextualizadas e
receitas de sucesso. Ao mesmo tempo em que se reconhece a relevancia dos
modelos apresentados enquanto ferramentas de andlise sobre os processos
de incorporacdo de TIC no ensino, é importante considerar estas criticas.
Assim, fazem-se necessarias iniciativas de aprofundamento do conhecimento
referentes a integracdo das TIC no ensino que integrem aos modelos de
inovacdo outros referenciais de pesquisa e desenvolvimento voltados para a
dimensado sdcio-cultural do processo de construcdo e avaliacdo do uso de
TIC (Amiel & Reeves, 2008) e para a analise da influéncia dos saberes e
praticas docentes envolvidos neste processo (Banannan-Ritland, 2008).

Para investigar os cendrios de integracdo de TIC no ensino é preciso
reconhecer o papel do professor como principal agente de mudanca da
educacdo (Struchiner & Giannella, 2005), uma vez que sdo pesquisadores
da pratica educativa e, por isso, devem contribuir com o desenho conceitual
das inovacbes a partir de seus conhecimentos tedricos e vivenciais,
alimentados pelos contextos naturais. A decisdo de adocao dos professores é
baseada na observacdo dos atributos da inovacdo de maneira articulada com
a preocupacdo com o aprimoramento das estratégias pedagogicas que
desenvolvem. Dessa forma, a integracdo de TIC ndo pode ser entendida
como sendo a simples implementagdo de um produto ou processo exdégeno
pelo professor, na medida em que a inovacdo é incorporada ao longo de
multiplos ciclos de criacdo e experimentacdo (Bannan-Ritland, 2008).
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This work describes the use of a virtual learning environment (VLE) applied to the biochemistry class for
undergraduate, first-year medical students at the Federal University of Rio de Janeiro. The course
focused on the integration of energy metabolism, exploring metabolic adaptations in different physiologi-
cal or pathological states such as starvation, diabetes, and exercise. The VLE was designed to combine
online activities with traditional course content and presented guided inquiry-based activities to assist in
the use of original scientific articles as educational resources. Based on the analysis of a semi-open
questionnaire, the results provided evidence that the VLE encouraged students’ engagement in activities
and improved feedback. The results also suggested that guided inquiry-based activities were an effective
way to stimulate students to critically read relevant scientific articles and to acquire skills to build and
contextualize their knowledge through content association. In addition, most of the students involved
in this experience considered the use of these resources important to become familiar with scientific
language and to learn how to obtain up-to-date scientific information during their professional life.
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of energy metabolism, scientific articles, guided inquiry.

The teaching of biochemistry is often a challenging
task due to its interdisciplinary nature and the rapid de-
velopment of information in the field [1, 2]. In classes in
which it is vital for students to develop scientific and clin-
ical skills, such as those in medical school, a thorough
understanding of biochemistry is essential. In this regard,
biochemistry education should focus on the study of
concepts and principles rather than facts, engaging stu-
dents in contextualized learning situations [1, 3-7].
Therefore, the importance of developing new teaching
strategies to improve the educational process becomes
apparent. The use of scientific articles as learning resour-
ces can be an efficient strategy [2, 4, 8, 9].

The use of information and communication technolo-
gies (ICTs) to develop teaching strategies has the poten-
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tial for presenting knowledge in different ways and open-
ing new communication channels among the actors in
the educational process [10-13]. Teaching mediated by
the computer can make use of the internet for storing,
recovering, and organizing information, and also for
accompanying the students’ progress in their assign-
ments [14]. In the specific context of science teaching,
Gegner et al. [15] made use of ICT tools to develop a
computer-based online reading environment, which
included hyperlinks to comprehension aids to guide stu-
dents’ in the reading of scientific articles. The authors
report significant improvement in the understanding of
research articles presented to the students. Additionally,
the adaptation of a traditional Biochemistry course to
Internet-based distance education proved to be impor-
tant to enhance and to update knowledge in the field
and also to promote a connection between graduate (as
tutors) and undergraduate students [16].

Accordingly, in an attempt to overcome some of the
obstacles encountered in the teaching of biochemistry,
we have developed a blended biochemistry course using
a virtual learning environment (VLE). The main teaching
strategy was based on the use of scientific literature
for the comprehension and interpretation of specific
physiological situations through guided inquiry-based
activities. With this experience, we plan to develop a

DOI 10.1002/bmb.20386
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TaBLE |
Description of the VLE components of the “metabolic integration” section of the biochemistry course
Communication and
Module Subject Learning objects Activities consulting tools
1 Metabolic integration during 9 Scientific articles Five guided inquiry questions Discussion forum
hypoglycemia and exercise 1 Activity based on nine scientific Warnings

articles to be answered
individually and sent to the
teacher through a single
electronic form

2 Physio-pathological and 1 Activity Seven guided inquiry questions to Useful links

molecular aspects of Type 2
diabetes mellitus

3 Mechanisms of body weight

control 1 Activity

14 Scientific articles

be answered in group in the
classroom. Twelve articles were
used to formulate the case study

Five guided inquiry questions based
on fourteen scientific articles
available to be answered
individually and sent to the
teacher through a single
electronic form

student-centered pedagogy to involve students in dis-
cussion in order to achieve deeper understanding of the
scientific content materials. This article presents a
detailed description of this course and of the results of
the first experience with the use of VLE in a blended
course offered to students enrolled in the Medical School
of the Federal University of Rio de Janeiro.

PRESENTATION OF THE COURSE MODEL AND THE VIRTUAL
LEARNING ENVIRONMENT (VLE)

In Brazil, the students are admitted to medical course
after the conclusion of the high school education. In the
Medical School of the Federal University of Rio de
Janeiro (UFRJ, Brazil), the biochemistry discipline is
offered at the 1st year. Therefore, the participants of the
experience described in this study are all undergraduate
students. This discipline is organized into four distinct
sections. The last section, called “metabolic integration,”
is composed of 13 4-hour classes and it is focused on
the integration and regulation of energy metabolism, spe-
cifically on the human adaptations to hypoglycemia or
physical exercise, with emphasis on the topics of gluco-
neogenesis and the mechanisms of hormone activity in
different tissues; and the main metabolic responses to
food intake, including insulin action on energy storage
and disturbances related to this process.

Traditionally, the “metabolic integration” section of the
course has been offered to medical students based on
the “rediscovery” methodology [17]. In this methodology,
a brief description of a representative experiment pre-
senting the subject and its result were given to the stu-
dents to be interpreted. After reflecting and discussing in
groups, the students were invited to construct their own
ideas on the subject.

A frequent problem observed during the application of
the rediscovery methodology in the “metabolic integra-
tion” section was that students were not easily engaged
and motivated when the association between the given
examples and their personal experiences was not
obvious. Accordingly, major alterations in the structure of
this section of the course were made based on the theo-
ries of situated and context-based learning [6]. In an

attempt to promote science education in the context of
energy metabolism, relating it to medical and clinical
practice, students were stimulated to read and interpret
original scientific articles (classic and current) in order to
understand specific patho-physiological situations. In
keeping with a proposal for guided inquiry-based activ-
ities [18, 19], lists of questions were prepared as a guide
in the exploration of the scientific articles, in the recogni-
tion of new concepts, and in the application of these
concepts to new situations. The use of scientific articles
as sources of information was designed to make stu-
dents familiar with scientific language, to teach them
to handle primary data, and to present the nature of
collective and on-going construction of scientific knowl-
edge [2, 4].

To facilitate oriented access to the scientific articles
and the realization and supervision of inquiry-based
activities, this section was restructured to a format that
included online activities through the Constructore tool.
This tool was created by the Laboratério de Tecnologias
Cognitivas (Laboratory of Cognitive Technologies) from
the Nuacleo de Tecnologia Educacional para a Saude
(NUTES—Center for Health Educational Technologies,
UFRJ), to offer enriched information and different forms
of exposure to knowledge and visualization of phenom-
ena and to allow the teachers to undertake educational
activities supported by internet resources [20]. The VLE
developed with Constructore provides educational
resources and activities divided into three modules, and
a discussion forum space (Table l). The scientific articles
presented in the VLE as learning resources were made
available in downloadable pdf files (the complete list of
the scientific articles used is presented in the Supporting
Information, Table S1). In addition to these distance-
learning activities, classroom activities were provided for
the use of VLE, emphasizing these activities as a funda-
mental part of the course.

In the first module, the students approached the gluco-
neogenesis content, its hormonal regulation, and its inte-
gration with other metabolic pathways. Here, classroom
lectures were given in parallel with VLE activities.
Through a guided inquiry-based activity about specific



physiological situations, the students were led to reflect
on the adaptations that occur in specific tissues during
prolonged starvation and exercise. To complement this
activity, students worked in teams to analyze the articles,
understand the main scientific concepts and apply them
in the physiological situations presented, as described by
Eberlein et al. [19]. The following question exemplifies the
proposed tasks: “Articles 1 and 2 present several data
from obese subjects subjected to therapeutic starvation
(a strategy recommended as a treatment for obesity in
the 1950’s and 1960’s). Using these data, construct a
graph that associates the period of starvation with the
average concentrations of the following metabolites in
patients’ plasma: Free fatty acids, ketone bodies, glyc-
erol, and glucose. Using the data presented in Figure 2
of Article 4, add to the same graph another axis to show
the average content of hepatic glycogen during the same
period of starvation.” To answer this question, the stu-
dents were asked to extract the required information for
each patient and construct a graph with the average val-
ues. The main purpose of this exercise is to help stu-
dents to acquire a general overview of metabolic adapta-
tions to prolonged fasting and to be able to associate
the fluctuations of the different metabolites with the met-
abolic pathways presented in classroom lectures.

In the second module, recent studies on the develop-
ment of Type 2 diabetes mellitus, as well as the involve-
ment of adipose tissue in this process, were discussed
during classroom activities, which included a lecture
about the mechanisms of action of the hormone insulin
and one assignment based on 12 scientific articles (listed
in Supporting Information Table S1) through a guided in-
quiry list of questions that was completed in group. The
second module had no assignments or learning resour-
ces in the VLE.

In the third module, the students studied the mecha-
nisms of different hormones in the control of energy ex-
penditure and nutrient utilization. The teaching strategy
used in this module was exactly the same as that used
in module 1, which combined face-to-face lectures and
guided inquiry-based activities in the VLE. The following
question was one of the proposed tasks of this module:
“In 1950, a recessive mutation was described in mice
and the gene that was mutated was named ob (see Arti-
cle 3). Based on this article, describe the phenotype of
the homozygotic animals for this gene (ob/ob). At that
time, it was speculated that physiological control of food
intake would be determined with the phenotype of the
ob/ob mice. This issue was explored in the parabiosis
experiments presented by Hervey, in 1959 (Article 4).
Comment on the results obtained in Fig. 2 and Tables IlI
and IV of this article.” By studying the required informa-
tion in the articles, the students were able to understand
that the mutation in the ob gene caused obesity and that
this gene encodes a protein that appears in the blood
stream of fed animals, inhibiting food intake. After
answering the list of questions (in the form of guided in-
quiry-based activities), the students were able to under-
stand the role of thyroid hormones, leptin, ghrelin, and
neuropeptide Y in the regulation of energy expenditure
and food intake.
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These examples demonstrate how the supervised
use of scientific articles can help students understand
the construction of scientific knowledge and gain a
general overview of the content and its applicability.
The interpretation of the data from the articles that
deal with the physiological situations presented in the
activities allows the students to identify the principal
scientific concepts involved in the integration of energy
metabolism.

Students’ progress was evaluated by their individual
responses to the proposed activities, which were sent
to the teacher through the VLE. The teachers’ com-
ments on the answers were made available to each
student in the VLE. In addition, each group of stu-
dents was advised to prepare an oral presentation to
deepen and explore the content learned in the online
activities.

ANALYSIS OF THE EXPERIENCE OF INTEGRATION OF THE VLE

The restructured course was implemented at the Fed-
eral University of Rio de Janeiro from October 14 to No-
vember 11, 2008 with 106 first-year medical students.
The analysis of the experience of the integration of the
VLE into the Biochemistry course was assessed through
a structured questionnaire, which was presented to the
students on the last day of the course. The structured
questionnaire was composed of two sections: (a) One
section referred to the characterization of the students’
profile, composed of five closed questions; and (b) the
other section referred to the students’ perception of the
VLE’s usefulness and to the use of scientific articles as
didactic material, composed of nine semi-structured
questions. Eighty-one students answered the question-
naire and signed a written and informed consent. Among
them 70 students responded to the question regarding,
the use of scientific articles as didactic material. This
study was approved by the Institutional Ethics Commit-
tee.

The participants were 18-26 years old and all of them
used computers: 98% used one at home and 16% used
them at the university. Regarding internet access, 96%
had home access and 16% accessed it from the univer-
sity; 83% accessed it every day, 9% at least once a
week, and only one student indicated access of once ev-
ery 15 days.

Students’ Utilization of the VLE

The students accessed the VLE during the entire
course (Fig. 1), with some peaks of concentration that
reflected the days available for use of the VLE during
class hours (Oct. 21 and 27), days before the final dates
for sending in the forms with the responses to the activ-
ities (Oct. 27 and Nov. 9—The weekend before the dead-
line). It should be emphasized that the students contin-
ued to access the VLE after the end of the course.
Articles were downloaded throughout the course period,
with major peaks that corresponded to the days immedi-
ately preceding the final dates for sending in the forms

(Fig. 1).
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O VLE access
W article download

Number

Date

Fic. 1. Number of accesses and article downloads per day
in the VLE of the biochemistry course. The information
regarding the number of times each student logged into the
VLE and the number of times each article was downloaded was
retrieved using the VLE management tool. Note that the peak of
access in the VLE and the number of downloaded articles
(around Oct. 22 and Nov. 5) corresponded to the period of the
course that preceded the activities deadline. The dashed line
indicates the end of the course.

Students’ Perception of the VLE Integration into the
Teaching-learning Process

To analyze the way that the virtual environment of the
course supported student learning, they were asked to
rate the resources and activities according to their impor-
tance. As can be seen in Table Il, the resource classified
by most students as very important was the form for the
realization of the guided inquiry-based activities, both the
form for sending responses to the professor (n = 63,
78%) and the tool that allowed the students to accom-
pany the corrections (n = 55, 68%). In this sense, when
asked if the electronic submission of the guided inquiry-
based activities facilitated the progress of the course (Ta-
ble Ill), 61 students (75%) responded yes, emphasizing,
for example, the opportunity to conduct the activities at
the most appropriate time and place and the stimulus to
do research with other information sources. Among the
comments made by 15 students who responded nega-
tively to this question, the principal reasons that stood
out were the fact that not all of the participants had easy
access to the internet and the difficulties caused by con-
nection failures (Table Ill). Overall, these results indicate
that most students considered the VLE to be a resource

BAMBED, Vol. 38, No. 2, pp. 97-103, 2010

that facilitates learning, especially for task completion
and for following up the teacher’s corrections and com-
ments about the tasks. These resources are considered
to be some of the potential of the ICTs for the teaching
process, as already suggested by other studies [14-16,
21, 22].

The forum provided to the students to discuss the
questions of the activities was used only to set a time to
meet with the course monitors (five messages sent by
students). This was reflected in the low degree of impor-
tance the students attributed to the communication with
colleagues through the VLE tools (Tables Il and lll). Shy-
ness might be among the possible reasons for the low
participation in the forum, because 35 students (43%)
responded that they did not feel comfortable using this
tool. It also appears that there was a lack of incentive
and clarity from the professor in relation to the objective
of using the forum, because some of the students did
not know of its existence or purpose (Table lll). This
result is in agreement with that found in the study by
Peres et al. [21], which showed that the students need
considerable stimulus to use the VLE communication
tools. This stimulus can be the active participation of the
teacher and monitors in this space. It is interesting to
note, however, that comments from 31 students (38%)
suggest that the existence of the VLE encouraged them
to use other internet tools (e.g. MSN, e-mail, and Orkut)
to communicate with the other participants, especially to
clarify doubts, set meetings with monitors and conduct
group activities (Table IIl).

When asked whether the use of the VLE stimulated
discussions outside the time allotted for face-to-face
meetings, 60 students (74%) responded positively, with
some comments affirming the potential of this strategy
for active and collaborative learning (Table III).

Sixty students (74%) indicated that they would like
other classes to have the support of a VLE, emphasizing
advantages such as flexibility in study hours and
expanded opportunities for discussion and deeper under-
standing of the content presented in class. This observa-
tion suggests that the time flexibility can provide different
learning options, stimulating students’ active involvement
in the activities proposed, as emphasized by Sé et al. [4].
Similarly, Macaulay et al. [23] reported that the integra-
tion of a VLE for teaching biochemistry to students

TasLE Il
Degree of relevance of the various functions of the VLE from the perspective of students

Degree of relevance

High Medium Low None NR
Function of the VLE n % n % n % n % n %
Access to scientific articles 50 62 21 26 5 6 1 1 4 5
Access to notices 32 40 30 37 13 16 4 5 2 2
Communication with the professor 17 21 19 23 26 32 16 20 3 4
Communication with the monitor 21 26 18 22 23 29 15 18 4 5
Communication with other students 2 2 4 5 13 16 59 73 3 4
Realization of guided inquiry-based activities 63 78 10 12 3 4 3 4 2 2
Accompanying the corrections of the 55 68 15 18 5 6 3 4 3 4
guided inquiry-based activities
New knowledge and abilities in computer use 8 10 9 11 22 27 40 50 2 2

NR, no response.
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Responses and examples of participants’ comments for each of the questions in the course evaluation questionnaire

Questions Yes No NR
Was it easy to access 75 (93%) “It was easy to find what 4 (5%) “The site was out a 2 (2%)
VLE? you were looking for” (P.28). few times” (P.32).
Was the relationship 75 (93%) “In the classroom, we had 5 (6%) “I did not think it 1 (1%)
between the classroom the basic information, and later, in the VLE, was necessary” (P.12).
and distance activities the activities allowed integrating and
clear to you? using all of the information” (P.10).
Did the ability to send in 61 (75%) “People did not need to be 15 (19%) “Not everyone has internet 5 (6%)
your answers on line available at the same time to conduct access or can use
facilitate the class the studies” (P.10). it frequently” (P.12).
progress?
Did you feel free to 34 (42%) “Yes, but there was 35 (43%) “I did not participate; actually, 12 (15%)
participate in the no need” (P.74). | did not know it existed”
forum? (P.47).
Did you use other 31 (38%) “MSN, to do 46 (57%) No comments. 4 (5%)
communication tools? the work” (P.19).
Did the use of the VLE 60 (74%) “It provided us contact with 16 (20%) No comments. 5 (6%)
encourage you to the material outside of the in-person
discuss outside the meetings, allowing us to
time of in-person go deeper” (P.76).
meetings? Was this
productive?
Would you like other 60 (74%) “It is important to promote 14 (17%) “The computer keeps 7 (9%)

classes to have support
of a VLE?

digital inclusion in the university
teaching” (P.49).

Suggestions

the professor away from the
students, and students
from each other” (P.28).

“To offer in the VLE the slides used in the class” (P.37).

“To offer in the VLE simplified and summarized information that
complements the articles and the content provided in the classroom” (P.41).

NR, no response; P indicates the number assigned to each participant.

enrolled in a dietetic course was effective for engaging
and motivating students and demonstrated to be intellec-
tually stimulating.

One of the comments justified the importance of the
VLE as a way for the university to contribute to the digital
inclusion of its students (Table Ill). The negative com-
ments indicated that use of the computer separates
teachers and students and that the Internet is still not a
tool available to all students (Table lll).

The students’ principal suggestions about the use of
VLE were related to availability of the slides used in class
and the scientific articles. Two students also suggested
the use of a synchronous tool to facilitate exchanges
with the monitors.

Students’ Perception of the Use of Scientific Articles
as a Learning Resource

Upon evaluating the use of original scientific articles in
the classes, all 70 of the students who responded to this
question expressed a positive opinion about the strategy,
even those who raised negative issues. The comments
were categorized and it was possible to find in a single
response more than one type of positive and or negative
characteristic, totaling 101 portions of analyzed content
(Table 1V). Four types of negative characteristics were
found: complexity and length of the articles (n = 8), for-
eign language (English) (n = 5), quantity of articles avail-
able (n = 3), and specificity of the content presented (n
= 1). In relation to the positive characteristics, 35 pas-
sages could not be categorized because they were not
qualifiable (responses such as “very good,” “excellent,”

etc.). The other comments resulted in five types of posi-
tive characteristics: Up-to-date information sources (n =
28), contact with scientific language and methodology (n
= 11), source appropriate for learning (n = 8), historic
view of the scientific studies (n = 1), and access to reli-
able information sources (n = 1) (Table IV). According to
these results, the students found articles to be appropri-
ate learning resources. It was clearly stated by some stu-
dents, however, that the use of a large number of articles
and long articles may represent an obstacle to the use of
this strategy to teach metabolism. This negative aspect
was already pointed out by other authors who included
scientific articles in an undergraduate physical-chemistry
course [9]. These authors suggest that the choice of
articles to be used in undergraduate courses must con-
sider that the length of the article (the number of pages)
is also a factor that influences compliance with the
assignment. Their study found that articles with more
than five pages demand more reading time than the stu-
dents found reasonable.

We believe that an important strategy used in this
study was the development of guided inquiry-based
activities, which were use to direct students’ attention to
important information in the article. In this regard, series
of questions were designed in such a way that students
were oriented to read/consult specific parts of the
articles, either the article data or specific parts of the
text. Gegner et al. [15] showed that highlighting specific
parts of the text to guide students’ attention was effec-
tive for enhancing students’ comprehension of research
literature and also for guiding cognitive processing, which
is required for meaningful learning. We found that this
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TaBLE IV
Analysis of the students’ responses to the question: How do you evaluate the use of the scientific articles in a discipline?

Categories

Examples

Comments with positive
characteristics (n = 94)

Nonqualifiable (n = 35)

Approximation to scientific language and

methodology (n = 11)

Resource suitable to learning (n = 8)

Reliable source of information (n =

Historic presentation of scientific studies (n = 1)

Comments with negative
characteristics (n = 17)

Foreign language (English) (n

Length and/or complexity of the articles (n

Large quantity of articles (n = 3)

Specificity of the content in the articles (n = 1)

Access to current information (n = 28)

=5

“Very good” (P.18).

“It is very important, because we can
acquire knowledge about currently
pertinent issues, which are not in the
books (...)” (P.57).

“The articles contribute to the
development of logical questioning and
sequential reasoning needed for
research, and allow contact with
scientific language (...)” (P.1).

“First, because | learned and gained
information through articles, which is
certainly an important way to learn”
(P.60).

1) “It is important for the student (...) to not
use questionable sources from
unreliable sites” (P.63).

“(...) with the articles we can keep up to
date (with the new ones) and with the
old we can tell a story” (P.10).

“Interesting, but some articles, especially
because they are in English, are hard to
understand” (P.26).

“Scientific articles, although they stimulate
the search for new knowledge, are very
complex and make learning more
difficult” (P.81).

“Good, but it would be better to have
fewer articles. We had 23 articles, which
had to be read and interpreted to
respond to the questions. As a result,
we don’t read or interpret any, and
therefore, learn very little” (P.70).

“I think it is productive, but when the
article is very long or very specific, it is
not practical” (P.51).

-

P indicates the number assigned to each participant.

strategy is an effective way to improve students’ com-
prehension skills and to develop the ability to think crit-
ically about research data.

The analysis of the results indicate that the use of sci-
entific articles as learning resources allowed the students
to analyze the experimental data and to go as deeply
into the content as they wanted, and possibly improved
students’ problem-solving skills, as already reported by
other studies in the literature [8, 9, 15, 24]. The use of
these articles seems to have helped to improve students’
ability to gain command of biochemical concepts that
are fundamental to the understanding of metabolism. It
has been shown that the study of biochemistry [24] and
physical chemistry [9] with the aid of scientific articles
helped students to review basic concepts, to correlate
these concepts, and to understand their possible appli-
cations. In addition, during task completion, many of the
students reported that they could establish a connection
with medical practice that stimulated their interest in
reading other parts of the articles presented, such as the
description of the methodology and the patients’ clinical
data. This observation is reinforced by the results that
indicate that students continued to access the articles
even after the conclusion of the course activities (Fig. 1).
This suggests that student-centered teaching strategies

can help to develop a fruitful disposition toward science,
which is an important aspect of science education.

CONCLUSIONS

The results obtained in this first application of the
course suggested that the integration of a VLE can help
to overcome some of the challenges of teaching bio-
chemistry. The VLE facilitates the use of primary sources
of scientific information and the realization of activities
that require greater time for students’ analysis than that
available in the in-person encounters. It is important to
mention that the inclusion of activities in the VLE pro-
moted alterations of the overall class dynamics, stimulat-
ing more active participation of students during face-to-
face discussion.

Based on the analysis of the experience of implemen-
tation of the new course format, module 2 was revised to
also include VLE activities. The students’ opinions were
taken into account to reconsider the choice of the scien-
tific research articles as well as the number of articles
available in the VLE.

After this experience, we infer that the use of ICTs in
the learning context appears to motivate the involvement
of students and can offer important new pedagogical



possibilities for learning the content of biochemistry that
we should continue to investigate. Additionally, the com-
bined use of guided inquiry-based activities associated
with scientific articles within a VLE as a strategy to teach
biochemistry can be very useful in other courses of bio-
logical and medical areas, such as biology, nutrition,
physical therapy, and physical education. In health-
related careers, it is clear that the acquisition by the stu-
dents of a critical view of the process of scientific knowl-
edge production is essential to the formation of a better
qualified professional. In our experience, the application
of this new methodology to a graduate course of bio-
chemistry was very fruitful because it helped students to
improve their general and integrated view of the physio-
logical processes.
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