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Resumo. Este artigo apresenta a analise de dois estudos de caso realizados com a finalidade
de identificar a forma de atuacdo de alunos e professores na construcdo coletiva do
conhecimento em ambientes digitais/virtuais de aprendizagem a distancia. A andlise visou
fornecer subsidios para a elaboracdo de recomendaces relativas a formas de atuacao do
professor, que privilegiem o desenvolvimento de estruturas cognitivas dos alunos através do
trabalho em grupo. A andlise foi efetuada usando o registro de encontros por chat em dois
cursos desenvolvidos a distancia.

Palavras-chave: aprendizagem, construcéo coletiva do conhecimento, conduta de professores
ealunos.

Abstract. This article presents an analysis of two cases carried through with the purpose of
identifying ways in which students and teachers act in order to construct knowledge in
digital/virtual distance learning environments. This analysisaimed to supply subsidies for the
congtruction of recommendations for the techer regarding ways to conduct in this
environments in order to develop the students cognitive structures through work carried out
in groups (teamwork). The analysis used chat registers of meetings in two courses devel oped
at a distance.

Key words: learning, groupware knowledge construction, behavior of students and teachers.

1 Introducéo

As tecnologias da informacdo e comunicagbes vém sendo incorporadas a0 processo ensino -
aprendizagem como ferramenta de mediacdo entre o individuo e o conhecimento. Segundo Silva (1998),
apesar da pesquisa na area da informética na educagdo ter evoluido nos Ultimos anos, a utilizagdo de
ambientes de aprendizagem informatizados é fregiientemente mal concebida nos aspectos pedagdgicos. E
necessario estudar e melhorar conceitos, principios e processos tecnol 6gicos para que eles se adaptem de
forma mais adequada aos objetivos da formacdo pedagdgica, aos objetivos do aluno. Cook (2002) indica
gue “ndo temos ainda conhecimento suficientemente detal hado acerca das relagdes entre teoria, trabalhos
empiricos e implementacBes de ambientes de aprendizagem.” Axt (2000) destaca que a tecnologia
tornou-se uma realidade dentro da educacdo e da escola e que incluir tecnologia dentro das escolas
significa pensar a questdo do conhecimento e sua relagdo com a comunicacdo. Bordenave (2000)
menciona que um dos problemas do processo ensino-aprendizagem é que ndo existe conhecimento
suficiente de teoria e pesquisa que esclarega quais sdo as caracteristicas pessoais que mais influenciam a
aprendizagem e de que maneira o fazem.

O projeto e o desenvolvimento de ambientes educacionais informatizados que criem condicdes
para que a interagdo entre os sujeitos resulte num desenvolvimento cognitivo efetivo, tornam-se um
grande desafio, & medida que deve compatibilizar: um processo ensino-aprendizagem que favoreca o
desenvolvimento das estruturas cognitivas; o conhecimento de grupos e; a tecnologia, determinando quais
s80 0S recursos computacionais mais adequados para suportar a formacdo de grupos dentro de um
contexto de ensino e aprendizagem. Dentro deste contexto, este trabalho buscou respostas para os
seguintes questionamentos. Qual a forma de atuacdo de professores e alunos no desenvolvimento de
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atividades em grupo em ambientes digitais/virtuais? Que aprendizagens sdo evidenciadas, nos sujeitos,
dentro da perspectiva socio-cognitiva?

2 Estabelecimento de condutas

Existem alguns trabalhos que estudaram o comportamento de professores e alunos em ambientes
educacionais e de grupos sob vérias perspectivas tedricas. Santarosa (2001) classificou o suporte
fornecido pelo professor ao aluno em trés estagios. suporte intenso, suporte moderado e suporte suave.
Seguindo os pressupostos de Vygotsky, Moll (1996) categorizou a forma de atuacdo dos alunos e
professores em quatro estégios. processo de aprendizagem € assistido diretamente pelo educador,
processo de aprendizagem € co-assistido, processo de aprendizagem é internalizado e retornado a ZDP
(Zona de Desenvolvimento Proximal). Bales (1950) observou a interacdo dos sujeitos e a classificou
conforme sua atuagdo em areas:

e neutra da tarefa: iniciador-contribuinte, curioso de informagdes ou solicitador de fatos, curioso de
opinides ou solicitador de opinides, informador ou professor, opinidtico ou opinoso, elaborador ou
pensador, sintetizador, orientador;

e socioemocional positiva: animador ou dinamizador, conciliador, harmonizador, facilitador;

e socioemocional negativa: agressor, blogueador, desgjoso de reconhecimento, dominador e
trocadilhista.

Porém algumas criticas podem ser realizadas a0 modelo proposto por Bales. A primeiradelas é a
separacdo entre a emocao e as contribuicbes. Considerando os estudos realizados por Vygotsky, fica claro
gue existe umarelacdo muito estreita entre pensamento e emocgdo. Vygotsky alerta que um dos principais
defeitos da psicologia tradicional € a separacdo entre os aspectos intelectuais e os valitivos e afetivos.
Acredita que o0 pensamento tem sua origem nas esferas da motivacdo, a qual inclui inclinagdes,
necessidades, interesses, impul sos, afeto e emogao.

Uma segunda critica que pode ser efetuada a teoria de Bales é relativa a quanto a definicdo dos
papéis dos membros do grupo estdo enquadrados na zona neutra da tarefa. A distribuico dos papéis
indica que a mesma foi idealizada para separar as atuacfes de professores e alunos, como por exemplo
pela definicdo dos papéis. curioso de informagdes e informador (ou professor). Porém, essa distribuicéo
ndo é a mais adequada para contemplar 0 estudo feito até 0 momento. Ao categorizar um sujeito que
expde convicgdes e experiéncias pessoais como opiniatico ou opinoso, Bales desconsidera o fato de que
essas experiéncias pessoais podem ser contribuigdes importantes ao trabalho que esta sendo realizado. Da
mesma forma, existem claramente definida apenas duas formas de atuagdo para o professor: ou ele esta
atuando como um informador, contribuindo na hora exata com a informacdo certa, ou ele assume uma
postura de orientador, ficando atento ao rumo das atividades, orientando o grupo quando necessario.

Salvador (1994) mostra as dimensdes que podem ser utilizadas para andlise da interacéo,
considerando a conduta do professor e a atuacdo do alunos. Tarouco (2000) classificou o tipo de
participacdo do aluno em um ambiente assincrono como: passivo, participagfes que ndo contribuem para
a discussdo em pauta, contribuicdo pontual isolada, contribuicdo questionadora, contribui¢cdo debatedora,
contribuicdo sintetizadora. Bordenave (2000) classifica os papéis assumidos pelos membros do grupo em:
e papéis funcionais, isto &, que contribuem para a produtividade do grupo: iniciadores, estimuladores,
coletores de informacao, avaliadores criticos, coordenadores e anotadores-rel atores;

e papéis individuais disfuncionais, isto é, que sdo comportamentos que afetam negativamente a
produtividade: agressor, obstrucionista, desejoso de aplausos, dominador, cinico indiferente,
autoconfessor.

A classificagdo proposta por Bordenave (2000) também ndo é adequada para ser considerada
neste trabalho, pois o autor define as fungdes que os membros do grupo podem assumir, de acordo com a
divisdo de trabalho que pode ser efetuada no grupo, ndo considerando os aspectos sociocognitivos. A
mesma critica feita para a classificagdo de Bales pode ser redlizada para a classificagéo de Bordenave. Ele
divide a atuacdo de alunos e professores em dois grupos: os papéis funcionais que contribuem para a
"produtividade" do grupo e os papéis individuais disfuncionais que afetam negativamente a
"produtividade”.

Por acreditar que as classificagdes acima mencionadas ndo sdo suficientes para identificar a
conduta de alunos e professores em um ambiente virtual, foi realizada uma investigacdo que envolveu a
andlise de dois conjunto de interagdes em chat, registradas em 2 cursos desenvolvidos a disténcia. Nesta
andlise, as manifestacdes foram categorizadas de acordo com uma classificaco derivada/adaptada das
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classificagBes acima referidas.

3 Estudos de Caso Selecionados

O primeiro estudo (caso A) possuia uma carga horéria de 30 horas e 69 alunos matriculados em uma
disciplina em um curso de aperfeicoamento. Foram 15 semanas de trabalho que mesclaram atividades
sincronas e assincronas e que utilizaram varias ferramentas computacionais como: web, chats e e-mail.
Em onze encontros ocorreram chats que foram divididos em dois horérios distintos, onde o agrupamento
dos alunos nestas duas turmas ocorreu de forma espontdnea. Nesses 22 chats foram analisadas 4.200
(quatro mil e duzentas) intervencdes realizadas pelo professor e pelos alunos.

O segundo estudo de caso (caso B) foi voltado a técnicos profissionais e era constituido de um
curso de 30 horas. Este curso contou com a participacdo de 56 alunos e utilizou varios recursos como:
videoconferéncias, chats, féruns de discussdo, correio eletrénico, videos gravados e textos online
(WWW). Neste caso foram analisados trés encontros sincronos que resultaram em 1.012 (mil e doze)
intervencdes realizadas por professores e alunos.

3.1 Andlisedo Caso A

O ambiente plangjado pelo professor para disciplina foi desenvolvido comvistas a ensgjar a
necessidade de uso de ferramentas de produtividade de crescente complexidade num processo que
demandou a apropriacdo de conceitos tedricos inerentes. A cada tema abordado, o ambiente apresentava
a problematizacdo e os questionamentos pertinentes. Era também disponibilizado material de apoio com o
embasamento tedrico necessario aos alunos e eram propostas tarefas a serem realizadas pelos alunos que
funcionavam como catalizadoras do processo de aprendizagem.

Observando as interacOes registradas nos chats desta disciplina, pdde-se reunir as condutas
apresentadas pelos alunos em trés categorias/sub-categorias:

e Contribuicbes/ respostas. sdo as participagdes que os alunos realizam com o intuito de efetuar
contribuicBes ao processo e responder aos questionamentos do professor. Essas condutas podem ser
representadas pel os seguintes papéis.

e participante: aduno que apresenta seu conhecimento de forma mal elaborada, ou simplesmente
responde as questbes do professor com respostas ébvias, sem apresentar nenhum tipo de
elaborag&o do conhecimento;

e contribuidor 1: aluno que apresenta seu pensamento no modo grafico-funcional, mas consegue
relacionar suas experiéncias pessoais com o0 tema em discussao, contribuindo com o processo de
aprendizagem,;

e contribuidor 2: 0 auno que apresenta seu pensamento no modo categorial, conseguindo realizar
relagdes, contribuindo com o processo de aprendizagem;

e imaturo: auno que esperareceber tudo pronto do professor e ndo esta consciente do verdadeiro
papel dos alunos no processo ensino-aprendizagem;

e Perguntas: sdo as dlividas formuladas pelos alunos e podem ser representadas pel os seguintes papéis:
e perguntador: auno gue apresenta perguntas relacionadas com o tema que esta sendo abordado;
e curioso: aluno que apresenta dividas sobre assuntos gerais, ndo relacionados diretamente com o

tema em questéo;

e Sentimentos. sd0 as intervencdes que mostram o lado emocional, afetivo das pessoas que estdo
envolvidas no processo, podendo estimular a participagdo, propiciando um ambiente de trabalho
agradavel ou desagregar o grupo através da presenca de sentimentos negativos:

e sentimentalista: aluno que deixa transparecer emogdes, sentimentos positivos;

e negativista: aluno que extravasa sentimentos negativos, criando um ambiente de trabalho n&o
propicio ao desenvolvimento do processo socio-cognitivo.

A forma de atuacdo do professor também pode ser categorizada tendo em vista os diferentes
papéis que o mesmo poderia assumir durante o chat:

e informador: contribui na hora exata com ainformagéo certa, respondendo aos questionamentos
realizados pelos alunos;

e solicitador de informagdes: professor solicita informagdes adicionais aos alunos, com o intuito
de auxiliéd-los a esclarecer dividas. Geralmente conduta ocorre quando a pergunta realizada
pelo aluno ndo expressava bem seu pensamento, tornando-se mal elaborada

e socratico: da uma resposta ativa ao aluno, confirmando o que ouviu e fazendo algumas
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perguntas esclarecedoras,
e problematizador: professor realiza perguntas préticas ou estudos de caso com a intencdo de
provocar areflexdo, arelacdo entre o conhecimento e as situagOes reais;
e interventor: professor questiona o aluno sobre a tarefa realizada, observando 0s processos
psicol 6gicos em transformagado e ndo apenas os resultados do desempenho do aluno, interferindo
claramente na ZDP do aluno;
disciplinador: realizaintervencdes de disciplina e controle;
direcionador: realizaintervencdes de direcdo, supervisio e de proposta;
animador ; realiza intervenc@es animadas que incentivam os alunos
despreparado: ndo possui o dominio do contelido gerando problemas no processo de ensino-
aprendizagem.

Analisando-se a conduta dos alunos e do professor durante a discipling, verifica-se que varia
pouco no decorrer do curso. Mas observou-se uma diferenca no modo de participacdo dos alunos que
escolheram o primeiro e o segundo horario de chat (a escolha foi espontanea por necessidade dos alunos
tendo em vista os horarios) Os alunos que participaram do 1° horario do chat (18 horas) apresentaram
uma atuacdo essencialmente participativa e perguntadora (figura 1). Os alunos do 2° horério (20 horas)
apresentaram uma conduta de contribuidores um pouco maior que os do 1° horério, mas, mesmo assim, a
atuacdo de participantes e perguntadores dominou (figura 2). O professor, nos dois horérios dos chats,
atuou predominantemente como informativo, respondendo as davidas dos alunos (figuras 3 e 4). Outras
condutas, como o de direcionador, e disciplinador ocorreram em uma intensidade muito pequena. A
andlise da conduta do professor ndo pode envolver todas as formas de comunicagéo usadas pois 0 mesmo
utilizou, em alguns encontros, a transmissdo de video em tempo real, que ndo ficou registrada. Mas, como
a transmissdo de video era unidirecional (transmissdo do professor para os alunos) e o chat foi usado
pelos alunos para comunicagdo o teor das interacdes pode ainda ser percebido, pelo que ficou registrado
no chat. A forma de atuacdo dos alunos e do professor permaneceram no estagio |, conforme as
classificacBes desenvolvidas por Santarosa (2001) e Moll (1996), pois todo o processo ensino-
aprendizagem se caracterizou por um suporte intenso do professor, onde o aluno basicamente interagiu
para obter suporte e apoio para auxilidlo no desenvolvimento das tarefas e projetos propostos como
atividade de aprendizagem.

Com esses perfis, 0 que se pdde perceber do processo ensino-aprendizagem? Partindo do
principio que o individuo é resultado da construcdo social, algumas consideracfes inicias podem ser
realizadas, quanto ao nimero de alunos que participaram da interacdo social e a forma de participagao.
Se for analisado 0 nimero de alunos que participaram dos encontros sincronos, percebe-se tendéncia na
diminuicdo gradativa do nimero de participantes a cada encontro. Todavia, cabe ressaltar que 0 nimero
de usuarios registrados no chat era menor do que o de participantes porque alguns usuarios participavam
em grupos de 2 ou 3 usando um sb computador e portanto a participagdo ficava registrada como sendo
apenas de um. Adicionalmente, se alguém participou apenas recebendo as manifestacBes, sem postar
qualquer contribuicdo, esta participagéo também ndo foi registrada.
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Figura 1: Atuacdo dos alunos no caso A (1° Horério)
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Observando a forma de participacdo, pode-se perceber que, no inicio do processo, a

comunicacdo entre 0s sujeitos ocorria essencialmente entre alunos e professor. No decorrer da disciplina,

X1V Simndsio Brasileiro de Informética na Educacdo — SBIE — NCE/UFRJ 2003



apesar da comunicagdo continuar canalizada para o professor, a comunicagcdo entre os colegas foi
aumentando, desenvolvendo um espirito de colaboracdo entre eles. Num dos chats que foi coordenado por
um monitor, a situacdo foi diferenciada, ocorrendo a predominéncia da comunicagdo entre colegas.

Outra perspectiva analisada foi adaimportancia da linguagem como for ma de comunicacao e
de representacado constitutiva do pensamento. Em alguns momentos, a linguagem cumpriu sua funcéo
de comunicacdo, a0 expressar 0 pensamento dos sujeitos através da transmissdo de experiéncias, da
abstracdo de eventos e de situacdes presentes na realidade. Porém, frequentemente, os alunos mostraram
dificuldades na expressdo escrita, escrevendo frases curtas, mal-elaboradas, que tornavam dificil a
compreensdo do pensamento, representavam uma repeticdo automatica de informagdes ou retratavam
uma linguagem puramente emocional. Essas dificuldades podem estar relacionadas a diversos fatores:
falta de dominio da tecnologia utilizada, falta de dominio da linguagem em si, separagdo clara entre
linguagem e pensamento, indicando dificuldade em readlizar a internalizagdo do conhecimento. Mas
também ha que ressaltar que em chat com uma dindmica de comunicagdes elevada, ocorre uma natural
pressa em registrar as manifestagdes pois as constribuicdes se sucedem de forma muito répida e se
alguém demorar para fazer seu registro, pode terminar concluindo isto quando o contexto da discusséo ja
terd evoluido para outro assunto. Em decorréncia, o0s participantes naturalmente resumem sua
manifestacdo usando inclusive abreviacdes que se consagraram em chats (qq em lugar de qualquer, tb em
lugar de também etc...)

Um dos pontos a ser destacado nesses encontros é que os alunos realizaram a apropriacao de
varios instrumentos tecnoldgicos que podem ser utilizados em suas atividades docentes, como chats,
correio eetrénico e linguagem HTML. Porém, a utilizagdo de conceitos mais técnicos, no inicio da
discipling, foi dificil, observando-se que os alunos postavam reiteradamente perguntas que ja tinham sido
respondidas. Isto aponta para uma hip6tese de que o que estava sendo postado ndo era lido coma
necesséria atencdo. Destaque-se que no inicio do curso o nivel de ansiedade era mais alto e as perguntas
se sucediam em uma velocidade muito alta para permitir uma leitura e reflexdo. Durante os encontros
sincronos, foi dificil perceber os processos de internalizagdo, pois o comportamento dos sujeitos foi
observado num plano interpsicol égico. Em raros casos, observou-se, através da interacdo, a transferéncia
progressiva da atividade social externa para um controle interno. Além da internalizagdo e da natureza
social, o controle voluntario e a realizagdo consciente também foram dificeis de ser observados nos
encontros sincronos. Foram raros os casos em que alunos demonstraram no chat capacidade para realizar
relacdes e, em nenhum momento, observou-se capacidades para redlizar plangjamento e comparacoes,
recriando e reinterpretando informagdes, conceitos e significados. Sem a percepcdo dessas capacidades na
interacdo realizada, torna-se dificil a compreensdo do desenvolvimento dos Processos Psicolégicos
Superiores. Todavia em suas atividades assincronas, quando com mais tempo e utilizando o aprendizado
ensegjado pela disciplina, os alunos realizaram as tarefas propostas, foi evidenciado o desenvolvimento das
capacidades que eram objeto do curso.

A mediacéo realizada pelo professor tem um papel fundamental no desenvolvimento dos alunos,
na medida em que plangja e guia a aprendizagem, fornecendo os "andaimes' apropriados no momento
adequado. Observando o ambiente criado pelo professor, percebe-se que o mesmo foi plangjado
detalhadamente, fornecendo as informacdes necessérias, disponibilizando materiais, atividades e recursos.
As atividades planejadas pelo professor levaram em consideracdo o conceito de tateamento experimental
ao definir atividades que exigiam manipulagdo, observacdo e relages, com a presenca de recursos-
barreira adequados para o nivel de desenvolvimento da turma. Algumas recomendacGes realizadas por
Wiilis (1992), para a aprendizagem na EAD, também puderam ser constatadas no ambiente plangjado
pelo professor: avaliagdo da quantidade de contelido que pode ser efetivamente informado durante o
curso; estabelecimento de etapas para as atividades do curso; utilizac8o de um estilo conciso; realizagdo
de alguns encontros presenciais para valorizar o contato pessoal. Outras recomendacdes poderiam ser
utilizadas na disciplina com uma maior énfase para auxiliar o professor no acompanhamento do
desenvolvimento do aluno: ampliar as estratégias de reforco e revisdo das atividades realizadas, e
aumentar 0 nimero de estudos de caso e problemas reai s propostos aos alunos.

Para guiar a aprendizagem do aluno, o professor deve utilizar principalmente a interacdo, que
segundo Fosnot (1998), é a fonte mais frequente de perturbacGes para 0 sujeito em desenvolvimento.
Segundo Salvador (1994), ainterac&o depende da capacidade de planejamento e orientagcdo do professor e
da atitude construtivista do aluno, que desenvolve seu trabalho de acordo com as decisfes e atuactes do
educador. Ganier (1996) e Salvador (1994) mencionam elementos que devem ser considerados no
processo de interacdo, e que acredita-se devam ser mais explorados num ambiente de educacdo a

X1V Simndsio Brasileiro de Informética na Educacdo — SBIE — NCE/UFRJ 2003



disténcia: a tarefa deve propiciar a explicitagdo dos pontos de vista dos parceiros e a verbalizagdo no
plano racional, a inclusdo de periodos de laténcia para melhorar a assimilagdo, pelos colegas, das
proposi¢des e dos argumentos do outro; a explicitacdo da estrutura social, bem como o detalhamento dos
marcos pessoais de referéncia.

Em resumo, com a conduta assumida pelos sujeitos, no processo ensino-aprendizagem durante,
0s encontros sincronos e pelos problemas de comunicacdo existentes percebeu-se que os alunos nédo
reaizaram todas as funcdes que deveria ter efetuado para desenvolver os processos psicolégicos
superiores. Observou-se a dificuldade do professor em perceber, em certos momentos, as fun¢des que se
encontram em processo de consolidag&o e, portanto, de atuar na Zona de Desenvolvimento Proxima do
aluno. Pdde-se comparar a interagdo ocorrida nessa disciplina com a que ocorre em um ambiente
tradicional, onde os alunos realizam muitas perguntas, e o professor as responde. Dessa forma, alguns
guestionamentos podem ser realizados: se 0 professor tivesse tentado explorar mais os estudos de casos e
tivesse utilizado mais a problematizacdo, sera que os alunos teriam outro comportamento? Serd que se 0
nimero de alunos por chat fosse menor, o professor conseguiria agir de forma mais incisiva na ZDP do
aluno, fazendo com que seu comportamento fosse alterado?

Sob a perspectiva da teoria de grupos, algumas constatacbes também podem ser efetuadas
utilizando os estudos realizados. A primeira dessas constatagdes refere-se as condigdes observadas por
Johnson (SALVADOR, 1994) sobre a importancia da heterogeneidade do grupo, da perspectiva tedrica
dos oponentes do grupo no surgimento de controvérsias positivas. Apesar do grupo de alunos ser
heterogéneo, os alunos que participaram dos encontros sincronos apresentaram um comportamento muito
homogéneo, pois ndo possuiam muitos conhecimentos na area.

Alguns dos fundamentos técnicos descritos por Zimerman (1997), para a formagéo de grupos
puderam ser observados claramente nos encontros. plangjamento, selecdo e grupamento, enquadre,
comunicagdo, atividade interpretativa, manegjo das resisténcias, término e atributos do coordenador do
curso. Outros porém, relacionados com os aspectos psicolégicos de cada individuo, tornaram-se dificeis
de ser percebidos: aspectos transferenciais, manejo dos actings, fungdes do ego e vinculos.

3.2CasoB

Nesse curso, a forma de atuagdo observada nos alunos ficou centrada em quatro tipos de conduta:
participantes, perguntadores, contribuidores e sentimentalistas. Como esse curso tinha a finalidade de
proporcionar aperfeicoamento numa area onde os alunos ja possuiam experiéncia e era sua area de
atuacdo profissional, 0 aspecto mais marcante foi a constante troca de experiéncia entre os membros do
grupo. Esse fato pbéde ser observado pelo tipo de perguntas efetuadas, que visavam sanar davidas na
utilizacdo dos recursos de gerenciamento de redes e que encontraram nos colegas uma 6tima fonte de
esclarecimentos. Dessa forma, as participagbes efetuadas pelos alunos, baseadas nas experiéncias
vivenciadas, em muito contribuiram para o processo ensino-aprendizagem. Ressalva-se que ndo foram
observadas contribui¢des questionadoras, debatedoras e sintetizadoras, conforme foi definido por Tarouco
(2000), pois ndo houve pontos de vista divergentes que exigissem argumentacbes e contra-
argumentacdes. Os alunos, durante todo o curso, apresentaram um comportamento social bastante
intenso, o que gerou um ambiente de trabalho bem descontraido. A figura 5 resume a forma de atuacdo
dos aunos.

O professor apresentou uma conduta compativel com a forma de atuagdo dos alunos; assumiu
uma postura direcionadora no inicio de cada encontro, definindo o caminho a ser seguido pelos alunos.
Depois restringiu-se a responder aos questionamentos dirigidos diretamente a ele ou contribuiu nos
momentos em que 0 grupo hdo conseguia responder de maneira adequada a davida de algum colega. O
professor ndo apresentou em nenhum momento uma conduta problematizadora e socrética (figura 6).
Apesar da problematizacéo ter sido realizada pelos proprios alunos, de acordo com as dividas existentes,
0 educador também poderia ter utilizado a conduta problematizadora para gerar pontos de vista
divergentes nos alunos, tornando o debate mais rico e estimulando o surgimento de contribuicfes
guestionadoras, debatedoras e sintetizadoras. Em decorréncia das condutas assumidas pelos sujeitos, o
professor acabou fornecendo, conforme Santarosa(2001), um suporte moderado e suave.
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Figura5: Atuacdo dos alunosno caso B
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Figura6: Atuacdo do professor no caso B

A linguagem utilizada pelos sujeitos foi clara e concisa, mostrando claramente o nivel de
conhecimento dos alunos em relacédo aos temas abordados nos chats. N&o foi observada nenhuma situagéo
de blogueio, evasdo racional ou mental nos membros do grupo. Porém, em todos os chats ocorreram
ruidos de comunicacdo ocasionados por conversas paralelas entre os sujeitos. Nota-se que esses ruidos
ndo foram causados pela disténcia transacional entre professor-aluno, pois essas conversas paralelas
tiveram um cardater social. Os sujeitos tiveram a oportunidade de adquirir novas informacGes e
experiéncias, alguns alunos mostraram capacidade de efetuar relagdes e comparagoes, mas, através dos
chats, ndo foram percebidas mudangas na capacidade discursiva das pessoas. Toda a troca de experiéncia
efetuada dentro do grupo pode ser percebida num plano interpsicolégico, mas, através da comunicagao
efetuada, foi dificil perceber a transferéncia progressiva da atividade social externa para o controle
interno.

Observando o ambiente desenvolvido pelo professor, constata-se que o material disponibilizado
para o aluno é adequado, porém ha uma caréncia na defini¢do das atividades a serem executadas pelos
aunos. Algumas recomendages feitas por Wiilis (1992), puderam ser observadas no ambiente
desenvolvido pelo professor: avaliagdo da quantidade de contelido que pode ser efetivamente transmitido
durante o curso, estabelecimento de etapas para as atividades do curso e utilizagdo de um estilo conciso.
Outras recomendacdes poderiam ter sido utilizadas na disciplina: inclusio de estratégias de reforco,
revisdo das atividades realizadas e incorporacéo de estudos de caso e problemas reais. Martins (2003)
coloca que o professor ndo é mais o centro da relacéo pedagdgica, pois 0 conhecimento esta na relacéo

X1V Simndsio Brasileiro de Informética na Educacdo — SBIE — NCE/UFRJ 2003



sujeito/objeto. Nesse curso, o professor ndo estava no centro da relacéo, mas seria interessante se tivesse
provocado uma relagdo mais ativa entre sujeito/objeto, para instigar operacbes como andlise e
plangamento e se tivesse provocado mais perturbacBes no sujeito em desenvolvimento. Essas
perturbacGes poderiam ter sido realizadas na linha de Ganier (1996) que afirma que € necessario escolher
tarefas de forma que os alunos empenhem todos os seus conhecimentos disponiveis, mas que o problema
ndo possua uma resolucdo imediata. Quando Zimerman (1997) cita as caracteristicas necessarias para a
formacdo de grupos, ele destaca a atividade interpretativa como um dos principais requisitos, pois as
perguntas conduzem a reflexdes, clareamentos e contradi¢cBes, auxiliando no desenvolvimento do
processo grupal .

4 Consider acBes e Conclusfes Sobre os Estudos de Caso

Sera que nos encontros sincronos alunos e professores realmente formaram um grupo ou apenas um
somatério de individuos? Se a definicdo do que € um grupo for analisada, pode-se verificar que os
sujeitos ndo formaram uma totalidade, ndo criaram uma identidade prépria. N&o havia obrigatoriedade na
participacdo dos chats, pois os alunos que se autoconsideravam como capazes para resolver as atividades
definidas, ndo participavam dos encontros. Essa irregularidade na participac8o fez com que os sujeitos
ndo criassem uma unidade, ndo criassem uma identidade socia que evoluisse de acordo com a
participacdo dentro do grupo. Esse fato pdde ser observado anadlisando a atuagdo que os sujeitos
apresentaram, principalmente no caso A: a comunicacdo bilateral entre professor/aluno, as perguntas
efetuadas para o professor, as contribuicdes geradas em consequéncia dos questionamentos realizados
pelo professor. Em nenhum momento foram explicitados sentimentos que refletissem as relagdes entre os
membros do grupo, tais como conflitos, mecanismos defensivos, vinculos, etc. Mesmo no caso B, onde
ocorreu um didlogo intenso entre os alunos, ndo foram percebidos fatores intra e intersubjetivos que
fazem parte de qualquer grupo de trabalho.

Essa forma de atuar em grupo dos sujeitos aponta para a necessidade de o professor, neste
contexto atue de forma diferenciada com vistas a ensgjar uma proficua atividade em grupo. E necessario
gue o professor projete e desenvolva o trabalho de forma a adequa-lo para o desenvolvimento dos grupos.
E necessério também realizar um plangjamento do trabalho em grupo, definir de forma clara os objetivos
e como serdo operacionalizados, estabelecer regras, direitos e deveres dos sujeitos, estudar a necessidade
de redlizar selecdo e agrupamento dos sujeitos em grupos menores para melhorar o trabalho, etc. Além
disso, é importante que o professor tenha consciéncia de que o resultado do trabalho em grupo dependera
diretamente de sua atuagcdo como coordenador do grupo. Cabe a ele estimular, conduzir os alunos a
reflexdo e gerenciar possiveis conflitos que possam existir.

Os estudos de caso referem-se a0 ensino da &area tecnoldgica e, portanto, apresentam
caracteristicas peculiares. A principal caracteristica € que o aprendizado esta fortemente relacionado a
apropriacao de instrumentos tecnol dgicos, isto é, relacionado a aprendizagem de procedimentos e normas.
O nivel de desenvolvimento real dos alunos, no inicio do processo de aprendizagem, estava bem
delimitado: no caso A, os alunos ndo possuiam conhecimentos técnicos e, no caso B, os alunos possuiam
base tedrica mais forte. Essa diferenca ficou bastante clara na andlise da atuagdo dos alunos realizada
nesse trabalho. Apesar do educador nos dois estudos de caso ter fornecido suportes diferentes
compativeis com os conhecimentos dos alunos, no primeiro caso um suporte mais intenso e no segundo
caso um suporte moderado e suave, a conduta do professor nos dois casos foi semelhante: ele atuou
principalmente como um informador e um direcionador das atividades, mas ndo apresentou uma atuacdo
forte na problematizacdo. Em decorréncia, considerando o que foi registrado dos chats pode-se observar
que:

e ndo se pode constatar se aluno atingiu os estagios |11 (processo de aprendizagem € internalizado)
e |V (retorno a ZDP) definidos por Moll (1996), pela andlise da interacdo ocorrida entre os
sujeitos nos chat;

e nenhum método foi utilizado pelo professor, durante os encontros sincronos, para avaliar o grau
de internalizac8o desses novos conhecimentos, mas a avaliacdo do resultado das tarefas
propostas e as interagBes via email, forneceram ao professor os subsidios necessarios para que
€ele conhecesse 0 novo nivel de desenvolvimento real do aluno e pudesse realizar as intervengdes
necessarias,

e a apropriagdo de instrumentos tecnoldgicos ndo gera controvérsias quanto a definicdo do
instrumento em si, mas poderia acarretar reflexfes sobre sua funcionalidade e sobre a melhor
formade utiliz&-los.
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E importante salientar que a andlise dos estudos de caso indicaram a necessidade de novas
investigagbes. A primeira delas seria especificar um novo método de pesquisa que propicie um
aprofundamento na avaliagdo do grau de internalizagdo dos conhecimentos dos sujeitos o que permitiria
ao professor efetuar intervencdes no sentido de ensejar um crescimento neste sentido. Um segundo ponto
a ser considerado seria 0 aumento das variavels envolvidas na andlise. A investigagdo conduzida
considerou basicamente trés variaveis. a forma de atuacdo do aluno, a conduta do professor e o
plangjamento do ambiente idealizado pelo professor. No decorrer da andlise, algumas informacdes
relacionadas com as variaveis principais, tais como a regularidade de participacdo dos sujeitos nos chats,
0 nimero de alunos por chat e a maturidade do aluno em relagdo ao tema a ser abordado, tiveram uma
grande influéncia no resultado dos comportamentos observados. A correlaco entre estas variaveis
demanda uma classificac&o para estes parémetros que deve ser objeto de investigacBes posteriores.
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