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RESUMO

Esta tese focalizou, especialmente, a andlise da aprendizagem colaborativa apoiada
pelas interfaces chat e conferéncia no ambiente de aprendizagem do Curso de Formacéao
de Tutores em EAD, ofertado pelo USP/UFBA. Foram investigadas as caracteristicas da
Aprendizagem Colaborativa Mediada pela Tecnologia, ACMT, e as variaveis que
favoreceram, ou limitaram, a aprendizagem colaborativa no contexto avaliado. Este
problema de pesquisa relacionou-se a investigacdo dos aspectos pedagdgicos e
tecnoldgicos implicados na aprendizagem colaborativa mediada pela conferéncia e chat.
A investigacdo esteve atrelada a uma perspectiva integradora da pedagogia a tecnologia,
rompendo com as abordagens tecnicistas que enfatizam apenas 0s componentes
tecnoldgicos em ambientes de aprendizagem na internet. Os resultados permitiram
concluir que a tecnologia da conferéncia propiciou uma colaboracdo quantitativamente e
qualitativamente distinta daquela propiciada pela tecnologia do chat. As interfaces
analisadas influenciaram as atividades pedagogicas e foram selecionadas para serem
utilizadas de acordo com o que podiam oferecer a partir da adequacdo aos objetivos

pedagdgicos propostos pelo Curso.

Palavras-chave: Aprendizagem Colaborativa Mediada pela Tecnologia; Chat;
Conferéncia; Tecnologia; Pedagogia.



ABSTRACT

This thesis emphasized, especially, the analysis of the collaborative learning for the
interfaces chat and conference in the environment of learning in the Course of
Formation of Tutors in EAD, presented by USP/UFBA. The characteristics of the
Collaborative Learning Supported by Computer, CSCL, and the elements that favored,
or limited it were analysed in the case studied. This research problem was linked to the
investigation of the pedagogic and technological aspects implicated in the learning
collaborative mediated by the conference and chat. The investigation was attached to a
integrated perspective of the pedagogy to the technology, breaking up the behaviorist’s
approaches that just emphasize the technological components in learning environments
in the internet. The results allowed to conclude that the technology of the conference
propitiated a collaboration quantitatively and qualitatively different from that supported
by the technology of the chat. These analysed interfaces influenced the pedagogic
activities and they were selected to be used in agreement with the pedagogic’s
objectives proposed in the Course.

Keywords: Collaborative Learnig Supported by Computer; Chat; Conference;
Technology; Pedagogy.
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1. INTRODUCAO

Para abordar o tema aprendizagem colaborativa é necessario inicialmente
caracterizar a aprendizagem. A aprendizagem acontece através de reflexdes criticas
considerando todo o contexto social do aprendiz. Ademais, o professor deve ser
conhecedor dos saberes do educando (modelo cognitivo dos alunos) para propor
desafios e motiva-lo para a aprendizagem. De acordo com Freire (1996) “Aprender ¢é
um processo que pode deflagrar no aprendiz uma curiosidade crescente, que pode torna-

lo mais e mais criador”

A aprendizagem colaborativa esta relacionada aos métodos educacionais por
meio dos quais os estudantes séo incentivados a trabalharem coletivamente no processo
que tem sido denominado construcdo social do conhecimento em Jonassen; Mayes;
Mcaaleese (1993). A aprendizagem colaborativa se refere ao desenvolvimento cognitivo
alcancado pelas trocas sociais entre os individuos, com um objetivo comum
(FERREIRA, 1998; OTSUKA e TAROUCO, 1997; DILLEMBOURG, 1999;
LAROCQUE, 1997). As interagcbes acontecem em um ambiente caracterizado pela
auséncia de hierarquia formal, com respeito as diferencas individuais e liberdade para

exposicao de idéias e questionamentos.

H& uma grande quantidade de pesquisas experimentais e sistemas
implementados disponiveis na literatura para evidenciar a eficicia da colaboracdo no
processo de aprendizagem (e.g. BLAYE e outros, 1991; CHAN; BASKIN, 1988). Uma
investigacdo acerca da interacdo social realizada por Miyake (1986) mostra que
aproximadamente 80% da autocritica (reflexdo) ocorre durante a aprendizagem
colaborativa enquanto apenas 20% ocorre durante o aprendizado individual. A
experiéncia colaborativa também pode facilitar o planejamento e resolucdo de
problemas. O trabalho de Blaye (1989) evidencia que uma crianca que ja trabalhou
colaborativamente na tarefa de planejamento e resolucéo de problemas é em média duas
vezes mais bem sucedida do que uma crianca que teve a mesma quantidade de

experiéncia trabalhando sozinha.

O panorama contemporéneo evidencia o uso cada vez mais crescente das

tecnologias da informacdo e da comunicacdo, TICs, nas instituicdes de ensino e novas


http://penta.ufrgs.br/pgie/sbie99/acac.html#otsuka
http://penta.ufrgs.br/pgie/sbie99/acac.html#dillembourg
http://penta.ufrgs.br/pgie/sbie99/acac.html#larocque
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aplicacbes estdo sendo frequentemente desenvolvidas para aperfeicoar o processo de
ensino/aprendizagem.. As TICs ensejam a possibilidade de dindmicas pedagogicas

colaborativas e a criagdo de ambientes interativos de aprendizagem na internet.

Diversos servigos de comunicacdo sdo disponibilizados através da internet,
desde as ferramentas assincronas em modo texto como o correio eletrdnico, conferéncia
eletronica (conhecidas também como foruns, ou grupos de discussdo on-line), até as
interfaces sincronas em modo texto como chat e multimidia como as ferramentas de
videoconferéncia (OTSUKA; TAROUCO, 1997). As facilidades de comunicacdo
representadas pela internet viabilizam a criagdo de Ambientes Colaborativos de
Aprendizagem (ACA) nos quais pessoas localizadas em diferentes partes do globo
podem intercambiar informacdes, resolver problemas, realizar trabalhos conjuntos

apoiados pelas interfaces tecnoldgicas disponiveis na internet.

A capacitacdo e a formacdo continuada sdo apoiadas pela internet,
potencializando a aprendizagem colaborativa através da interagdo social. A rede
mundial que interconecta computadores permite transpor as barreiras geogréficas e
temporais, oferecendo diversas ferramentas de multimidia e de autoria coletiva que

podem ser utilizadas para favorecer o aprendizado (HILTZ, 1998).

A internet é mais relevante para a aprendizagem como matéria-prima de autoria
do que como midia. Assim, em vez de acessar ambientes prontos, que 0S proprios
aprendizes construam seus ambientes de aprendizagem. Em vez de confiar a um grupo
centralizado a elaboracdo de material didatico, que os proprios aprendizes, de forma
descentralizada, produzam material para ajudar outros aprendizes. Em vez de criar
proibicGes, motivar as possibilidades e a responsabilidade cidada de cada aprendiz. Em
vez de propor testes de multipla escolha, sugerir formas alternativas de avaliacéo
qualitativa de projetos, e ndo de pedacos desconexos de informacgdo. Como alternativa a
massificacdo da educacdo, instaurar novas possibilidades de aprendizagem onde a
personalizacdo ndo seja um mero narcisismo consumista, mas oportunidade de criagéo e
colaboragdo. Em vez da preponderancia da perspectiva mercantilista, a reabilitacdo da

funcdo democratizante, inclusiva e de resisténcia da educacao.
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Na persp’ectiva de Bilkstein (2001), em Educacdo a Distancia, EAD, on-line
reproduz-se 0 mesmo paradigma do ensino tradicional, em que se tem o professor
responsavel pela producdo e pela transmissdo do conhecimento. Até mesmo 0s grupos
de discussdo e 0 e-mail sdo, ainda, formas de interacdo muito limitadas. Os cursos pela
Internet consideram que as pessoas sdo recipientes de informagdo. A educacdo
permanece sendo, inclusive na tela do computador em rede, o que ela sempre foi
repeticdo burocratica ou transmissé@o de pacotes de informacédo prontos. Se o paradigma

ndo é modificado, a internet acaba servindo para reafirmar o que ja se faz.

Percorrer o atual contexto da EAD ¢é trilhar um percurso de elementos
antagbnicos, onde o virtual e o real se mesclam, o possivel e o desejado se entrelacam
aonde cooperacdo e colaboracédo se associam, onde professor e aluno trocam de papéis e
de responsabilidades. Para abordar esta temética se tem que considerar as tecnologias
que estruturam os ambientes computacionais empregados para ensino e aprendizagem.

Mas, essas tecnologias precisam estar alicercadas por um projeto ou uso pedagdgico.

Para a criacdo de propostas alternativas em EAD on-line, é preciso ndo apenas o
aporte computacional, sdo necessarias teorias de aprendizagem, atividades pedagogicas
e interacdo adequadas. Para especificar este modelo busca-se um embasamento teérico
solido que privilegia a interacdo. Vygotsky (1987, 1998), Piaget (1976), Freire (1996,
1980), Lévy (1999), Morin (1995), Baquero (1998), entre outros, fornecem o aporte
tedrico que pode ser empregado quando o objetivo é a interacdo entre os aprendizes.

As instituicdes sérias que ofertam cursos na modalidade EAD on-line, mesmo
quando tém muitos alunos, viabilizam formas de organiza-los para que aprendam com
qualidade. As instituicdes que s6 visam o0s lucros organizardo cursos prontos, com
pouca interacdo e apoio, massificando a educacdo, como acontece também no ensino
presencial. E inviavel manter a motivacdo se os alunos ndo forem envolvidos em
processos colaborativos de aprendizagem, participativos, afetivos e que inspirem
confianca. Os cursos que se limitam a transmisséo de informacdo, mesmo que estejam
brilhantemente produzidos, correm o risco da desmotivagdo a longo prazo e,
principalmente de que a aprendizagem seja s6 tedrica incapaz de dar conta da praxis

pedagdgica.
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Aprendizes em EAD on-line demonstram maior controle e responsabilidade no
processo de aprendizagem e também afirmam que escrever é uma atividade que permite
e exige maior reflexdo que falar. Pesquisas indicam que a adicdo de um componente de
comunicacdo on-line em cursos tradicionais aumenta as possibilidades de comunicagédo
entre aluno e professores, incrementando assim a interatividade. A comunicagéo on-line
apresenta caracteristicas que favorecem a promocéo da colaboragdo e da interagédo entre

diversos grupos.

Na concepcao dos autores Palloff e Pratt (2002), quando os aprendizes trabalham
em conjunto de forma colaborativa produzem um conhecimento mais profundo e ao
mesmo tempo deixam de ser independentes para se tornarem interdependentes. A
mediacdo on-line através das ferramentas colaborativas facilita o debate, favorece o
desenvolvimento do pensamento critico e das habilidades de pesquisa. O produto € um
ambiente rico em possibilidades de aprendizagem colaborativa e na construcao social de

significados.

O conceito de aprendizagem colaborativa é de relevante importancia em EAD.
No tocante a memoria social e ao compartilhamento, é essencial que se saiba criar a
cultura do banco de dados e da socializacdo do conhecimento. Alunos e professores na
modalidade a distancia integram algo diferente de uma turma: uma inteligéncia coletiva,

convidada a aprender em colaboracéo e a trabalhar de forma cooperativa.

Na aprendizagem colaborativa o individuo tem que debater idéias (se
comunicar), estar em sintonia com os participantes do grupo (se coordenar) e operar em
conjunto no espaco compartilhado (cooperar) A comunicacdo sera bem sucedida se
acontecer o entendimento das mensagens, com vistas a garantir que as intencdes do
emissor resultem em compromissos assumidos pelo receptor ou por ambos. A
coordenacdo trata conflitos e administra o grupo para evitar que esforcos de
comunicacgédo e cooperagdo sejam perdidos e para garantir que as atividades resultantes
dos compromissos assumidos sejam viabilizadas na ordem correta, no tempo coreto e
em concordancia com as restricdes e 0s objetivos. A cooperagdo € a operacdo conjunta
dos integrantes do grupo no espaco compartilhado, visando a realizacdo das atividades
gerenciadas pela coordenagdo A percepcdo, que é caracteristica do ser humano, é

essencial para a comunicacgéo, a coordenacdo e a cooperacdo de um grupo. A percepgao
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possibilita que os individuos se conscientizem das modificacdes ocorridas no ambiente
e possam redirecionar as suas acdes e prever novas necessidades (GEROSA et alii,
2003).

A avaliagdo por ser parte integrante do ensino-aprendizagem deve ser repensada
na perspectiva de englobar as habilidades requeridas para esse aprendiz/trabalhador da
sociedade conectada. Além do julgamento da performance dos aprendizes e da
atribuicdo de notas, a avaliacdo motiva e melhora a aprendizagem colaborativa
(THORPE, 1998). Através da avaliacdo, o professor analisa o resultado de seu esforgo e
os aprendizes tém retorno para identificarem o que aprenderam. Assim, a avaliacdo
perpassa todas as atividades em um programa e ndo somente pontos especificos. A
avaliacdo com base nas atividades colaborativas se evidencia como uma forma de
incentivar a colaboracdo e melhorar a qualidade das mensagens trocadas no curso e o

nivel de participacdo dos aprendizes.

Por ocupar um papel de destaque na sociedade em rede, é imprescindivel que a
colaboragdo seja também valorizada e incentivada na sala de aula. Os programas
referenciados em pedagogias colaborativas objetivam construir uma rede de
aprendizagem. (HARASIM, 1995) onde o grupo aprende, principalmente, através das
interacdes dos participantes em atividades colaborativas mediadas pela tecnologia.

1.1 PROBLEMA DE PESQUISA

O problema de pesquisa se situou em uma area relevante de investigacao, a qual
tem que ser amplamente estudada e debatida: a aprendizagem colaborativa apoiada pela
tecnologia. O referencial tedrico incluiu autores que ressaltaram a importancia da
colaboracdo na aprendizagem e no desenvolvimento do sujeito. Este trabalho focalizou,
especialmente, a aprendizagem colaborativa apoiada pelas interfaces chat e conferéncia
no ambiente de aprendizagem do Curso de Formacdo de Tutores em EAD. Foram
analisados os elementos pedagogicos e tecnoldgicos que favoreceram, ou limitaram, a

aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia no contexto avaliado.
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A hipotese central da pesquisa € a de que o Curso de Formagdo de Tutores

propiciara a aprendizagem colaborativa mediada pelas tecnologias do chat e da

conferéncia. Na Figura 1 abaixo é ilustrada a problemética da pesquisa.

INVESTIGAR A
COLABORAGAO QUAIS FORAM AS
VARIAVEIS PEDAGOGICAS

QUAIS FORAM OS QUE INTERFERIRAM NA
PARAMETROS PARA APRENDIZAGEM

A AVALIAGAO DA COLABORATIVA MEDIADA

APRENDIZAGEM PELA TECNOLOGIA ?

COLABORATIVA ?

QUAIS FORAM AS

CARACTERISITCAS

DA APRENDIZAGEM
COLABORATIVA
MEDIADA PELA
CONFERENCIA ?

QUAIS FORAM AS

QUAIS FORAM AS VARIAVEIS
O CURSO TECNOLOGICAS QUE

PROPICIARA A INTERFERIRAM NA
APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM COLABORATIVA
COLABORATIVA MEDIADA PELA TECNOLOGIA?
MEDIADA PELA
TECNOLOGIA DO
CHAT E DA
CONFERENCIA? TEORIAS DE
APRENDIZAGEM
COLABORATIVA

CARACTERISTICAS

DA APRENDIZAGEM COLETA DE
COLABORATIVA
MEDIAIADA PELO

CHAT?

DADOS

ANALISE DE
DADOS

CONCLUSAO

Figura 1: A problemética da pesquisa. Fonte: Autora.

As perguntas de pesquisa foram:

o

Quais foram as variaveis pedagdgicas e tecnoldgicas que
interferiram na aprendizagem colaborativa mediada pela
conferéncia?

Quais foram as variaveis pedagogicas e tecnoldgicas que
interferiram na aprendizagem colaborativa mediada pelo chat?
Como avaliar a aprendizagem colaborativa mediada pelas
interfaces conferéncia e chat?

Quais foram as caracteristicas da aprendizagem colaborativa
mediada pela conferéncia?

Quais foram as caracteristicas da aprendizagem colaborativa
mediada pelo chat?
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O problema de pesquisa esteve relacionado & investigacdo dos aspectos
pedagogicos e tecnoldgicos implicados na aprendizagem colaborativa mediada pela
conferéncia e chat. Esta investigacdo esteve atrelada a uma perspectiva integradora da
pedagogia a tecnologia, rompendo com as abordagens tecnicistas que enfatizam apenas

0s componentes tecnoldgicos em ambientes de aprendizagem na internet.

1.2 OBJETIVO

A pesquisa teve o objetivo geral de investigar a aprendizagem colaborativa
mediada pelas interfaces conferéncia e chat no ambiente de aprendizagem a distancia do
Curso de Formacdo de Tutores em EAD, com vistas a identificar as variaveis
pedagdgicas e tecnoldgicas que intervieram na aprendizagem colaborativa mediada pela
conferéncia e pelo chat, com base nas teorias de aprendizagem aplicadas a colaboragéo
e na pesquisa empirica da aprendizagem colaborativa no Curso.

A Figura 2 mostra a interface na qual se posicionou o objetivo geral da pesquisa:
a investigacdo da aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia, situado na
interface entre a abordagem pedagdgica e a tecnoldgica de ambientes colaborativos de

aprendizagem.

Aprendi
zagem
Colabora
tiva
mediada
pela
tecnolo
gia

Aspectos
Pedagégicos

de Ambientes
Colaborativos
de Aprendizage!

Aspectos
Tecnoldgicos
de Ambientes
Colaborativos
de Aprendizagem

Figura 2: A interface tematica da aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia. Fonte:
Autora.

Ao mapear as variaveis pedagogicas e tecnoldgicas que influenciaram a
aprendizagem colaborativa no Curso foi possivel identificar procedimentos

metodoldgicos que potencializaram as préaticas colaborativas de aprendizagem; avaliar a
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emergéncia de processos colaborativos de aprendizagem, alicercado em elementos
pedagogicos e tecnoldgicos facilitadores da aprendizagem colaborativa e, também,
investigar por que a colaboracdo €é importante na aprendizagem dos conteudos
trabalhados no curso analisado. Estes conteddos se relacionaram aos componentes
didatico-pedagdgicos do programa, as dimensfes sociais da aprendizagem e as
habilidades de acesso e utilizagdo das interfaces conferéncia e chat, disponibilizadas na

plataforma operacional do ambiente Moodle empregado no curso.

Os objetivos especificos da pesquisa foram:

° Identificar o significado atribuido pelos participantes do curso a
colaboracdo e as variaveis correlatas a colaboracéo;

° Analisar em termos quantitativos e qualitativos as interacdes
colaborativas entre os aprendizes no ambiente de aprendizagem;

° Analisar as relacdes entre as variaveis pedagdgicas e as variaveis
tecnoldgicas implicadas na colabora¢do mediada pela conferéncia
e pelo chat;

° Mapear as formas de colaboracdo que emergiram nas redes de
aprendizagem a distancia;

°© Avaliar os tipos de mensagens que potencializaram a
aprendizagem colaborativa, ampliando o entendimento dos
processos de construcdo social do conhecimento em
rede;ldentificar as caracteristicas da conferéncia e do chat que
potencializaram a colaboracéo.

Ao se investigar a colaboracdo se pretendeu explicitar as variaveis pedagdgicas e
tecnoldgicas que influenciaram o0s processos colaborativos de aprendizagem,
correlacionando a pedagogia a tecnologia em uma perspectiva integradora destas

dimensGes tradicionalmente dicotomizadas em ambientes de aprendizagem a distancia.

1.3 RELEVANCIA

A pesquisa se caracterizou por uma ampla e profunda revisédo de literatura, no

tocante ao conhecimento de autores, nacionais e internacionais, e de trabalhos
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relevantes na area de aprendizagem colaborativa em rede, procurando dialogar com
estes autores no campo educacional e na area tecnoldgica, identificando afinidades e

divergéncia na conducéo e na interpretacdo dos dados coletados na pesquisa empirica.

A pesquisa se diferenciou, em relacdo as diversas investigagdes cientificas na
area da aprendizagem colaborativa em rede, pela compreensdo alcangada relativamente
aos processos de analise qualitativa e quantitativa dos dados coletados. Estes processos
se pautaram pela integracdo de diferentes metodologias de anélise, se configurando
como um meétodo de triangulagdo. Esta metodologia almejou associar as diversas
abordagens de coleta e analise de dados, na perspectiva de tornar a pesquisa mais
confiavel. As andlises quantitativas e qualitativas, obtidas a partir de dados das
observacdes participantes, de questionarios, de entrevistas e de analises das interacdes

se complementaram na tentativa de retratar fielmente a realidade pesquisada.

Em geral, as andlises de sistemas de informacdo automatizados tém carater
estritamente quantitativo, explorando apenas estes aspectos das interacdes nestes
ambientes sécio-técnicos, em detrimento dos aspectos qualitativos. Assim, uma das
importantes contribuicdes desta pesquisa foi a aplicacdo de métodos de andlise
qualitativa das interacOes, tais como: entrevistas e diagramas retratando as topologias
das redes sociais em ambientes de aprendizagem mediados pela tecnologia. Esta
abordagem da pesquisa aplicada ao campo empirico possibilitou a compreensdo das
vivéncias pedagdgicas e tecnoldgicas que potencializaram a aprendizagem colaborativa
em rede. A investigacdo propiciou, também, ampliar a compreensdo de aspectos vitais
da dinamica colaborativa, identificando e ressignificando conceitos tais como:

interatividade, autonomia, autoria, interdependéncia, cooperacdo, entre outros.

A pesquisa primou pela investigagdo da aprendizagem colaborativa, dos
conceitos a ela associados, das caracteristicas das interfaces colaborativas chat e
conferéncia no ambiente analisado, dos papéis e das responsabilidades que seus usuarios
desenvolveram, agrupando de forma sintética as principais facetas consideradas
importantes para o apoio de praticas pedagdgicas colaborativas e fornecendo referéncias
tedricas e praticas para a avaliagdo dos aspectos apontados. Esta pesquisa pode permitir,

a partir dos aspectos tecnologicos e pedagdgicos analisados, a criacdo e a
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implementacdo de ambientes de aprendizagem na internet que potencializem a

colaboracéo e a producdo de conhecimento em redes informacionais.

1.4 METODOLOGIA

Em termos metodoldgicos optou-se por uma abordagem de pesquisa qualitativa,
0 estudo de caso. O estudo de caso possibilitou a analise aprofundada de uma unidade
de estudo, o ambiente de aprendizagem a distancia do Curso de Formacdo de Tutores
em EAD. A metodologia/epistemologia da pesquisa propiciou fornecer explicagdes no

que tange diretamente ao caso considerado e elementos que Ihe marcaram o contexto.

No entender de Godoy, o estudo de caso visa ao exame detalhado de um
ambiente, de um sujeito ou de uma situacdo em particular (GODOY, 1995). Esta
metodologia tem se tornado a modalidade preferida quando os fendmenos a serem
investigados fazem sentido dentro de um contexto especifico. A vantagem mais
marcante desta estratégia de pesquisa, na visdo dos autores Laville e Dionne (1999, p.
156) “repousa, ¢ claro, na possibilidade de aprofundamento que oferece, pois os
recursos se véem concentrados no caso visado, ndo estando o estudo submetido as

restricdes ligadas a comparacdo do caso com outros casos”.

Para Gil (1994) o estudo de caso é caracterizado pelo estudo profundo e
exaustivo de um ou poucos objetos, de forma a permitir o conhecimento amplo e
detalhado do mesmo. Sua maior utilidade é verificada nos estudos exploratorios. Pela
sua flexibilidade € recomendavel nas fases iniciais de uma investigacao acerca de temas

complexos, para a construcao de hipdteses ou formulacéo de problemas.

O estudo de caso nesta pesquisa permitiu aprofundar o conhecimento de
problemas complexos e sistémicos, através da observacdo da dindmica e interacdo de
multiplos fatores, a partir de poucas situacdes especificas (BOYD et alii, 1989;
MATTAR, 1993). Um dos problemas levantados na utilizagéo desta ferramenta foi a
impossibilidade de generalizacdo das observacfes, ja que o caso estudado ndo
representou (e ndo deveria representar) a media de uma populagdo. O objetivo do

levantamento de dados neste estudo de caso ndo foi quantificar, mas compreender. .
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Nesta pesquisa 0 estudo de caso examinou um fendmeno, a emergéncia da
aprendizagem colaborativa, em seu ambiente natural, o Curso de Formacéo de Tutores
em EAD, pela aplicacdo de diversos métodos de coleta de dados, visando obter
informacOes de varias entidades. Essa estratégia de pesquisa possuiu carater
exploratdrio, onde nenhum controle experimental ou de manipulacéo foi utilizado. Além
disso, as fronteiras do fendbmeno ndo foram evidentes. Os resultados do estudo
dependeram fortemente do poder de integracdo do pesquisador, de sua habilidade na
selecdo do local e dos métodos de coleta de dados, bem como de sua capacidade de

fazer mudancas no desenho de pesquisa de forma oportuna.

Na perspectiva de Yin (2001) o estudo de caso propde-se a investigar um
fendmeno contemporaneo, onde os limites entre o fendmeno e seu contexto ndo sao
claramente percebidos. Sua aplicabilidade € auxiliar na elaboracdo ou no
aprimoramento de teorias. As evidéncias empiricas devem gerar feedback para a teoria,
ou seja, uma generalizacdo analitica. Trés razfes principais justificaram o estudo de
caso como a estratégia mais apropriada para esta pesquisa:

° A possibilidade de estudar a tematica em seu ambiente natural, de
aprender sobre o estado da arte e de gerar teorias a partir da
pratica;

° A possibilidade de responder a perguntas do tipo “como?” e “por
qué?”’, ou seja, compreender a natureza e a complexidade do
processo de pesquisa;

° A possibilidade de pesquisar uma area na qual poucos estudos

prévios foram realizados.

Para Boyd et alii (1989) o estudo de caso é particularmente valioso quando o
pesquisador esta procurando resolver um problema de pesquisa no qual existem inter-
relacbes entre os vérios fatores envolvidos, e para o qual é dificil compreender os
fatores individualmente sem considerar as relacGes entre eles. Conforme estes autores, o
modo de analise mais aplicavel ao estudo de caso procura encontrar trés classes de
fatores: a) caracteristicas comuns a todos os casos do grupo selecionado; b)
caracteristicas comuns a apenas alguns subgrupos; ¢) caracteristicas exclusivas de casos

especificos.
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A unidade de analise, no estudo de caso, pode ser composta por individuos,
grupos ou organizacgdes, ou ainda por projetos, sistemas ou situacdes especificas. A
determinacdo da unidade de analise deve ser conseqiiéncia de exame cauteloso das
questdes de pesquisa. Quando a pesquisa é altamente exploratdria, um Unico caso pode
ser util como estudo piloto. Assim, o objetivo pode ser determinar a apropriada unidade
de analise e familiarizar o pesquisador com o fenémeno. Ou seja, é essencial que o
pesquisador decida entre a utilizacdo de caso Unico ou de multiplos casos. De acordo
com Yin (2001), um Unico caso é apropriado quando:

° E revelatorio, ou seja, é situacdo previsivelmente inacessivel para
investigacao cientifica;
° Representa caso critico para testar teoria bem formulada;

° E extremo ou Unico.

Dentre as limitagGes atribuidas ao estudo de caso estad a falta de objetividade, a
qual se traduz na dificuldade de desenvolver métodos formais de observacédo e coleta
dos dados. A analise é baseada na intuicdo e na capacidade analitica dos investigadores.
Por causa das amostras pequenas e ndo representativas (selecionadas por julgamento ou
conveniéncia), ndo é possivel fazer generalizacdes dos resultados obtidos para a

populacdo (YIN, op.cit.).

Na opcdo metodolégica pelo estudo de caso nesta pesquisa mesclaram-se aportes
e ferramentas quantitativas e qualitativas nas etapas de coleta e analise de dados. Foi
preciso, no entanto, delimitar o foco de interesse quando se trouxe a tona a finalidade
desse tipo de metodologia. Este estudo de caso correspondeu a uma necessidade de
aprofundamento na analise da aprendizagem colaborativa no ambito do Curso de
Formacdo de Tutores em EAD, considerando a complexidade e o dinamismo deste

programa.

Esse tipo de metodologia exigiu um cuidadoso trabalho tedrico e de campo, algo
bastante consistente, porque se tratou de construir o objeto de estudo mediante uma teia
morfologica: a rede de sentidos. Nesse caso, a pesquisadora teve que dispor de um
conjunto de termos conceituais precisos para aglutinar e articular as interpretacoes

possiveis sobre o0 objeto de estudo.



30

Conforme as autoras Okada e Santos:

Pesquisar é antes de tudo inquietar-se, é questionar a realidade
procurando respostas sempre temporérias, pois no contato com as
mesmas, novas inquietacbes engendram-se levando-nos a busca
incessante de novas respostas e explicagdes. Nesse processo, 0
pesquisador busca a principio parcerias intelectuais e teoricas
colocando a teoria num lugar de destaque. Contudo, o objeto s6
desvela-se na interface entre o referencial teérico e o campo de
pesquisa. (2004, p.1)

Nas tradices mais classicas de pesquisa € comum apoiar-se no referencial
tedrico para compreender 0 campo de pesquisa, COMO Se 0 mesmo SO tivesse a
importancia de legitimar ou ndo o mesmo referencial tedrico adotado. Para a pesquisa
que se prop0s essa tradicdo ndo contemplou a necessidade e muito menos ajudou na
compreensdo e desvelamento do objeto de pesquisa. O campo de pesquisa foi entendido
como espaco seminal, dele emergiram as falas autorizadas dos sujeitos, que juntamente
com o referencial tedrico engendraram a autoria da professora pesquisadora na

construcdo do processo/produto da pesquisa (ibidem).

A triangulacdo de métodos foi um elemento-chave na concep¢do da pesquisa
como uma estratégia de dialogo entre areas distintas de conhecimento, capaz de
viabilizar o entrelagamento entre teoria e pratica e de agregar multiplos pontos de vista
seja das variadas formulacGes teoricas de diferentes autores ou a visdo dos atores sociais
da pesquisa utilizados de modo articulado no estudo. O uso da triangulacdo exigiu,
também, a combinacdo de multiplas estratégias de pesquisa capazes de apreender as
dimensGes qualitativas e quantitativas do objeto, atendendo tanto os requisitos do
método qualitativo, ao garantir a representatividade e a diversidade de posi¢cdes dos
grupos sociais que formaram o universo da pesquisa quanto as ambicdes do método

guantitativo, ao propiciar o conhecimento das grandezas relativas ao objeto de estudo.

Em relagdo aos instrumentos de coleta de dados foram adotadas entrevistas,
questionarios, observacdo participante e analise das interagdes sociais mediadas pelas
interfaces conferéncia e chat. No que diz respeito aos métodos de analise foram
empregadas abordagens quantitativas tais como: estatisticas das mensagens enviadas em
chats e conferéncias e questionarios com questdes de maltipla escolha relacionadas a

aprendizagem no ambiente colaborativo.
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Relativamente as abordagens qualitativas de andlise foram empregadas
representacfes através de diagramas que retrataram as interacGes mediadas pelas
interfaces chat e conferéncia, diagramas sociais ou sociogramas, evidenciando as trocas
sociais e os fluxos de mensagens intercambiadas entre os aprendizes, e analises
pormenorizadas, em termos da qualidade das mensagens, na perspectiva de identificar
indicios de que a aprendizagem colaborativa estava sendo viabilizada pelas trocas
sociais que se estabeleceram no ambiente investigado. Estes indicios se referiram, por
exemplo, a emergéncia da interatividade, da cooperacdo, do pensamento critico, da
autonomia, da autoria, da interdependéncia, da mediacdo dos conflitos s6cio-cognitivos,
entre outros indicadores da aprendizagem colaborativa mapeados no desenvolvimento

da pesquisa.

Com vistas a investigar a aprendizagem colaborativa, mediada pelas
conferéncias e pelos chats, foram analisadas as mensagens intercambiadas pelos
participantes do Curso de Formacdo de Tutores em EAD. Em termos quantitativos
foram calculadas as quantidades de mensagens enviadas em cada conferéncia e em cada
chat, por cursistas e professores/mediadores. As classificacdes das mensagens buscaram

refletir a dindmica do curso.

Para a analise qualitativa adotaram-se trés categorizaces distintas:

1) Classificacdo de Henry

A classificacdo de Henry (1991) define basicamente duas categorias de
mensagens:

° Mensagens interativas: sdo aquelas cujo conteudo responde ou
interpreta o que foi falado em mensagens anteriores. Referem-se ao
tema em discussdo e, de modo explicito ou implicito, estdo
relacionadas com outras mensagens;

° Mensagens nao interativas ou independentes: sdo aquelas cujo
contetido se refere ao tema em debate, mas que ndo tém relacdo

com mensagens anteriores.
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2) Classificacdo de Gerosa
De acordo com a categorizagdo proposta por Gerosa et alii (2003) as mensagens

podem ser classificadas em:

° Seminario, para a mensagem raiz da discussao;

° Questdo, para propor topicos para discussao;

° Argumentacdo, para responder as questdes, fornecendo o ponto de vista
do autor da mensagem;

° Contra-argumentacdo, para ser utilizada quando o autor tiver posicdo
contréria a uma argumentacéo;

° Esclarecimento, para solicitar ou esclarecer duvidas sobre alguma

mensagem.

Acrescentou-se a estas categorias as classificacbes Esclarecimento
/Pedagdgico/Tecnoldgico, para solicitar ou esclarecer ddvidas sobre alguma questéo
pedagdgico-tecnologica com vistas a avaliar se problemas pedagogico-tecnoldgicos

dificultaram a interagéo.

As categorias, acima descritas, foram empregadas na analise da colaboracédo
mediada pelas conferéncias e chats, com vistas a investigar a aprendizagem colaborativa

no caso avaliado. Os resultados das analises foram debatidos no Capitulo 6 desta tese.

Em termos das premissas epistemologicas, um dos elementos mais importantes
que foi adotado na investigacdo da colaboracdo é a teoria de aprendizagem na qual a
colaboracgdo esta baseada. Na concepcdo de Dillenbourg et alii (1996) da perspectiva
tedrica, a colaboracdo pOde ser vista a partir de trés abordagens: socioconstrutivista,
sociocultural e cognicdo compartilhada. A primeira delas é baseada nos estudos de
Piaget, sua tese principal sustenta que o conhecimento é construido a partir do conflito
de pontos de vista. Para Piaget é acima de tudo, através da interagdo com outros,
combinando sua abordagem de realidade com a de outros que o individuo conhece a
fundo novas abordagens (PIAGET, 1972). As experiéncias a partir dessa perspectiva

ocorrem entre individuos de idades e com conhecimentos anteriores semelhantes.
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A abordagem sociocultural de Vygotsky enfoca a relacdo causal entre a
interacdo social e a mudanga cognitiva. A participacdo de uma pessoa na resolucéo
conjunta de um problema pode mudar seu entendimento sobre ele. Esse mecanismo €
chamado de apropriacdo. As experiéncias de colaboracdo com base nesta abordagem se
apoiam no conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) a diferenca entre
quanto é possivel para uma pessoa aprender sozinha e com ajuda de uma outra pessoa.
Explicado por Vygotsky, &€ a distancia entre o nivel real de desenvolvimento
determinado pela resolucdo de um problema de forma independente e o nivel potencial
de desenvolvimento, como determinado através da resolucdo do problema sobre
orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com pares mais aptos (VYGOTSKY, 1987).

Na perspectiva da cognicdo compartilhada, o ambiente é uma parte integral da
atividade cognitiva, e ndo meramente um cenario de circunstancias nas quais é
desempenhado o processo cognitivo independente de contexto. Aqui a colaboragdo é
vista como um processo de construcdo e manutencdo de uma concepcdo compartilhada

de um problema, com énfase na importancia do ambiente (KUMAR, 1996).

Os estudos de aprendizagem colaborativa nesta pesquisa enfocaram trés areas: a
capacidade de aprendizagem do individuo por expressar suas idéias e de entender as
idéias dos outros; a aprendizagem potencial do grupo em relacdo ao conjunto de
habilidades e conhecimento dos seus membros e a importancia do ambiente onde a

aprendizagem colaborativa acontece.

A interpretacdo epistemoldgica que esteve presente na pesquisa em relacdo a
aprendizagem colaborativa é de que esta é facilitada por aspectos pedagdgicos e por
aspectos tecnoldgicos, os quais foram apontados ao longo do trabalho de campo e das
construcdes tedricas. O entendimento que se manteve é de que os demais aspectos que
facilitaram a aprendizagem colaborativa no ambiente de aprendizagem, tais como: a
ergonomia, a politica, a cultura, a comunicacdo e a historia, entre outros, foram
considerados aspectos transversais a pedagogia e a tecnologia. Os aspectos pedagdgicos
e tecnoldgicos foram mapeados ao longo do trabalho através das metodologias

qualitativas e quantitativas acima descritas.
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A combinacdo de técnicas quantitativas e qualitativas torna uma pesquisa mais
consistente e confiavel, minorando os problemas derivados da adocéo exclusiva de um
destes métodos. A omissdo no emprego de métodos qualitativos, em estudos em que se
faz possivel e interessante aplica-los, empobrece a perspectiva do pesquisador com
relagdo ao contexto em que ocorre o fendmeno a ser investigado. As principais
caracteristicas dos métodos qualitativos sdo a imersdo do pesquisador no contexto e a

perspectiva interpretativa de conducéo da pesquisa.

De forma sintética, a perspectiva interpretativa geralmente pretende entender os
fendmenos através dos significados que as pessoas atribuem a eles. De acordo com
Walsham (1993 citado por MYERS, 1997) os métodos interpretativos em pesquisa em
Sistemas de Informacdo (SIs) sdo projetados para produzir um entendimento do
contexto do sistema de informacdo e do processo pelo qual o sistema de informagéo

influencia e é influenciado pelo contexto.

Nesta pesquisa interpretativa buscou-se um entendimento, na perspectiva
pedagdgica e tecnoldgica, do contexto do ambiente colaborativo de aprendizagem e do
processo pelo qual as dimensGes pedagogicas e tecnoldgicas influenciam e sdo
influenciadas pelo ambiente colaborativo de aprendizagem em uma aproximacdo da

recursividade e da dialogicidade entre a técnica e a pedagogia.

1.5 ESTRUTURA DO TRABALHO

Este trabalho pretendeu provocar uma reflexdo sobre a aprendizagem
colaborativa, investigando porque a colaboracdo € importante no processo de
aprendizagem e como viabiliza-la em ambientes a distancia mediados pelas interfaces
Conferéncia e Chat. O Capitulo 1 tratou da introducdo a tematica, na perspectiva de
explicitar, claramente, o problema, o objetivo, a metodologia e a relevancia em termos

das contribuices e da originalidade desta pesquisa cientifica-académica.

A parte inicial do trabalho, contida nos Capitulos 2, 3 e 4 esta referenciada nas
principais formulagdes tedricas acerca da colaboracdo e das varidveis pedagdgicas e

tecnoldgicas que estruturam a aprendizagem colaborativa. Foram trazidas as principais
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pesquisas na area de aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia e as diretrizes
para analise e avaliacdo de ambientes colaborativos de aprendizagem.

O Capitulo 5 versou sobre a contextualizacdo da pesquisa, com vistas a
caracterizar o ambiente de aprendizagem colaborativo em termos da estrutura do Curso
de Formacdo de Tutores em EAD e da arquitetura da plataforma operacional Moodle

empregada no programa.

O Capitulo 6 abordou a analise dos dados coletados a partir dos questionarios,
das entrevistas e das analises das interacdes mediadas pelas tecnologias da conferéncia e
do chat. O Capitulo 7 enfatizou as conclusdes da pesquisa. A seguir foram elencadas as
referéncias tedricas que embasaram a pesquisa e 0s apéndices contendo os instrumentos

de coleta de dados e o trecho da conferéncia analisada na tese.
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2 APRENDIZAGEM COLABORATIVA

Quando interogadas sobre uma experiéncia envolvendo uma situacdo de
aprendizagem, grande parte das pessoas lembra-se de alguma situacdo envolvendo
outras pessoas (LAROCQUE e FAUCON, 1997). Apesar disto, a maioria das
metodologias pedagdgicas e, sobretudo os métodos envolvendo novas tecnologias,
privilegiam situacdes ou contextos de aprendizagem individual. Em contraponto a esta
tendéncia, nos ultimos anos, tem crescido a quantidade de pesquisas envolvendo a
promocdo da aprendizagem utilizando as vantagens do convivio social, a aprendizagem

colaborativa.

A principal faceta da aprendizagem colaborativa é que 0 sucesso de um
estudante ajuda os outros estudantes a obterem sucesso. Na aprendizagem colaborativa,
os estudantes trabalham juntos para alcancarem um objetivo comum. Este objetivo é
alcancado através da interacdo entre todos os membros de um grupo (LEHTINEN, s/d).
A aprendizagem colaborativa € importante porque traz mais beneficios ao estudante, do
que as metodologias de aprendizagem tradicionais (SLAVIN, 1997) e pode ser

excelente caminho para 0s novos rumos da educacgéo.

A aprendizagem colaborativa representa o desenvolvimento cognitivo alcancado
pelas trocas sociais entre individuos com um objetivo comum. Estas interacfes ocorrem
em um ambiente caracterizado pela auséncia de hierarquia formal, com respeito mutuo
as diferencas individuais e liberdade para exposicdo de idéias e questionamentos, a

exemplo do que Piaget sugeria ser necessario para a promocao da solidariedade interna.

Resnick (1995) apontou que em nossa sociedade atual os sujeitos ndo estdo
estruturalmente preparados para a colaboragdo, adotando instintivamente posturas
competitivas e dependentes de um controle hierarquico. Assim sendo, ao criar-se um
ambiente de aprendizagem colaborativa, € necessario ter presente que a colaboracéo
deve ser fomentada e construida, razdo pela qual € fundamental uma anélise criteriosa
das aplicacOes que serdo empregadas, de forma a utilizar, prioritariamente, aquelas que

promovam a colaboracéo.


http://penta.ufrgs.br/pgie/sbie99/acac.html#larocque
http://penta.ufrgs.br/pgie/sbie99/acac.html#resnick

37

Na perspectiva de incentivar a colaboragdo, comecam a ser promovidas algumas
mudangas nos processos educativos. As principais mudangas acontecem nos aspectos
tecnoldgicos e na forma de educar (KOSCHMAN, 1996; SCARDAMALIA e
BEREITER, 1994). Os estudos referentes ao contexto social da aprendizagem justificam
as afirmacgdes de que os enfoques tradicionais que centram a instrugdo no professor
devem ser substituidos por ambientes mais ativos e centrados no aprendiz
(ALEXANDER e MURPHY, 1994; DUFFY e JONASSEN, 1991; THARP,1993).

A aprendizagem colaborativa estd vinculada aos sistemas de aprendizagem que
favorecem a troca de informacdes por parte dos usuérios na realizacdo de uma tarefa e
que visam auxiliar no desenvolvimento de atividades cooperativas. Como enfatiza
Dillenbourg (1999) as palavras aprendizagem colaborativa descrevem uma situacdo na
qual formas particulares de interacdo entre as pessoas sdo esperadas que ocorram, as
quais ativariam mecanismos de aprendizagem. Mas ndo ha garantias de que essas
interacBes esperadas irdo efetivamente ocorrer. Portanto, uma preocupacdo geral é
desenvolver maneiras de aumentar a probabilidade de que alguns tipos de interacdo

ocorram, interacOes estas que potencializem a aprendizagem colaborativa.

A aprendizagem colaborativa se refere aos métodos educacionais por meio dos
quais os estudantes sdo incentivados a trabalharem juntos no processo que tem sido
denominado construgcdo social do conhecimento em Jonassen et al. (1993). A
Aprendizagem Colaborativa (AC) € uma diretriz pedag6gica diretamente derivada da
Teoria da Atividade. A Teoria da Atividade, pela sua prépria esséncia, define o ser
humano com um ser social e histérico. Tal definicdo implica na valorizacdo dos
aspectos culturais, em oposicdo aos bioldgicos, como origem do comportamento
humano. Do ponto de vista filosofico, isto quer dizer que a espécie humana é, a0 mesmo
tempo, produto e produtora de si mesma. Isto significa, em outras palavras, que
aprender € entendido como um ato social. Esta posi¢do contrasta com aquela defendida
pelo cognitivismo que entende a aprendizagem como uma manifestacdo dependente

exclusivamente das capacidades cognitivas do individuo.

Os pesquisadores Dillembourg (1996) e Larocque (1997) utilizam o termo
aprendizagem colaborativa para denominar a modalidade pedagdgica fundamentada na

colaboracéo, definindo-a a partir da existéncia de um objetivo comum, para o qual se
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trabalha conjuntamente, sem distingBes hierdrquicas. Harasim (1995) define a
aprendizagem colaborativa como qualquer atividade na qual duas ou mais pessoas

trabalham juntas para criar significado, explorar um topico ou melhorar habilidades.

A aprendizagem colaborativa acontece quando os estudantes precisam explicar,
justificar e argumentar suas idéias perante outros. De acordo com Vygotsky (1978), em
um cenario colaborativo os estudantes trocam idéias para coordenar 0s objetivos
compartilhados. Quando surgem divergéncias no trabalho, a combinacdo de sua
atividade com a comunicacdo é o que conduz a aprendizagem. Portanto, a aprendizagem

colaborativa baseia-se na argumentagédo e no conhecimento compartilhado.

Baloche (1998) explica que a chave de aprendizagem colaborativa € a
disponibilidade de perspectivas multiplas que ela fornece, permitindo a percepg¢do de
uma situacdo sob diferentes pontos de vista. Na aprendizagem colaborativa o professor
ndo é mais o Unico fornecedor de conhecimento e, portanto, ndo ha tanta necessidade da
presenca fisica do mesmo. A sala de aula passa a ser apenas um espaco ou ambiente
onde a comunicacdo é facilitada e o conhecimento compartilhado e arquivado. Assim, a
aprendizagem colaborativa pode acontecer presencialmente e a distancia, porque a
proximidade fisica ndo € o fator mais importante, mas sim a troca e discussao de idéias
(HARASIM, 1995).

A aplicacdo da aprendizagem colaborativa na educacao € importante ndo s6 para
a obtencdo de ganhos em relacdo ao proprio processo ensino-aprendizagem, mas
também na preparacdo dos individuos para situacGes futuras no ambiente de trabalho,
onde cada vez mais atividades exigem pessoas aptas ao trabalho em equipe. Kaye
(1992) resume os seis elementos mais importantes na definicdo do campo de
aprendizagem colaborativa:

1) A aprendizagem € um processo inerentemente individual, ndo
coletivo, que é influenciado por uma variedade de fatores externos, incluindo
as interacOes colaborativas em grupo e interpessoais;

2) As interacBes em grupo e interpessoais envolvem um processo
social na reorganizacdo e na modificagdo dos entendimentos e das estruturas

de conhecimento individuais;
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3) Aprender colaborativamente implica na troca entre pares, na
interacdo entre iguais e no intercAmbio de papéis, de forma que diferentes
membros de um grupo ou comunidade podem assumir diferentes papéis (e.g.
aprendiz, professor, pesquisador de informacdo, facilitador etc.) em
momentos diferentes, dependendo das necessidades;

4) A cooperacdo envolve sinergia e assume que, de alguma maneira,
0 todo é maior do que a soma das partes individuais, de modo que aprender,
desenvolvendo um trabalho cooperativamente, pode produzir ganhos
superiores a aprendizagem solitéria;

5) Nem todas as tentativas de aprender colaborativamente serdo bem
sucedidas, ja que, sob certas circunstancias, pode levar a perda do processo,
falta de iniciativa, mal-entendidos, conflitos, e descrédito: os beneficios
potenciais ndo sdo sempre alcancados;

6) Aprendizagem colaborativa ndo significa necessariamente
aprender em grupo, implicando na possibilidade de poder contar com outras
pessoas para apoiar sua aprendizagem e dar retorno se e quando necessario,

no contexto de um ambiente ndo competitivo.

De acordo com Matta (2001) podemos sintetizar os conceitos importantes para a

Aprendizagem Colaborativa. A Tabela 1 a seguir mostra estes conceitos.

Tabela 1. Conceitos importantes para a Aprendizagem Colaborativa.

CONCEITOS

DESCRICAO

Interestruturagdo do conhecimento

Pedagogia de Projeto e Resolucédo de Problemas

Autenticidade das questdes

O conhecimento é construido pelo sujeito, a
partir de suas experiéncias e na direcdo do
equilibrio entre suas concepcdes e a realidade
apresentada pelo contexto. O contexto atua
limitando a experimentacdo do aluno e servindo
de pardmetro para a aplicabilidade da sua
aprendizagem.

Dentre outras abordagens construtivistas, esta é
a mais adequada para o trabalho com novas
tecnologias. Segundo seus principios, uma
situacdo deve ser organizada na qual exista um
problema a resolver, ou uma tarefa a realizar. Os
alunos devem analisar o contexto, e elaborar um
projeto de acdo e, entdo, executa-lo.

As questdes, problemas ou tarefas dados para o
exercicio de resolugdo dos alunos devem ser
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Autenticidade do professor

Metacognicdo

Pensamento operacional formal

Mediacéo.

Zona Proximal

Interacéo

Concretude

auténticos, devem pertencer ao universo real de
dificuldades e necessidades do aluno e seu
contexto social.

O professor deve estar autenticamente envolvido
como parceiro do trabalho e facilitador do
processo.

O mais importante é aprender a aprender. O
aluno deve utilizar o gradativo processo de
resolucdo de problema, para testar seus
procedimentos de resolucdo, sua eficacia de
analise e suas estratégias de abordagem.

Quando a inteligéncia humana imita e/ou
representa o real, faz pontes entre este e 0
mundo das possibilidades. O ser humano pode
representar e manipular abstraces, criar e testar
hipbteses. Segundo Piaget esta capacidade
desenvolve-se na adolescéncia.

Acontece quando a rela¢do entre dois elementos
é¢ mediada por um terceiro. Os signos séo
mediadores entre 0 mundo e a aprendizagem do
sujeito. Os  brinquedos, instrumentos,
ferramentas, um ambiente, uma tarefa, podem
também estar mediando a relagéo entre 0 mundo
e a reflexdo, logo entre o mundo e a
aprendizagem, pois possibilitam a construcdo de
signos e representaces.

Existe um espago entre o que se conhece e o0 que
estd fora do alcance momentaneo de conhecer-
se. Neste espaco o sujeito pode realizar uma
tarefa, resolver um problema, ndo de forma
autbnoma, mas sim acompanhado por outros.
Este é 0 espaco da aprendizagem potencial, das
atividades educacionais e formativas.

Relacionamentos existentes, na zona proximal,
entre 0s diversos pensamentos reflexivos
participantes das vérias acdes integradas, que
fazem surgir a construcdo e o crescimento das
consciéncias de todos os envolvidos, inclusive
professores e assim resultar em aprendizagem e
construgdo do conhecimento. E fungio de todo
sistema de ensino de abordagem ativa e
construtivista. Uma  epistemologia  da
experiéncia, da acdo sobre problemas, deve
focalizar a relagdo entre o objeto conhecido e o
sujeito conhecedor, sobre a interacdo entre
objeto e sujeito.

E uma relagio entre o sujeito e determinados
elementos dos objetos ou contextos percebidos.
As relacdes concretas do sujeito aprendiz com o
que ele percebe de sua realidade é que
provocariam contrastes entre suas concepgoes e
0 que se observa do contexto, provocando
desequilibrio e gerando aprendizagem.
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Estruturas cognitivas ou mapas de cognicao elos de relacionamento entre estes contetidos. A

O conhecimento estd armazenado em
pensamento sob o formato de uma rede
semantica formada de nédulos de conteldos e

rede é dindmica e se modifica de acordo com a
percepcdo e experiéncia do sujeito em seu
contexto. Este movimento de modificacdo é a
aprendizagem. A rede semantica pode ser
registrada e representada na forma de estruturas
cognitivas ou mapas de cognicdo, que
possibilitardo o estudo da cognicdo e processo
de aprendizagem dos sujeitos. Os mapas de
cognicdo podem ser a origem de outras
construgoes.

Fonte: Adaptado de Matta (2001).

Os aspectos pedagogicos presentes nos sistemas de Aprendizagem Colaborativa,

na perspectiva de Matta (2001) séo:

o

Os projetos pedagogicos devem ser necessariamente coletivos para
que possa ocorrer a validacdo dos sujeitos participantes entre si,
como comunidade de praxis, e do processo como digno do
engajamento cognitivo de todos. A realizacdo de cursos e
processos de formacdo nas comunidades de aprendizagem
dependem deste procedimento coletivo e democrético;

O professor deve também ter sua presenca validada e legitimada
pela comunidade. Esta legitimacdo devera se dar ndo somente
como sujeito participante, mas em sua atividade profissional de
professor, facilitador e orientador. A atitude e procedimentos do
profissional orientador ndo deverdo jamais se constituir em
autoridade por si, gerada por algum procedimento organizacional
ou de hierarquizacdo, e sim se basear na lideranca legitima de sua
capacidade de organizar e facilitar as questdes da préaxis do grupo;
Os sujeitos devem participar com seu engajamento legitimo.
Muitas vezes a legitimidade esta no conflito e ndo no acordo, cabe

ao orientador saber administrar a legitimidade das praxis e atitudes
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para que ndo se quebre a possibilidade de construcdo coletiva,
impedindo que os conflitos se tornem prejudiciais e ndo
conclusivos, ou agressivos;

° A produgdo de materiais, textos, paginas web, transcricdes de
conferéncias ou dialogos, imagens, esquemas, formulacbes ou
problemas l6gicos ou matematicos, algoritmos, e outros, deve
sempre ser precedida da necessidade identificada pela comunidade.
E claro que o professor com sua experiéncia e conhecimento sobre
0s caminhos da aprendizagem de cada questdo, pode adiantar-se e
preparar alguma coisa que prevé estard presente no futuro, podera
também avisar aos outros, ou realizar outra atividade relacionada
ao que acontecerd. Mas, de qualquer forma tudo deve ser

negociado, preparado e aceito coletivamente.

Slavin (1997) considera quatro principais perspectivas tedricas responsaveis por
explicar os efeitos produzidos pela aprendizagem colaborativa: perspectivas de
motivacao, perspectivas de coesao social, perspectivas cognitivas de desenvolvimento, e
perspectivas cognitivas de elaboracdo. As perspectivas de motivacdo tém foco na
recompensa sob a qual os estudantes operam, ou seja, é criada uma situacdo, onde 0s
membros do grupo s6 conseguem realizar 0s objetivos pessoais, se 0 grupo for bem
sucedido. Desta forma, os membros do grupo devem ajudar aos outros e incentiva-los a
se esforcarem ao maximo. As perspectivas de coesdo social argumentam que os efeitos
da aprendizagem colaborativa acontecem por conta da unido do grupo, isto é, os

estudantes ajudam os outros porque desejam 0 Seu Sucesso.

Em consonancia com as perspectivas cognitivas, as interacdes entre 0s
estudantes irdo por si s6 melhorar seu aprendizado por razdes relacionadas aos seus
processos mentais. Duas perspectivas cognitivas diferentes podem ser descritas:
perspectivas de desenvolvimento e de elaboragdo. A perspectiva de desenvolvimento
cognitivo assume fundamentalmente que a interacdo entre aprendizes em tarefas
apropriadas aumenta sua mestria em conceitos criticos. Esta perspectiva se fundamenta
na teoria de zona proximal de desenvolvimento de Vygotsky e nos estudos de Piaget. A
perspectiva de elaboracdo estd fundamentada em pesquisas da &rea de psicologia

cognitiva, que sustentam o fato de que informacbes retidas na memdria estdo
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relacionadas a outras retidas anteriormente. Ent&o, entende-se que, para aprender, 0
sujeito deve estar engajado em algum tipo de reestruturacdo cognitiva, ou elaboracéo.
Um dos mais eficazes meios de elaborar é através da explicacdo do material que esta
sendo elaborado para alguém. Desta forma, o aprendiz que apresenta a explicacdo
aprende muito mais do que em um estudo solitario. Para Slavin (1997), todas as
perspectivas apresentadas se aplicam em alguma circunstancia, mas nenhuma delas é

suficiente para todas as circunstancias de aprendizagem.

De acordo com McGrath e Altman (1996) ao trabalhar e/ou estudar em grupos
colaborativos uma pessoa se prepara melhor para enfrentar os desafios da sociedade do
conhecimento. A aprendizagem colaborativa favorece a complementacdo de
conhecimentos, habilidades, capacidades e a resolugdo de problemas complexos, a partir
da geracdo criativa de solugbes e maior motivacdo para os membros do grupo. A
motivacdo, elemento reconhecidamente fundamental para a aprendizagem, é
potencializada nos trabalhos em grupos colaborativos. O fato dos trabalhos em grupo
serem observados, comentados e avaliados por membros de uma comunidade, como

mencionam Benbuan-Fich e Hiltz (1999), faz surgir & motivacdo para cada membro.

A aprendizagem colaborativa, potencialmente produz melhores resultados, do
que a aprendizagem individual. A cooperacdo na resolucdo de tarefas, a
complementacdo de competéncias e habilidades, a riqueza de interpretacbes, e
diferentes percepgdes da realidade, produzem uma visdo mais ampla do objeto de
estudo e assim amplifica a aprendizagem individual de cada membro de um grupo.
Outra vantagem ou ganho pedagogico do trabalho em grupo, apresentado por Shon
(1983), é a possibilidade do participante do grupo trabalhar ativamente seus conceitos,
realizando reflexdes e refinacdes, que segundo o autor produzem consegiientemente

uma melhoria do trabalho e do aprendizado.

Hiltz (1998) destaca que, em trabalhos de grupo os membros tém retorno que
contribui significativamente para a identificagdo de inconsisténcias, falhas de raciocinio,
podendo buscar conjuntamente idéias, informacdes e referéncias na resolucdo de
problemas complexos. Argumenta, ainda, que o grupo também tem mais capacidade de
gerar criativamente alternativas, levantar as caracteristicas de cada uma, selecionar as

viaveis e tomar decises do que os individuos, separadamente. No entanto, & sempre
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oportuno lembrar, que aprender em grupo ocasiona alguns problemas. McGranth e
Altman (1996) referem-se a estes aspectos explicando que trabalhar em grupo produz
problemas em potenciais, como difusdo de responsabilidade, competicdo, falta de
empenho, controle de acessos e sobrecarga de informacdes. Defendem ainda os autores
que para o trabalho em grupo ser produtivo para a aprendizagem, faz-se necessario uma
coordenacdo eficiente capaz de administrar 0 grupo e promover a aprendizagem

colaborativa.

Na literatura, aparecem, de forma reiterada, a aprendizagem colaborativa e a
aprendizagem cooperativa. Alguns autores costumam toma-las como sinbnimos, mas
existem diferencas entre elas. Como apontam Dillenbourg (1996) e Gros (2000), a
aprendizagem cooperativa requer a divisao de tarefas entre os componentes do grupo,
responsabilizando-se cada um por uma parte do problema. Isto implica que cada
estudante se torne responsavel por um aspecto do problema e logo todos chegam a um

resultado comum.

Johnson et alii (1999) explicam que a aprendizagem cooperativa consiste em
trabalhar conjuntamente para concretizar de forma distribuida uma meta. Enquanto que,
na aprendizagem colaborativa existe um sincronismo, 0s participantes atuam
conjuntamente para a realizacdo da atividade sem a divisdo de tarefas, presente na
cooperacdo. Por esta razdo, que, em geral, as atividades sincronas como os bate-papos
em salas de chat sdo associados com a colaboracdo e as atividades assincronas, como as

conferéncias, sdo identificadas com a cooperacao.

2.1 A APRENDIZAGEM COLABORATIVA MEDIADA PELA TECNOLOGIA

A aprendizagem colaborativa se aplica em sala de aula desde os anos 70, no
entanto, somente nos anos 80 que surge a preocupagao por estudar sua implicagédo nos
processos formativos (SLAVIN, 1983). A aprendizagem colaborativa destaca a
participacao ativa e a interacdo, tanto dos alunos como dos professores. O conhecimento
¢ visto como uma construcdo social e, por isso, 0 processo educativo é favorecido pela
participacdo social em ambientes que propiciem, especialmente, a interagdo, a
colaboracgéo e a avaliagdo. Pretende-se que os ambientes de aprendizagem colaborativos

sejam ricos em possibilidades e propiciem o crescimento do grupo.
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Em fins da década de 80, a tecnologia comeca a ser empregada como ferramenta
de acesso a informacdo de forma compartilhada em experiéncias de aprendizagem
colaborativa (SINGER et al., 1988). Com o desenvolvimento e o avancgo da tecnologia
da informacédo e das comunicacBes surgem novas aplicacdes que permitem aos alunos
trabalhar em grupo, tanto de forma presencial na sala de aula quanto a distancia. Estas
aplicacbes comegcam a constituir uma area de pesquisa relacionada ao suporte
informatico para a aprendizagem colaborativa (KAYE, 1992; MCCONNELL, 1994).

A abordagem pedagogica aprendizagem colaborativa vem ganhando espagco,
atualmente e se constitui numa modalidade educacional apropriada, para atividades
coletivas em redes de producdo de conhecimento, em especial nos meios digitais de
comunicacdo, como a Internet. A Internet torna-se cada vez mais um meio de apoio a
estruturagdo de novas propostas educacionais. Diferentes enfoques de aprendizagem
baseada na Web estdo sendo apresentados, visando enriquecer o processo de ensino e de
aprendizagem, entre eles, a aprendizagem colaborativa. A aprendizagem colaborativa
apoiada por computador também tem se popularizado rapidamente. Ela constitui-se
como uma area de estudos que trata de formas pelas quais a tecnologia pode apoiar 0s
processos de aprendizagem promovidos através de esforgos colaborativos entre

estudantes trabalhando em uma dada tarefa.

A aprendizagem colaborativa mediada pelas tecnologias digitais de informacéo e
comunicacdo emerge na sociedade do conhecimento como alternativa promissora para a
construcdo de interacGes pedagdgicas capazes de atender as novas demandas advindas
das novas formas de relacionamento, percepcdo da realidade e producdo de
conhecimento. Os desafios, as ameacas e as possibilidades caracteristicos da
contemporaneidade exigirdo, cada vez mais, o desenvolvimento de abordagens
pedagdgicas capazes de mobilizar competéncias em grupo, superar obstaculos e resolver

problemas complexos.

A aprendizagem colaborativa esta situada como principal aquisicdo em nivel
pedagdgico nas comunidades virtuais de aprendizagem, uma vez que, em tais ambientes
a igualdade entre as interagdes pode promover graus elevados de participagdo, até
atingir todo o grupo, incluindo o professor. Sem duavida é a modalidade de

aprendizagem adequada aos ambientes digitais. Ambientes digitais para o0



46

desenvolvimento de atividades cooperativas, sdo em geral denominados de groupware,
em contrapartida, os ambientes digitais desenvolvidos para apoiar processos de
aprendizagem colaborativa sdo denominados de learningware. Existem diversas
solucdes destinadas a estas atividades no formato de sistemas informatizados para
aprendizagem colaborativa, que utilizam redes Internet ou Intranet para proporcionar a

interacdo dos participantes, através de variados recursos tecnoldgicos.

Como sintese das tendéncias atuais na pesquisa sobre o uso da tecnologia na
educacéo, surge a perspectiva CSCL (Computer Supported Collaborative Learning),
conhecida como Aprendizagem Colaborativa Apoiada por Computador. O paradigma
CSCL promete melhorar o processo de ensino e aprendizagem apoiando-se nas novas
tecnologias. CSCL é considerada por alguns autores como uma subdivisdo do Trabalho
Cooperativo Suportado por Computador (Computer Supported Cooperative Work -
CSCW). Estas disciplinas cientificas determinam o groupware, ou o learningware, isto
é, o software, hardware e o peopleware que suportam e ampliam o trabalho ou a

aprendizagem em grupo (NITZE et alii, 1999).

A aprendizagem colaborativa apoiada por computador designa uma abordagem
que procura ampliar a visdo do computador como uma ferramenta, conceituando-o
como um meio facilitador da aprendizagem (LUCENA, 1997). Contrario ao modelo de
aprendizado individual, em que existe um professor guiando o trabalho do aluno, nos
sistemas colaborativos temos um modelo que se constitui de participantes, de tarefas a
realizar, de planejamento dessas tarefas e de formas de colaboracdo. O papel da
tecnologia neste caso é o de facilitador da comunicacdo e da colaboracdo (BARROS,
1999).

O software (i.e. os programas de informatica) e o hardware (i.e. 0S componentes
fisicos do sistema de informacao) sdo amplamente debatidos na literatura especializada.
No entanto, o peopleware, as pessoas que integram este sistema nao séo frequentemente
mencionadas e a importancia delas, relativamente ao software e ao hardware, para o
projeto, desenvolvimento, validacdo e a utilizacdo do ambiente informatizado nédo é

adequadamente avaliada.
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A area de CSCL ambiciona implementar um ambiente colaborativo, centrado na
aprendizagem. Por sua vez a area de CSCW trata da cooperacdo em locais de trabalho
de forma genérica. Assim sendo, 0 CSCW constitui a disciplina cientifica que descreve
como desenvolver aplicacbes groupware, isto é, como definir e ampliar o software,
hardware e 0 peopleware para que estes possam suportar e ampliar o trabalho em grupo
(NITZE et alii, op.cit.). Alguns autores consideram sistemas CSCL como uma
subdivisdo dos sistemas CSCW dedicados as aplicacdes educacionais ja que muitas
vezes suportam atividades basicas do trabalho cooperativo, a0 mesmo tempo em que
agregam elementos associados as atividades de aprendizagem e tutoria (BARROS,
op.cit.). King citado por Collis (1993), por exemplo, diz que CSCW pode ser visto
como uma conjuncdo de certos tipos de tecnologias, certos tipos de usuarios
(usualmente pequenos grupos profissionais auto-direcionados) e uma visdo de mundo

que enfatiza as relagdes de trabalho.

Atualmente, um ambiente de aprendizagem colaborativa envolve um conjunto
de ferramentas, estruturadas em um groupware, ou mais especificamente em um
learningware. Com este ambiente, professores e alunos reavaliam continuamente seus
papéis, na medida em que vislumbram novas possibilidades tanto de insercdo de novos
recursos tecnoldgicos quanto de formas de utilizacdo, promovendo novas interacfes
sociais. O termo groupware costuma ser usado quase como sindnimo de CSCW e
CSCL, porém alguns autores identificam uma tendéncia diferenciada no emprego destes
termos. Enquanto CSCW ¢é usado para designar a pesquisa na area do trabalho em
grupo, com apoio de computadores, e CSCL refere-se a pesquisa na area de ensino e
aprendizagem, groupware tem sido utilizado genericamente para indicar a tecnologia
gerada pela pesquisa em CSCW e CSCL (BORGES et alii, 1995).

O ensino a distancia on-line ganhou uma nova forgca com o aparecimento do
groupware. Entretanto, o insucesso de muitos destes € o fato de oferecerem suporte a
execucdo de apenas algumas tarefas, ndo apoiando outras fun¢Ges necessarias ao
aprendizado colaborativo, como por exemplo, a atividade cognitiva, 0 suporte
individual, o apoio ao professor no acompanhamento das atividades dos alunos e o

registro da evolucdo das atividades.


http://penta.ufrgs.br/pgie/sbie99/acac.html#collis
http://penta.ufrgs.br/pgie/sbie99/acac.html#borges
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A é&rea de CSCL visa propiciar o desenvolvimento de atividades colaborativas
entre grupos de estudantes atraves do uso de computadores conectados em rede. Santoro
et alii (1999) definem CSCL como uma area de estudos que trata das formas pelas quais
a tecnologia pode apoiar os processos de aprendizagem promovidos através de esforcos

colaborativos entre estudantes trabalhando em uma dada tarefa.

Em consideracdo ao exposto anteriormente, pode-se definir a Aprendizagem
Colaborativa Apoiada por Computador (CSCL), também, denominada de
Aprendizagem Colaborativa Mediada pela Tecnologia (ACMT) como uma estratégia de
ensino aprendizagem na qual interagem duas ou mais pessoas para construir o
conhecimento, através da discussao, da reflexdo e da tomada de decisdo, processo no

qual os recursos informaticos atuam como mediadores.

Na ACMT o conhecimento é descoberto pelos alunos e transformado em
conceitos, entre os quais o0 aluno pode estabelecer relacbes. Posteriormente, este
conhecimento é reconstruido e expandido através de novas experiéncias de
aprendizagem. A aprendizagem consiste na participagdo ativa do estudante, trocando
idéias, argumentando, concordando, discordando, concluindo. A premissa basica do
aprendizado colaborativo € a construcdo do conhecimento através da cooperacdo dos

membros do grupo.

As teorias que respaldam a aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia
manifestam uma visdo da aprendizagem que considera 0s aspectos culturais e do
ambiente social como temas centrais do fendbmeno em estudo (KOSCHMAN, 1996).
Parte de suas argumentacdes esta baseada no fato de que, quando analisa-se o
comportamento humano em situacdo de resolucdo de problemas, vé-se que este ndo é
um assunto puramente individual. Os participantes, para conseguirem seu objetivo,
pensam e se relacionam uns com 0s outros e com a sociedade, auxiliados por
ferramentas constituidas, nos dias atuais, por computadores e outras tecnologias
(SALOMON, 1993).
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Os computadores séo entendidos como ferramentas cognitivas que podem apoiar
e facilitar o processo de aprendizado na dinamica do grupo e mediante os quais 0
conjunto de individuos pode associar as diversas inteligéncias em favor do seu objetivo.
De acordo com Resnick (1987), o trabalho é quase sempre realizado com o apoio de

ferramentas.

As tecnologias interativas permitem a construcdo de formas comuns de ver, agir
e conhecer. S8o ambientes que proporcionam aos alunos um envolvimento significativo
na producdo do conhecimento compartilhado (SANTORO et alii, 1999). Enfatizando
essas idéias, Jonassen (2000) concebe computadores como ferramentas cognitivas
(mindtools/cognitivetools). Para o referido autor, mindstools sdo ferramentas
computacionais e ambientes de aprendizagem baseados no computador que sédo
adaptados e desenvolvidos para funcionarem como parceiros intelectuais dos alunos,
envolvendo-0s em processos de raciocinios criticos e aprendizagem colaborativa. Na
Tabela 2, sdo evidenciados 0s aspectos mais significativos da Aprendizagem

Colaborativa Apoiada por Computador.

Tabela 2. Caracteristicas do paradigma CSCL.

Significado da
Sigla CSCL

Computer Supported Collaborative Learning, Aprendizagem Colaborativa
Apoiada por Computador.

Origem

Interpretacéo da
Aprendizagem

Métodos de
pesquisa

Interesse do
pesquisador

Modelo de
Instrucéo

Papel da tecnologia

Workshop sobre CSCL organizado pela OTAN em 1989.

Estratégia de ensino-aprendizagem na qual interagem duas ou mais pessoas para
construir o conhecimento, através da discusséo, reflexdo e tomada de deciséo,
processo no qual os recursos informaticos atuam como mediadores.

Procedentes das ciéncias sociais e humanas.

Compreensdo do processo mais que o resultado.
Aprendizagem colaborativa.

Ferramentas cognitivas que podem apoiar e facilitar
aprendizagem.

0 processo de

Fonte: Medina (2004).
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O ambiente CSCL deve permitir, de acordo com Ayala (2001), que os
participantes desenvolvam:
1) Técnicas de comunicacao e colaboracao;
2) Construcdo de novos conhecimentos em trabalho conjunto com
outros aprendizes;
3) Administragdo dos recursos de conhecimentos compartilhados; [
4) Influéncia sobre outros participantes; [J

5) Questionamentos, reflexd@o e discusséo.

A aprendizagem colaborativa envolve metodologias pedagdgicas que buscam
promover a aprendizagem através de esforcos colaborativos entre estudantes que
trabalnam em uma determinada tarefa. A aprendizagem colaborativa apoiada por
computador proporciona um ambiente colaborativo, centrado na aprendizagem. Esta
area cresce com 0 avanco da &rea de trabalho cooperativo apoiado por computador e
com a necessidade do sistema educacional incorporar a cooperacdo ao processo de
aprendizagem. CSCW é uma area de estudos da ciéncia da computacdo que tem como
foco as técnicas de comunicacdo empregadas para dar suporte a cooperagdo,
principalmente em negécios. O suporte computacional empregado fornece uma
interface para um ambiente compartilhado e apdia tarefas cooperativas tipicas, como
escrita coletiva, compartilhamento de calendarios, acesso a base de dados e reunides

eletrbnicas.

Algumas das idéias teoricas e das ferramentas usadas em ambientes de CSCL
originalmente foram criadas em contextos de trabalho cooperativo. Algumas diferencas
e semelhancas entre CSCL e CSCW podem ser destacadas. As diferencas entre estas
duas éareas estdo dadas pelo fato de que, em CSCW, o foco se da as técnicas de
comunicacdo em si, enquanto que em CSCL, o enfoque é dado ao que estd sendo
comunicado. Os sistemas CSCW sdo usados principalmente em ambientes de negocios

e 0s sistemas CSCL em ambientes educativos.
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Na Tabela 3 sdo identificadas as principais diferencas entre a area de CSCL ¢ a
de CSCW.

Tabela 3 - Diferencas entre CSCW e CSCL.

CSCW CSCL

Tende a focalizar a sua atencdo nas técnicas de | Tende a concentrar a sua atencdo no que esta
comunicagcéo. para ser comunicado.

Esta sendo utilizada principalmente no dominio | Est4 sendo explorada em ambientes educativos
empresarial.

A sua finalidade é a de facilitar a comunicacdo e a | A sua finalidade € a de sustentar uma eficaz
produtividade do grupo. aprendizagem em grupo.

Fonte: http://www.minerva.uevora.pt/cscl/index.htm.

A meta de CSCW ¢ facilitar a comunicacdo do grupo e a produtividade do
trabalho, mas CSCL tem como objetivo apoiar a aprendizagem colaborativa dos alunos.
Existem algumas semelhancas entre ambas as linhas de pesquisa ja que as duas estdo
baseadas no pressuposto de que 0s sistemas computacionais podem suportar e facilitar o
processo em grupo e as dindmicas grupais, mas sem pretender substituir a comunicacao
presencial. A pesquisa em ambas as areas cobre ndo s as técnicas de groupware, mas

também aspectos sociais, psicoldgicos, organizacionais e de aprendizagem.

Considerando-se a importancia da interacdo entre as pessoas na elaboracdo de
conhecimentos e, por conseguinte, no ato de aprender (VYGOTSKY, 1998; SMOLKA,
1995; GERALDI, 1997), e também o papel da comunicacdo no estabelecimento de
sentimentos de colaboracdo e confianca (JENSEN et alii, 1999) ambos indispensaveis
para a eficAcia do processo educativo torna-se fundamental o desenvolvimento de

ferramentas de comunicagao que suportem interagdes colaborativas de aprendizagem.
2.2. A MEDIACAO PEDAGOGICA NA APRENDIZAGEM COLABORATIVA
A mediacdo pedagogica se refere, em geral, ao relacionamento professor-aluno

na busca da aprendizagem como processo de construgédo de conhecimento, a partir da

reflexdo critica das experiéncias e do processo de trabalho. O conceito de mediagédo



http://www.minerva.uevora.pt/cscl/index.htm
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pedagdgica surgiu no ambito da pedagogia progressista, caracterizada por uma nova
relagdo professor-aluno e pela formacéao de cidaddos participativos e preocupados com a
transformacéo e o aperfeicoamento da sociedade. Antes, até a década de 70, o sistema
educacional brasileiro seguia uma abordagem de ensino conhecida como pedagogia
tecnicista, na qual cabia ao aluno assimilar passivamente os contetdos transmitidos pelo

professor.

De acordo com Marcos Masetto, no livro Mediacdo pedagdgica e 0 uso da
tecnologia, a mediacdo pedagogica significa a atitude e o comportamento do professor
que se coloca como um facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem, que
ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos seus objetivos. Na relacdo
presencial, é o professor quem atua como mediador pedagdgico entre a informacao
passada e a aprendizagem por parte dos alunos. Ja nos sistemas de educacdo a distancia,
a mediacdo pedaglgica se da através dos textos e outros materiais colocados a

disposicdo do estudante.

Dessa forma, na perspectiva de Francisco Perez e Daniel Prieto, a mediagédo
pedagdgica trabalha para que os materiais didaticos sejam concebidos em linguagem e
técnicas que levem o aluno a refletir, a relacionar o aprendizado a seu contexto social e

a ser participativo.

A mediacdo pedagdgica a que se refere os autores Perez e Prieto estd limitada
aos materiais didaticos. Em EAD on-line a mediacdo pedagdgica € mais ampla e
considera a participagdo e a intervencdo, por parte dos tutores/mediadores e dos
préprios cursistas, no processo de construcdo social do conhecimento. Esta mediagéo se
refere as informaces, aos comentarios, as problematizacdes, aos questionamentos, aos
conflitos socio-cognitivos, derivados de uma diversidade de opinibes, trazidos pelos
participantes para o ambiente de aprendizagem. Inclui, também, avalia¢fes formativas e
somativas, realizadas durante o curso e incentivos a participacdo e a interacdo com
vistas a tornar o ambiente mais interativo, potencializando, assim, a aprendizagem

colaborativa.

Scriven (1967) e Stufflebeam (1971) foram os pioneiros em distinguir duas
formas de avaliacdo, a formativa e a somativa. Avaliacdo formativa é aquela onde o

aluno é avaliado continuamente ao longo do processo de ensino aprendizagem ao qual
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estd submetido, através de suas producbes e da observacdo do professor. Avaliacdo
somativa é aquela onde s&o estabelecidos marcos e aplicados testes, normalmente no
meio e no final do periodo. Para Bloom (1956), a avaliacdo formativa fornece feedback
aos alunos do que foi aprendido e do que ainda precisa aprender, permitindo que
percebam se estdo tendo um bom desempenho ou que detectem suas dificuldades. O
professor também recebe um feedback, de modo que possa identificar falhas e quais
pontos devem ser modificados no seu processo de ensino. Para este autor, a avaliagcdo
somativa visa somente a atribuicdo de notas, tornando-se classificatoria, ja que alunos
que atingiram aos objetivos determinados sdo premiados com um avango de grau.
Bloom ainda distingue a avaliacdo diagndstica, que é realizada em dois momentos
distintos: no inicio da aprendizagem para verificar se os alunos tém os conhecimentos
prévios sobre o que vai ser ensinado e durante o processo; para agrupar os alunos
conforme suas caracteristicas e encaminhar os alunos a estratégias e programas

alternativos de ensino.

Diante dessa situacdo, Masetto (2000, p.144) propde que seja explicitado como

pode ser entendida a mediacdo pedagdgica em um ambiente de aprendizagem:

Por mediacdo pedagdgica entendemos a atitude, 0 comportamento, do
professor que se coloca como facilitador incentivador ou motivador da
aprendizagem, que se apresenta com a disposicdo de ser uma ponte
entre o aprendiz e sua aprendizagem ndao uma ponte estatica, mas uma
ponte rolante, que ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos
seus objetivos. E a forma de apresentar e tratar um contetido ou tema
que ajuda o aprendiz a coletar informacdes, relaciona-las, organiza-
las, manipulé-las, discuti-las e debaté-las com seus colegas, com o
professor e com outras pessoas (interaprendizagem), até chegar a
produzir um conhecimento que seja significativo para ele,
conhecimento que se incorpore ao seu mundo intelectual e vivencial, e
gue o ajude a compreender sua realidade humana e social, € mesmo a
interferir nela.

A mediacdo da aprendizagem, nessa perspectiva, pde em evidéncia o papel de
sujeito do aluno, e fortalece o0 seu papel ativo nas atividades que lhes permitiréo
aprender e, também ensinar, bem como renova o papel do professor, que ao ensinar
também aprende. De acordo com Freire (1987, p.68): “O educador ja ndo ¢ o que apenas
educa, mas 0 que, enquanto educa, é educado, em dialogo com educando que ao ser
educado também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem

juntos”.
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Como as dificuldades de mediacdo sdo maiores no ensino a distancia on-line,
essa expressdo tem sido bastante utilizada com o surgimento de novas tecnologias
educacionais e cursos pela Internet. Nem sempre € possivel conhecer as necessidades e
expectativas dos cursistas nesse tipo de ensino e, por isso, estuda-se, cada vez mais,

formas de interacdo entre o tutor e o cursista, para que este seja um interlocutor ativo.

A interacdo com conteudos pedagdgicos e a interacdo interpessoal sdo
consideradas como dimensdes criticas na aprendizagem e que podem ser possibilitadas
em ambientes em que se combine tecnologia e pedagogia levando-se em conta as
potencialidades e as limitacGes especificas de cada tipo de Comunicagdo Mediada Por
Computador (CMC). Nestes ambientes os professores sdo solicitados a articular mais
claramente seus objetivos e métodos para outros na equipe de desenvolvimento e 0s
estudantes sdo também solicitados a assumir mais responsabilidade pela sua
aprendizagem (BERGER e COLLINS, 1995). Assim, ndo ha caréncia de tecnologia,
apenas ha caréncia de uma visdo educacional necessaria para usar a tecnologia para

criar novos ambientes educacionais com base na aprendizagem colaborativa.

O ponto de partida para o entendimento da mediacéo pedagdgica na colaboracéo
é que a aprendizagem é fundamentalmente uma experiéncia social, de interacdo pela
linguagem e pela acdo (VYGOTSKY, 1974, 1984). A interacdo pode propiciar a criacao
de comunidades de aprendizagem, de tal m aneira a produzir significados, compreenséo
e acdo critica, exercendo a aprendizagem da cooperacdo e de autonomia, assegurando a
centralidade do individuo na construcdo do conhecimento e possibilitando resultados de
ordem cognitiva, afetiva e de acdo (COELHO, 1999a).

Na mediacdo pedagOgica sdo importantes o0s conceitos de niveis de
desenvolvimento interpessoal e o intrapessoal, bem como o de ZDP, espaco entre 0
nivel real (solucdo independente de problemas) e o nivel potencial (solugdo de
problemas com orientacdo ou em colaboracdo). Baseados, especialmente nestes
conceitos, os processos de mediacdo que o professor implementa através da
comunicacdo tém grande importancia e funcionam como apoio ou andaimacao para o
aprendiz na realizacdo de uma tarefa complexa que ele, por si so, seria incapaz de
realizar. (BRUNER, 1983). Bruner (1983) desenvolveu um conceito que procede
teoricamente dos trabalhos de Vygotsky, nas situages de interagcdo adulto-crianca, o

adulto implementa processos de suporte que se estabelecem através da comunicagdo e
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que funcionam como apoio ou andaimag&o. O conceito utilizado por Bruner refere-se a
necessidade da intervencédo do adulto para apoio do aluno na realizacdo de uma tarefa
complexa que ele, por si so, seria incapaz de levar a cabo. O controle da tarefa é
transferido gradualmente do adulto (o apoio/ andaime) para a crianc¢a, ou do especialista
para o principiante durante o processo de ensino. Uma vez aprendida a competéncia ou

capacidade em questéo, pode entéo prescindir-se de tal apoio.

Em um primeiro momento a mediacdo pedagdgica visa definir claramente os
objetivos/intencionalidades no curso, e permitir que os participantes se apresentem. E,
entdo, convidar todos para a construgdo colaborativa do conhecimento. Construir em
conjunto possibilita a co-autoria e, assim, maior envolvimento, comprometimento,
reflexdo da propria acdo e também a valorizacdo de cada um. Em um segundo
momento, salienta-se a importancia do mediador ndo s6 mergulhar no contexto de
atuacdo do aprendiz para compreender a sua problematica e desenvolver as agdes de
formacdo (ALMEIDA, 2000), mas também possibilitar que o aprendiz mergulhe, se

possivel, no contexto do objeto a ser estudado.

No processo de mergulhar no contexto do outro, e possibilitar que o outro
estenda também no seu proprio contexto, Freire adverte que é fundamental estar ciente
de que “O conhecimento ndo se estende do que se julga sabedor até aqueles que se julga
ndo saberem, o conhecimento se constitui nas relacbes homem/mundo, relacdes de
transformagdes e se aperfeicoa na problematizacdo critica destas relagcdes” (FREIRE,
1975, p.36). Em um terceiro momento, destaca-se como ponto importante da mediacéo,
possibilitar a reconstrucdo de conhecimentos a partir do que tem significado articulado

com a vivéncia e principalmente com o contexto investigado. (OKADA, s/d).

Na 6tica de Okada e Santos (2003) o grande desafio da mediacdo pedagdgica é
gerenciar a complexidade entre os elementos e os seus feixes de interagcdes. O mediador
define inicialmente a estrutura do ambiente (e.g. conteldo, interfaces, design,
atividades...). Nesta estrutura inicial, sdo definidos quais 0s canais de comunicacgéo que
estardo disponiveis e assim, os participantes poderdo escolher onde interagir. Para que o
ambiente seja um organismo vivo, é fundamental que existam interagdes entre 0s
participantes. Sdo os feixes de interacdes entre os participantes que podem ampliar ou

atenuar 0 ambiente e manter a sua existéncia. E, dependendo das relacbes entre
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componentes (aspectos técnicos, quantidade e qualidade das mensagens,...) 0 ambiente

pode se expandir, ou entdo, se reduzir.

Na opinido das autoras acima citadas, as pessoas, as vezes, deixam de frequentar
0 ambiente porque ele tem pouca interatividade, a troca de mensagens é pequena e as
interacdes vao diminuindo cada vez mais. Ou entdo, pode ocorrer o contrario. Quando
existem muitas mensagens para ler e pouco tempo, principalmente quando o contetido
ndo € de interesse do grupo, a tendéncia também é de afastamento do ambiente.
Portanto, a mediacdo pedagdgica (cuidadosa e competente) tem um papel de destaque,
ndo somente no sentido de procurar ampliar as interacdes (mantendo a existéncia do
ambiente), como também, fazer intervencdes para garantir conexdes de qualidade
(desconstrucao/ construcao/ reconstrucdo do conhecimento).
E importante identificar:

° As possiveis limitacdes: o tempo disponivel, o ritmo de cada um,
as dificuldades, as duvidas técnicas, 0s motivos das auséncias e da
ndo interacdo, os problemas de interpretacdo, os conteidos que nédo
estdo claros, se 0 ambiente estd poluido de dados ou se possui
pouca informacdo, se 0 material de apoio é suficiente, se a proposta
e as intencbes do ambiente estdo bem compreendidas, se o
ambiente estd contextualizado, se existe identificacdo entre o0s
participantes e 0 ambiente;

° Elementos potencializadores: as intencdes, 0s interesses, as
expectativas, as experiéncias prévias dos participantes, as
interfaces mais utilizadas, as intervencgdes que levam a reflexdo, as
respostas que geram perguntas, as perguntas que conduzem a
novas respostas e a novas perguntas, as articulacdes tecidas pelos
participantes, as producdes individuais e coletivas (reflexdes,
criticas, interpretacdes, argumentacoes, desconstrucoes,
reconstrucdes, alternativas, inovacgdes, criatividade, opinides
préprias), o que pode trazer envolvimento, gerar proximidade e
afetividade, trazer aprofundamento e também diversidade para

enriquecimento.
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Estar constantemente atento a estas possiveis limitagbes e elementos
potencializadores da aprendizagem permite o desenvolvimento de atividades mais
coerentes com o perfil dos participantes. A mediacdo pedagdgica pode ampliar as
possibilidades de encontrar novos caminhos, aqueles que seriam impossiveis de serem
previstos se ndo fosse esta flexibilidade, favorecendo a construgéo coletiva e a autoria

interativa do conhecimento e da aprendizagem colaborativa.

2.3 FERRAMENTAS DE APOIO A APRENDIZAGEM COLABORATIVA

Quando a aprendizagem ocorre em um ambiente presencial, ndo ha a
necessidade de uma ferramenta especifica para prover a interacdo. Mas, quando ocorre
no contexto da educacdo a distancia é desejada a existéncia de elementos que oferecam
colaboragdo, para que os conhecimentos sejam consolidados e aprimorados. E neste
ponto que os sistemas de learningware! (i.e. ferramentas para apoiar a aprendizagem
colaborativa em aplicagcbes CSCL em analogia com o groupware para apoiar o trabalho
cooperativo em aplicacbes CSCW) atuam, permitindo que materiais didaticos sejam
oferecidos e que ferramentas colaborativas sejam usadas de modo que 0 processo
ensino/aprendizagem ocorra de forma independente de tempo e espaco.

Os sistemas colaborativos possibilitam a atuacdo de um grupo de usuarios sobre
uma colecdo de objetos distribuidos. Tais objetos podem ser documentos existentes ou
em criagdo, de tal forma que o sistema deve prover ferramentas que atuem sobre estes
diferentes objetos. Entretanto, estes documentos e as a¢des executadas sobre 0s mesmos
mantém-se em constante evolucdo, demandando que a tecnologia usada no processo

seja flexivel para evoluir e adaptar-se aos novos requisitos.

A flexibilidade é um dos pontos chave a serem considerados no
desenvolvimento de sistemas colaborativos de aprendizagem. Sob o ponto de vista do
desenvolvedor/administrador do sistema, deve ser possivel a adicdo de uma nova
ferramenta e sua integracdo com as preexistentes, sem a necessidade de grandes
mudangas em outras partes do sistema. Ja sob o ponto de vista dos usuarios de um

ambiente, deve ser possivel a inclusdo ou remogdo de ferramentas de sua interface de

! Pode-se empregar a expressdo learningware para designar as ferramentas que apdiam a aprendizagem
colaborativa (BRITO e PEREIRA, 2004).
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maneira facilitada. Documentos ou contetdos utilizados por determinados usuarios em
um ambiente devem apresentar compatibilidade com as ferramentas utilizadas em

outros ambientes.

Hé entdo uma necessidade de flexibilidade sob dois aspectos:

1) OS USUARIOS DO AMBIENTE:

Devido a existéncia de diferentes estilos cognitivos, o ambiente deve oferecer
aos seus usuarios a personalizacdo e otimizacdo de sua interface de acordo com
determinado estilo. Os menus, links, ferramentas e outros recursos devem estar aptos a
serem adaptados a cada situacdo, ou mesmo adaptarem a si proprios em conseqiiéncia
do modo com que sdo usados ou de acordo com o perfil predefinido de um usuério.
Quando esta acdo de adaptacdo provem do usudrio, esta caracteristica € denominada
adaptabilidade, mas quando a acdo parte do sistema, temos a adaptatividade do mesmo.
Um item necessario para uma boa aceitacdo de ambientes de aprendizagem € o respeito
a diferentes estilos cognitivos, assim os sistemas devem auto adaptarem-se ao estilo de
seu usuario. Isto pode ser obtido provendo-se ferramentas e contetudos na forma de
hipermidias adaptativas (PALAZZO, 2000).

Em outra abordagem, a flexibilidade pode ser vista como a liberdade em se
escolher com quem o usuario ira colaborar, permitindo que este interaja com usuarios de
diferentes grupos. Esta abordagem é descrita por Olguin (2000), onde uma infra-
estrutura de dispositivos de busca é utilizada para encontrar usuarios com objetivos e

interesses comuns.

2) OS DESENVOLVEDORES DO AMBIENTE:

Atrds de todo ambiente existe um time de pessoas a desenvolvé-lo e a
administra-lo. Estas pessoas sdo individuos preocupados com os conteudos, interfaces,
ferramentas e performance do ambiente. E certo que a qualidade de um ambiente esta
relacionada com a compreenséo e consequiente capacidade de execucdo de modificagOes
evolutivas que seus desenvolvedores possuem, estando estes aptos a oferecerem maior

flexibilidade ao sistema. Sob o ponto de vista da engenharia de software, devem ser
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aplicados alguns principios de modo que esta compreensdo por parte dos
desenvolvedores seja obtida. Entre estes principios, um dos mais importantes é a

utilizacdo de padrdes de desenvolvimento.

Um dos padrées mais utilizados e com melhores resultados para a equipe de
desenvolvimento é o padrdo MVC (Model View Controller) (BERGIN, 2003). Ele
garante a separacao da representacdo grafica do ambiente e sua logica, permitindo que
designers trabalhem de modo mais independente da l6gica de software que prové o
sistema e permitindo que cada equipe preocupe-se apenas com o que € necessario para a
realizacdo de um bom trabalho.

Os principios, como frameworks (estrutura basica de um programa) e
componentes de software (SILVA, 2000), também aumentam a qualidade do ambiente.
Os frameworks oferecem estruturas predefinidas para a logica do sistema, diminuindo o
tempo de desenvolvimento, entretanto estes podem limitar a capacidade de adaptacao do
sistema a sua estrutura. JA& os componentes de software podem ser utilizados em
ambientes do mesmo modo que componentes eletrdnicos sdo utilizados na industria de
hardware, possibilitando modularidade e reuso de cédigo dentro e entre ambientes. E
possivel, por exemplo, desenvolver-se um componente para que trabalhe como uma

ferramenta colaborativa e reutiliza-la em diferentes situaces dentro de um ambiente.

Para os alunos concebem-se utilitarios para o trabalho individual como
simuladores, depuradores, navegadores e programas de ajudas. Para o trabalho em
grupo criam-se editores para as decisGes colaborativas com controle de versoes,
dispositivos de comunicacdo, de planejamento e distribuicdo de tarefas/recursos e
controle de agenda e mecanismos para discussao, argumentacao e negocia¢ao. Tanto 0s
mecanismos de suporte ao professor como aos alunos devem flexibilizar situacbes para
interacdes relacionadas com o tempo (momentos iguais/diferentes) e com a localizagdo
(grupos juntos/separados) (WOLZ, 1998).

As novas experiéncias educativas, tanto as que tém lugar em cenarios
presenciais, a distancia ou em qualquer das modalidades mistas existentes, supdem uma
redefinicdo dos elementos organizacionais da aprendizagem. Neste sentido, um dos

elementos a serem retomados € a analise da interatividade, dos padrdes da comunicagéo
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e das estruturas interativas que se manifestam no processo de aprendizagem para
conhecer a dindmica da comunicagdo e obter elementos para a avaliacdo das

ferramentas de apoio a aprendizagem colaborativa.

A multiplicidade de tecnologias e ferramentas de comunicacdo através da
Internet faz necessario que, para se desenvolver cenarios de colaboracdo eficientes, se
levante uma série de questionamentos a respeito da qualidade de colaboracdo a ser
alcancada ou promovida. Como primeiro guestionamento esta o porqué de os grupos
colaborarem, e como estdo organizados geograficamente; quais as tecnologias e
ferramentas de suporte a colaboracdo baseadas em Internet existentes e como colaborar

empregando estas tecnologias e ferramentas.

A implementagdo de muitas das ferramentas de learningware exige o uso de
recursos complementares. Dentre estes, pode-se citar os formularios eletrdnicos (forms)
que sdo recursos implementados em HTML, de forma a permitir ao usuario a entrada de
dados em um site WEB. O processamento de um form ocorre através do acionamento de
um programa CGl, fornecendo um resultado previamente definido (pagina WEB, e-
mail, etc.). Um CGI é um programa, escrito em uma linguagem de programacao (por
exemplo, a linguagem C), executado quando o usudrio faz uma solicitacdo. Além dos
programas CGl, os scripts em JAVA tém sido utilizados para ampliar a interatividade
das paginas WEB. O JAVAScript é uma linguagem derivada do JAVA (uma linguagem
completa de programacédo) e utilizada na forma de applets (pequenos aplicativos
escritos em linguagem JAVA), ndo exigindo profundos conhecimentos de programacéo

para sua inclusdo em uma pagina HTML.

Para 0s usuarios se conectarem a Internet & necessario que em Sseus
computadores exista alguma interface de comunicacdo como o telefone, o radio e etc.
Também € necessério o software de comunicacdo denominado TCP/IP ou
(Transmission Control Protocol/Internet Protocol) que é 0 mecanismo que permite a
conexdo entre redes de computadores com plataformas iguais ou diferentes (Windows,
Unix, Mac OS etc.). Para uma informacéo chegar ao destino é necessario um sistema de
roteamento, onde o IP define o esquema de enderecamento dos dominios (com

identificacdo da rede, da sub-rede até chegar ao computador). Os enderecos de IP’s
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ficam alojados em um banco de dados distribuido, denominado Sistema de Nomeagéo
de Dominio ou DNS (Domain Name System).

Outro servico importante para 0s usuarios da Internet é oferecido pelo protocolo
FTP (File Transfer Protocol) que também funciona como um processo remoto. E um
servigo implementado em TCP para a transferéncia, envio e/ou recebimento de arquivos
de dados, imagens, codigos, audio etc. Uma sessdo pode ser aberta de forma anénima,
com acesso autorizado a todos 0S USUArios, ou com acesso restrito, para assinantes
autorizados com nome e senha autenticados. SO a transferéncia do arquivo autorizado

pode ser realizada.

Um dos problemas encontrados nos sistemas de suporte a aprendizagem
colaborativa é a coordenagdo no uso das ferramentas disponiveis. Conforme
experimento relatado em Rosatelli e Self (1999) a capacidade de visualizar as acgoes
executadas pelo par em uma determinada janela ndo é bastante para manter o grupo

trabalhando junto durante o processo de solucgéo do caso.

A recomendacdo apontada sugere que o sistema colaborativo possua
mecanismos gque facam com que de fato os alunos trabalhem em grupo. Neste sentido, o
estudante deveria ser informado quando o outro estudante troca de ferramenta ou muda
de fase. De um modo geral, o sistema deveria ser capaz de identificar a falta de
coordenacdo na execucdo das atividades por parte do grupo e notificar os estudantes.
Este tipo de problema é mais previsivel em sistemas que disponibilizam diversas
ferramentas, tais como editor de texto cooperativo, chat, férum (conferéncia),

mapeamento de solucéo entre outros.

Uma caracteristica essencial para suportar a coordenacdo das atividades é a
existéncia da propriedade de awareness (PEDERSEN e SOKOLER, 1997). O termo
awareness € utilizado para definir percep¢fes necessdrias em uma atividade
cooperativa. Conforme Santoro et alii (1999) estas percepc¢des podem ser do tipo social,
de tarefas, de conceitos, do espaco de trabalho. A percepcdo social envolve a percepgéo

da presenca e das ag0Oes realizadas por outros membros.
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Em um ambiente de resolucdo de problemas em grupo, os membros devem
elaborar um plano de solu¢do em conjunto e entdo colocarem este plano em préatica com
o0 intuito de alcancarem a melhor solugdo possivel. Durante todo 0 processo, 0 grupo
deve tomar varias decisdes sobre as atividades a serem realizadas para a execugdo do
plano. Este processo de tomada de deciséo, dentro de um ambiente colaborativo, pode
ser realizado de diversas maneiras, conforme mencionado por Johnson e Johnson (1987)
e Hartley (1997). Hartley (op.cit.) inclusive diagnostica as vantagens e desvantagens de

cada método descritas a seguir.

Através do método da autoridade central um dos membros é designado para
decidir sobre o assunto a ser tratado, isto pode ser feito sem consulta aos demais
membros, ou apds ouvir a opinido deles. De qualquer forma, a principal desvantagem
deste método é que os membros podem ndo se sentirem comprometidos com a deciséo
tomada, visto que eles tiveram pouca ou nenhuma participagcdo neste processo. Um
outro método é simplesmente solicitar a opinido de cada membro e depois calcular a

média dos resultados.

Pode ainda ser utilizado o método do voto da maioria, a decisdo é tomada a
partir da constatacdo de 50% dos votos mais um, ou atraveés de alguma outra regra
estabelecida (que considere outras porcentagens). Este método é implementado através
da chamada ferramenta de votacdo. O importante, de fato, ndo é o calculo que realizara
esta afericdo, mas sim, que a ferramenta de votagéo, seja um instrumento em que todos
devem opinar através do voto, como ocorre numa urna eletrdnica. No sistema
Habanero? foi implementada a idéia de ferramenta de votagdo, onde um usuéario —
iniciador do voto define a pergunta, 0 modo de resposta (sim/ndo ou multipla escolha),
as escolhas quando necessario, e se a informacgdo do resultado é andnima ou ndo. A
partir da definicdo do voto surge uma janela de voto através da interface de cada

usuario. Apds a apuracdo, cada usuario é informado sobre o resultado.

E, por fim, tem-se 0 método de tomada de decisdo consensual, onde a decisdo so
é executada quando todos no grupo estabelecem um acordo. Johnson e Johnson (1987)

afirmam que apesar deste método ser o mais efetivo, ele também demanda muito tempo,

2 Disponivel em http://www.isrl.uiuc.edu/isaac/Habanero/
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pois as interagOes sdo mais longas e com ocorréncia de mais conflitos. Tedesco (2001)
implementou este método na criacdo do seu sistema MArCo, por estar interessada

diretamente em assistir a uma situacao de conflito.

Sabe-se que ndo existe um tempo preciso necessario a realizagdo de uma
atividade de resolucdo de problema. Quando em sala de aula, o professor é o
responsavel por estipular o tempo para que a atividade se desenvolva, quer seja por
etapas ou para a conclusédo da tarefa como um todo. Varios contratempos podem ocorrer
com referéncia ao controle do tempo, como a falta de conhecimento para resolver o
problema por parte de um dos integrantes da equipe ou mesmo por todos. A ansiedade
em terminar a atividade, acelerando as acdes e minimizando as discussdes. A falta de
concentracdo e de planejamento, e inclusive um erro na estimativa de tempo necessario,
calculado pelo professor. Por isto, um sistema de aprendizagem colaborativa para
resolucdo de problema pode implementar algum mecanismo para contornar estes

problemas.

Percebe-se no mercado atual um grande aumento na popularidade de
ferramentas computacionais de apoio a aprendizagem colaborativa. A oferta de uma
vasta gama de diferentes recursos leva a necessidade de compreensdo das
potencialidades trazidas pelos mesmos com relacdo ao apoio desse tipo de atividade. O
objetivo de um learningware é apoiar a comunicacao, colaboracdo e coordenagdo das
atividades de um grupo. Inimeros sdo 0s recursos que podem constituir um
learningware. Os sistemas de mensagens suportam a troca assincrona de mensagens
textuais entre grupos de usudrios. O correio eletrénico, as listas de interesse e de
discussdo, os quadros de aviso (bulletin boards) e os newsgroups sdo exemplos deste
tipo de aplicacdo. A seguir, lista-se as principais ferramentas baseadas na Internet que

podem estar presentes em ambientes de aprendizagem colaborativa.

2.3.1 E-mail e Webmail

O e-mail é basicamente uma caixa postal eletronica identificada por um
endereco especial para receber mensagens enviadas por seus correspondentes e enviar a
todos aqueles que possuam um endereco eletrdnico acessivel atraves da Internet. Esta

mensagem pode ser somente texto ou ser um conjunto de texto, graficos e hiperlinks
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(gerada em linguagem HTML). O Webmail é esta caixa postal hospedada na Web em
vez de no PC (Personal Computer). O e-mail nas atividades colaborativas
permite:Esclarecer os passos dados por cada um na elaboracdo do objeto em
producdo;[1[]Sincronizar coletivamente as tarefas;
°  Compartilhar partes ou versdes do objeto pronto para aprovacédo
coletiva;
° Disponibilizar hiperlinks relativos a alguma pesquisa que embase a
producdo coletiva;
° Marcar reunides presenciais;
Solicitar aos companheiros material ou favores; ] [JEnvio ou coleta
de material digital (textos e imagens principalmente) para a fonte
comum; ][]
° Partilhar informacGes e URLSs de websites;
° Acrescentar novas informacdes as informacgfes ja existentes na

fonte comum.

O conhecimento entre os participantes, a confianca e a responsabilidade entre
eles tem que ser assegurada por eles mesmos, individualmente ou em grupo, com
comportamento ético assegurado naturalmente pelo bom convivio ou por alguma

politica coletiva.

O correio eletrénico ou e-mail emprega o protocolo SMTP — Simple Mail
Transfer Protocol para a comunicacdo assincrona € o servico mais popular que a
Internet oferece para a troca de mensagens. Ele permite o transporte de mensagens
textuais e, como anexo, arquivos de varios formatos. Permite a troca de mensagens entre
usuarios corporativos e/ou pessoal. O endereco dos usuéarios, e-mail address, € formado
pelo conjunto: user@host, onde user identifica um endereco que funciona como caixa
postal, e host identifica o endereco de dominio do computador onde se encontra aquela
caixa postal. Entre as aplicacdes que podem se utilizar deste servico estdo a difuséo de
informagdes aos grupos de pessoas via correio eletrénico (mailing information services)
e as listas de discusséo assincronas (mailing list) (SPROULL e KIESLER, 1998).
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2.3.2 Lista de Discussao

Listas de discussdo sdo sistemas onde varios enderecos de correio eletrdnico, de
diferentes usuarios, sdo registrados sob um endereco principal. As mensagens enviadas
para o endereco principal sdo automaticamente enviadas aos usuarios registrados sob o
mesmo. As listas de discussdo sdo centradas em assuntos de interesse de Seus
integrantes, sendo que algumas possuem administradores, cujo papel é decidir censurar
Oou ndo mensagens cujo assunto ndo pertenca ao discutido na lista. Em algumas
configuracdes, mensagens enviadas de enderecos registrados na lista ndo sdo censuradas
e vao diretamente a seus destinatarios e mensagens remetidas a partir de enderecos nédo

registrados sdo filtradas pelo administrador.

E uma lista de enderecos eletronicos que usando o e-mail tem a funcio de
distribuir mensagens de um componente do grupo para o grupo todo. A pessoa inscreve-
se nesta lista e comeca a participar de uma comunicacdo coletiva, onde todos os que
falam s&o ouvidos por todos, e todos os que ouvem, podem falar. As listas de discussdo
sdo criadas baseadas em um tema especifico e sobre este tema deve-se discutir. Quando
uma pessoa utiliza a lista para falar de temas ndo pertinentes ao proposto sua mensagem
é enquadrada na categoria off-topic e entdo pode ser advertida pelo grupo ou moderador.
O moderador é uma pessoa que se preocupa em manter o bom senso e o equilibrio nos

debates.

Uma lista pode ter um Unico moderador ou um conjunto destes. Pode-se
inscrever em uma lista de discussao se esta estiver aberta ao publico geral ou a partir de
um perfil especifico requisitado ou de alguma indicacdo de quem dela ja participe.
Sobre o recebimento das mensagens enviadas a lista, este pode ocorrer no momento do
envio ou ser determinado que as mensagens sejam agrupadas durante um periodo de
tempo e sejam deliberadas para a caixa de correio numa frequéncia de tempo
programada, chamando-se digest. Entdo, pode-se inscrever para receber normalmente os
e-mails (um a um) ou em digest (em conjunto). O digest a0 mesmo tempo em que
organiza o tempo do leitor/assinante de acordo com sua vontade o restringe de
responder mensagens da lista mais freglientemente, pois s6 podera responder quando do
recebimento do digest. As listas de discussdo foram as primeiras tecnologias

responsaveis pela dinamizacédo social do ciberespaco. Além disso, as discussdes da lista
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podem estar disponiveis on-line para que qualquer pessoa possa acessar. Na colaboragao

as listas de discussdo podem ser empregadas para:

o

2.3.3 Newsgroup

Partilhar material digital (textos e imagens principalmente) para a
fonte comum; ][]

Partilhar informacdes e URLS de websites;

Organizar uma tomada de decisdo a médio e longo prazo; ][]
Dinamizar a compreensdo do processo de producdo de
conhecimento; ][]

Divulgacéo de eventos;

[(J[JEnvio ou coleta de material digital (textos e imagens
principalmente) para a fonte comum;[J[]

Explicitar varias opinides sobre um mesmo assunto, apontando a
opinido da maioria; ][]

Permitir que pessoas com menor conhecimento sobre determinado
assunto estejam em contato com outras mais entendidas,
permitindo a disseminagdo do conhecimento;

Permitir que as pessoas mostrem sua produgdo a outros para que
tenham acesso e deixem suas opinides (normalmente um produto
textual ou visual), se a producéo for referente a arquivos de som ou
material audiovisual o ideal é que sejam publicados na web e que
pela lista seja divulgado o endereco do site na web; ][]

Fomentar amizades entre desconhecidos que tenham interesses
afins;

Estimular a formac&o de grupos para a producdo colaborativa.

O Newsgroup é outra ferramenta importante da Internet porque ela permite a

difusdo de informacGes entre usuarios de uma comunidade ou grupo de interesse

(protocolo NNTP — Network News Transfer Protocol). Esta ferramenta realiza esta

tarefa através do processo similar ao que ficou conhecido como eletronic bulletinboard
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(da Usenet®), onde as informagdes (artigos, mensagens etc.) sdo postadas (posted) por
usuarios autorizados e, entdo, difundida (broadcast) para o grupo de assinantes. Neste
ambiente as mensagens sdo trocadas através de e-mail. A formacdo de um grupo
acontece entre usuarios com interesse comuns, por assunto, organizados em uma
estrutura hierarquica. Existem milhares de grupos de interesse e novos grupos sdo

constantemente criados ou eliminados.

Grupos de discussao, Grupos de Noticias ou Newsgroups, sdo espécies de
féruns. As comunidades do Orkut também seguem um molde parecido com o0s
newsgroups, porém com muitas limitagbes. S&80 incomparavelmente inferiores aos

newsgroups.

Tanto os foruns da Web como as comunidades do Orkut, sdo acessadas pelo
navegador (e.g. Firefox, Internet Explorer, Netscape etc.), através de um endereco de
uma péagina. Entretanto, para acessar 0s newsgroups € preciso o leitor, chamado
newsreader (Leitor de Noticias). Um popular leitor de newsgroup é o Outlook Express,
esse mesmo que vem com o Internet Explorer e é usado para acessar e-mails, pois além
de ser cliente de e-mail ele tem capacidade de acessar servidores de newsgroups, mas

com algumas limitacdes.

Em alguns casos, também €é possivel acessar os mesmos grupos de discussdo via
navegador, mas isso se 0 administrador do servidor disponibilizar esse recurso. Porém,
acessando via navegador deixa-se de usar o servico newsgroup de fato, passando a

utilizar um simples férum da Internet.

3 Usenet (do inglés Unix User Network) é um meio de comunicagdo onde usuarios postam mensagens de
texto (chamadas de "artigos") em féruns que sdo agrupados por assunto (chamados de newsgroups). Ao
contrario das mensagens de e-mail, que sdo transmitidas quase que diretamente do remetente para o
destinatario, os artigos postados nos newsgroups sdao retransmitidos através de uma extensa rede de
servidores interligados. O surgimento da rede data de 1979 e a maioria dos computadores participantes
naquela época se comunicava através de conexdes discadas por um protocolo chamado de UUCP, mas
com a popularizacdo da Internet nas décadas de 80 e 90 o sistema passou a funcionar quase que
completamente baseado no protocolo NNTP da familia de protocolos TCP/IP. O programa chamado INN
é hoje o servidor mais utilizado para conectar as maquinas que fazem parte da rede Usenet.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Meio_de_comunica%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Newsgroups&action=edit
http://pt.wikipedia.org/wiki/E-mail
http://pt.wikipedia.org/wiki/UUCP
http://pt.wikipedia.org/wiki/Internet
http://pt.wikipedia.org/wiki/NNTP
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Basicamente, um newsgroup funciona assim:

1) Alguém envia uma mensagem para 0 grupo e a posta;

2) Essa mensagem fica armazenada no servidor do news e qualquer
pessoa gque acessar o servidor e o grupo, onde essa mensagem foi
postada, podera visualizd-la, respondé-la, acrescentar algo,
discordar, concordar etc. A resposta também fica armazenada no
servidor e, assim como a mensagem original, outras pessoas
poderdo responder. Cada servidor possui diversos grupos dentro

dele, divididos por tema.

Atualmente, a maior rede brasileira de Newsgroups é a U-BR (http://u-br.tk ). A
U-BR foi criada apés o UOL ter passado a nao disponibilizar mais acesso via NNTP
(via Gravity*, Outlook Express, Agent etc.) para ndo-assinantes. De certa forma, isso foi

bom, pois acabou obrigando os usuarios a buscar uma alternativa.

A grande vantagem da U-BR, € que ela ndo possui um servidor central, ou seja,
se um dos servidores dela ficar fora do ar ela pode ser acessada usando um outro
servidor. Para acessar 0 news, € preciso usar um programa cliente, o newsreader. Um
dos mais populares é o Outlook Express, da Microsoft, mas ndo é o melhor. O mais
recomendado é o Gravity, da Micro Planet. Para usuarios do Linux o mais recomendado

é 0 Pan Newsreader (também disponivel para Windows).

Os Newsgroups podem ser empregados na colaboracao para:

° Estimular a produgdo coletiva de conhecimento;[][JPermitir que
pessoas mostrem sua producdo a outros para que tenham acesso e
deixem suas opinies (normalmente um produto textual ou visual),
se a producdo for referente a arquivos de som ou material
audiovisual o ideal é que sejam publicados na web e que seja

divulgado via Newsgroup o endereco do site na web;

40 Gravity é um newsreader (leitor de newsgroup), assim como o Outlook Express, o Agent e outros,
porém ndo é cliente de e-mail. Cliente de e-mail é um programa de computador que permite enviar,
receber e pers onalizar mensagens de e-mail.


http://u-br.tk/
http://u-br.tk/
http://pan.rebelbase.com/
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° Explicitar varias opinides sobre um mesmo assunto, apontando a
opinido da maioria;

°  Permitir que pessoas com menor conhecimento sobre determinado
assunto estejam em contato com outras mais entendidas,
permitindo a disseminag¢do do conhecimento; ][]

° Envio ou coleta de material digital (textos e imagens

principalmente) para a fonte comum.
23.4 Chat

Por ora, a ferramenta mais presente nos ambientes colaborativos € o Chat. Frente
a sua popularidade, ndo se faz necessario justificar sua importancia, mas apenas resgatar
de modo breve as diferentes caracteristicas presentes, ou por assim denominada, a
evolucdo e adequacdo desta ferramenta a finalidade de apoiar a aprendizagem
colaborativa. Com a finalidade de troca de mensagens, o Chat permite tanto o envio de
mensagem a todos os participantes, como a um participante em especifico. Esta
mensagem ainda pode ser vista por todos ou apenas por quem a recebe, para manter um

dialogo reservado.

O usuério utiliza esta ferramenta com o objetivo de comunicacdo com outros
usuarios. O bate-papo oferece comunicagio sincrona entre os mesmos. E possivel a
organizacdo de salas de discussdo, separadas por assuntos ou grupos de pessoas. Em
uma sala de discussao, é possivel a visualizacdo de quais integrantes da equipe estdo
participando da conversacdo. Um recurso adicional é a possibilidade de armazenamento

do texto produzido pela equipe.

O IRC - Internet Relay Chat, ou apenas Chat, é o servi¢o para a comunicagédo
sincrona que permite aos usuarios a implementacao de sistemas de conversacao do tipo
bate-papo ou de conferéncia (meeting), que permitem o debate em tempo real, na
modalidade texto (escrito). Ao mesmo tempo em que a mensagem esta sendo escrita, de
um lado da rede, ela pode ser lida e, em seguida, respondida pelo usuario do outro lado.
Nesta mesma linha surgiram produtos de software que com o auxilio de cadmaras

portateis tambem possibilitam bate-papo entre pessoas, com transmissdo de imagens,
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através da Internet/Web. Alguns destes sistemas permitem a conferéncia entre varias
pessoas, através de estacdes refletoras de imagens e sons.

Uma caracteristica importante é o fato de permitir ou ndo a visualizacdo do texto
enquanto ele é digitado ou apenas apds a finalizacdo (neste caso, geralmente apos
digitar o texto, deve-se clicar em um botdo do tipo enviar). A situacdo em que é
permitida a visualizacdo do texto em tempo de digitacdo parece ser a priori mais
adequada, pois ndo gera um tempo ocioso para O restante do grupo, que estaria
esperando a mensagem. Porém na outra situacdo, o estudante tem a possibilidade de

revisar o texto antes de enviar.

Vérias caracteristicas adicionais tém sido implementadas como funcionalidade
as ferramentas de chats tradicionais. Ha, por exemplo, chats que permitem anexar
arquivos de imagens em formatos gif, jpg, tif, entre outros tipos as mensagens, o0 que
pode facilitar a explicacdo de algum tdpico que esta em discussdo (KUMAR, 1996).
Uma outra caracteristica importante é registrar o historico de uma sessdo de chat. Nesta
opcdo, um usudrio que se conectou no ambiente mais tarde, pode verificar todas as
mensagens trocadas enquanto ele estava ausente. Pode também salvar a sessdao de chat

em disquete. Estas funcionalidades foram implementadas no trabalho de Cohen (2000).

Recentemente, tem-se desenvolvido muitas pesquisas relacionadas ao papel da
ferramenta de chat dentro de ambientes colaborativos. Algumas visam investigar quais
caracteristicas inerentes as ferramentas de chat propiciam formas de interacdo mais
efetivas. Outras envolvem estudos sobre as formas de representacdo dos arquivos de log
das conversacdes, com o intuito de facilitar a sua andlise posterior. E outras, ainda,
utilizam-se da ferramenta de chat para ajudar a desenvolver nos estudantes as

habilidades inerentes ao debate.

H4, também, a utilizacdo dos recursos de sentence openers (JOHNSON e
JOHNSON, 1991). O termo sentence openers significa abridores de sentencas que
podem, além de auxiliar a composicdo/ formacéo de frases, ajudar a prover uma analise
sobre os diferentes tipos de contribuigdes feitas pelos estudantes durante o uso do chat.
Os sentence openers sdo inicios de frases do tipo Eu concordo porque... ou Eu ndo

concordo ... ou ainda Eu acho que.... Uma lista pré-definida de sentence openers pode
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ser agrupada em tipos como declaragdes/afirmacdes, verificagbes/questionamentos,
provocacOes/desafios, oposi¢des e conclusfes. O trabalho de Kuminek e Pilkington
(2001) com a criacdo da ferramenta de chat Chatterbox, utilizou sentence openers nédo
somente como uma forma de identificar as contribui¢des individuais dos estudantes e
monitorar 0s niveis de sua participacdo, mas também como um recurso para ajudar a

desenvolver a habilidade de debate por parte dos estudantes.

As salas de reunifes eletrdnicas sdo sistemas que oferecem ambientes especiais
com grande suporte de hardware e software, para apoiar reunides face-a-face (BORGES
et alii, 1995). Em geral, estes sistemas incluem assisténcia a preparacdo da pauta da
reunido, a geracdo de idéias, a organizacdo das idéias propostas e a tomada de decisao,
envolvendo varias estacdes interligadas em rede, o uso de teldes computadorizados e

equipamentos de audio e video.

As salas eletronicas tém sido usadas como salas de aula em experimentos que
buscam obter uma maior satisfacdo de alunos e professores e introduzir novas propostas
educacionais adequadas a tecnologia disponivel. Nas salas eletrdnicas, as aulas sdo
ministradas sincronamente, estando alunos e professor distribuidos geograficamente ou
ndo. As conferéncias permitem que seus participantes troquem informacgdes em tempo
real, sendo amplamente utilizadas na Internet, o exemplo mais comum é o chat. Um
chat, entretanto, s6 permite a troca de informacdes textuais. Sistemas mais avancados
que permitem a troca de audio e video sdo conhecidos como sistemas de teleconferéncia
(em geral, envolvem transmissao via satélite) e de videoconferéncia (aquelas apoiadas
pelas redes de computadores). Antigamente, estas conferéncias eram realizadas em salas
especiais, com isolamento acustico e iluminacdo especial. Hoje, com 0 avanco da

tecnologia, isto ja ndo é mais uma preocupacao.

Diversos fabricantes oferecem equipamentos que atendem reunifes desde
grandes grupos (em salas) até equipamentos individuais (desktop videoconferencing).
Sd0 ambientes virtuais que possibilitam um dialogo entre duas ou mais pessoas em
tempo real. Os chats sdo baseados principalmente em textos, cores e emoticons

(imagens que servem para ilustrar as emocdes). Os MUDs (sigla de Multi-user dungeon,
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dimension, ou por vezes domain é um RPG® multijogadores, que normalmente é
executado em uma BBS ou em um servidor na internet) séo espagos de conversacao que
possuem um cenario visual, muitas vezes tridimensionais que reservam para as pessoas
envolvidas na conversacdo a roupagem de avatares, e permitem a interacdo entre esses

avatares por textos, toques e aproximacdes fisicas virtuais.

A comunicacao sincronizada dos chats e muds tem 0 mesmo inconveniente que

o telefone, os participantes devem estar ao mesmo tempo conectados para que possam
se comunicar. Usam a metafora de ambientes de conversagdo. Ha a necessidade de
ambientes de chat ou muds que funcionem de maneira restrita a um grupo de
participantes, baseado em permissfes. Sdo sistemas que oferecem um sentimento de
“presenga-real” que pode conduzir a uma forte pressao social para respeito as normas do
grupo. Como podem necessitar de permissfes, 0s participantes devem, antes de
inscreverem-se para o chat ou mud, firmar que estdo conscientes das regras vigentes.
Para a colaboracdo podem ser empregados para:

°  Tomada de decisdo a curto prazo;

°  Simulagdes do processo produtivo presencial;

° Apoio a pesquisa coletiva em tempo real;

° Momentos de descontracdo;
Negociacdo “face a face” dos limites de afinidade entre
desconhecidos;
° Conversas sobre a qualidade da fonte comum;
° Estimular a formacdo de grupos para alguma producdo baseada na

colaboracéo.
2.3.5 Conferéncia

As conferéncias sdo sistemas que permitem o registro de perguntas e respostas,
similar as listas de discussdo, com a diferenca de que as mensagens sdo mantidas em
local que os usuarios podem acessa-las quando desejarem Ié-las. As mensagens Sao
normalmente exibidas em uma estrutura de arvore e alguns foruns exigem que seus
usuarios estejam cadastrados, oferecendo em compensacdo a possibilidade de

notificagdo, via correio eletrnico, de que suas mensagens foram respondidas.

5 Role Playing Game, Jogo de interpretacdo de papéis.
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E uma telememoria organizada por temas e opinides num modelo de threads,
que significam o conjunto de respostas e mensagens relativas a um determinado assunto
em grupo de discussdo. E criada a partir de entradas de opinibes, perguntas, temas para
discussdes e respostas a estes, a partir do uso do email ou formulario. Basicamente
estrutura-se em: questdo, réplica e tréplica. Um formuléario é formado de campos para

entrada de dados numa telememoria

As conferéncias podem permitir uma forma mais estruturada de trocar perguntas
e respostas, opinides e argumentos que o correio eletronico, por manterem a totalidade
da discussdo aberta on-line no ciberespaco. A forca das conferéncias estd na sua
estrutura e os pontos fracos sdo os mesmos que o email e listas de discussdo, por
exemplo, o anonimato pode conduzir a reducdo dos sentimentos de responsabilidade e
confiangca. O numero de conferéncias disponiveis, por exemplo, no Yahoo Groups é
muito grande e as pessoas ndo podem se ver todas entre si. A0 mesmo tempo, as regras
elaboradas pelo Yahoo no sentido de formar novas conferéncias a cada novo tema que
se afaste do tema central de dada conferéncia faz iniciar-se uma nova conferéncia e nio
sobrecarrega demasiado uma Gnica conferéncia. E a relacdo entre ferramenta e politica.
As limitacBes da tecnologia de controlar o processo de comunicacdo sdo supridas pela

politica de uso.

2.3.6 Audio-Conferéncia

Esta ferramenta permite um dialogo via voz entre seus usuarios. A comunicagdo
é normalmente em um Unico sentido, ou seja, em determinado momento é permitido que
apenas um usuario fale. Esta caracteristica de méo Unica facilita a coordenacéo entre os
usuarios, visto que no mundo real este controle e dificil de ser obtido em certas

situacoes.
2.3.7 Video-Conferéncia
Oferece a dois ou mais usuarios a transmissdo de suas imagens em tempo real.

Além da possibilidade de associagdo com comunicacao via voz ou texto. Em uma video

conferéncia pode haver diversas configuracdes, desde a existéncia de um transmissor
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principal, cuja imagem é a Unica exibida nas interfaces dos demais usuarios, como na
apresentacdo de um professor, até a exibicdo das imagens de todos os usuarios que

participam da conferéncia, como na resolucao de um problema por parte dos alunos.

Na colaboracdo as conferéncias servem ao mesmo objetivo que as listas de
discussdes, com a diferenga que as conferéncias, estando baseadas em péginas de web
em vez de caixas postais podem ser acessadas por pessoas ndo inscritas na conferéncia

para simplesmente lerem o material discutido/publicado.

2.3.8 Instant Message (Mensagem Instanténea)

Permite que seus usuarios notem a presenca de colegas no ambiente e iniciem
uma conversagao sincrona. E possivel permitir que outros usuarios sejam convidados a
participarem de uma conversacdo ja iniciada, realizando-se entdo uma conferencia

baseada em texto.

E um sistema de comunicagio pessoal que possibilita a deliberacio peer to peer
(em pares) de mensagens. Permite a comunicagdo sincronizada em pares, bem como
permite tomar conhecimento se colegas ou amigos estdo ou ndo conectados a Internet. A
extensdo de instant messages para devices (dispositivos) de Internet que permitem o
MSN. Colaborar baseado em instant messages depende de um conhecimento prévio de
quem € o parceiro da comunicacao, e ele deve estar registrado em alguma ferramenta
(e.g. ICQ, MSN, etc.). Existem alguns casos que podem ser excecdo, por exemplo,
encontrar um parceiro de comunica¢do buscando-o por alguma palavra-chave que

simbolize a afinidade.

A interface da ferramenta ICQ sugere a interacdo: basicamente se algum usuéario
de 1ICQ tem uma lista de amigos ou conhecidos cadastrados com quem pode iniciar uma
conversacdo no momento que deseja. A comunicacdo pode acontecer de maneira

sincrona quando os amigos estdo on-line.

Para a colaboracdo permite:

°  Saber se algum colega esta trabalhando ao mesmo tempo;
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° Responder em tempo real ao recebimento de algum material e
discutir sobre aquele material;

° Enviar e receber arquivos (porém esta funcionalidade apresenta
varios erros durante 0 uso);

° Poder saber em que website um colega estd e acessando este
website poder conversar sobre o contetido e a relevancia deste para

0 projeto comum.

2.3.9 Blog (Weblog)

Blog € uma publicacdo on-line, pessoal ou coletiva, onde se registra e divulga
todo tipo de informacdo desejada em forma de postagens de textos, imagens e
hiperlinks, numa freqiiéncia horaria, diaria ou quase. E popular entre a juventude, que o
utiliza para criar diérios pessoais, fanzines etc. Diferente dos diérios tradicionais, ndo
sao documentos escritos apenas para si, mas também para “os outros”’, se
desenvolvendo com uma linguagem auténtica, em busca de estabelecimento de uma
identidade por intermédio daquele documento, seja individual ou coletiva. A palavra

blog vem de weblog, que € registro na web.

A possibilidade de falar a outros sobre por onde se tem navegado, quais suas
idéias sobre determinados websites, ou mesmo o que fez no dia que passou, pode
oferecer um conforto como um “diva virtual”. Um blog pode ser pessoal ou de um
grupo. O acesso a edicdo do documento blog é fornecido por intermédio de um login
(nome + senha). Estas informacdes podem ser distribuidas para um grupo, que as
mantém em segredo, e as utilizam para editar de forma coletiva aquele documento,

enfatizando assim a possibilidade de uso colaborativo.

Os blogs popularizaram-se quando surgiram o0s bloggers, sistemas de
comunicagdo que tém como objetivo facilitar a publicacdo de material hipertextual na
web, com mensagens ordenadas numa linha de tempo. Os bloggers sdo sistemas
atualmente gratuitos providos por grupos de opensource ou ateé grandes corporagdes de
comunicacdo. A ndo necessidade de dominios técnicos avancados para utilizacdo do

sistema faz do blog esta tecnologia popular e acessivel, e é esta caracteristica que o faz
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valioso, pois democratiza ainda mais o ciberespaco e dinamiza a comunicagdo

assincrona.

Mas ndo sdo somente instrumentos de comunicacdo social, os blogs coletivos
comecam a ser usados por grupos de trabalho como mais uma ferramenta de
colaborago. Um caso observado é o Blog&o. E um exemplo de uso de blog coletivo por

um grupo de trabalho.

O Blogao é ferramenta (blogger) que foi desenvolvida por um grupo especifico
para suprir suas necessidades de colaboragdo a distancia. Apo6s a publicacdo, pode-se
ver o material publicado dentro de uma interface pessoal, que oferece a possibilidade de
visualizacdo de todos os posts, apenas do posts publicados por aquela pessoa, ou por
secdo. Além disso, pode-se acessar o historico de todas as postagens e fazer a busca de

algum post por palavra-chave.

Em consequéncia das ofertas de sistemas de comunicacdo como 0s bloggers,
surgiram ofertas de sistemas de postagens de comentérios as postagens dos blogs.
Entdo, além da pessoa poder postar freqlientemente mensagens em seu blog, ela ainda
poderia receber comentarios a esta mensagem por intermédio desses sistemas. O
pioneiro em oferecer o servico de postagens de comentarios para blogs foi o Blogvoices.
Embora, na integragdo do sistema blog com commment, os problemas técnicos séo
comuns de acontecerem. Pois, enquanto o blog estava hospedado num servidor
(normalmente oferecido pelos bloggers), os comentarios estavam guardados em outro
servidor (oferecido pelos servicos de postagem de comentarios). Todavia, ainda existem

servicos desta natureza funcionando.

Blogback € um destes prestadores de servigo que permite que seus visitantes
comentem nas postagens de seu weblog sem a necessidade de hospedar o servigo, ndo é
necessario ter um conhecimento de expert, mas apenas ter um blog. Conforme pesquisa,
muitos weblogs vém usando este tipo de servico, mesmo insatisfeitos com os problemas

técnicos.

Baseado em suas caracteristicas, se pode simular mentalmente como o blog

coletivo serve a colaboracdo. O Blog coletivo aproxima-se muito de uma conferéncia,
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em termos de organizacdo do contetdo publicado, a principal diferenca é a interface de
interacdo e 0 uso comum de postagens de imagens. Além disso, uma postagem de um
blog ndo tem a intencdo necessariamente de gerar uma conferéncia ou discussdo. Pode
ser visto apenas como um mural ou album de um grupo ao qual se pode anexar
comentarios. Além disso, sdo webpaginas personalizadas.

Para a colaboragéo permite:

° Divulgagdo de idéias pessoais usando texto, imagem ou hiperlinks;

° Receber a opinido dos outros sobre a idéia pessoal;

° Organizacdo de bookmark coletivo, onde cada URL
disponibilizada pode receber os comentarios dos membros do
grupo que acessem aquele blog;

°  Apresentacdo de conceitos a serem discutidos;

° Negociacdo sobre o processo de colaboracdo, que ja fica

documentada.

2.3.10 Comment

Além dos blogs, varios websites estdo usando a tecnologia de postagem de
comentarios sobre as matérias neles publicadas. Um dos pioneiros é a loja virtual
Amazon.com que abre espagos para comentarios junto as ofertas dos produtos a fim de
adicionar informagdes provenientes de consumidores, satisfeitos ou ndo. Como ela,
outras lojas do mercado eletrénico. Pode-se observar a dindmica de trocar experiéncias
por intermédio destes sistemas de postagem de comentarios como uma dindmica de
colaboracdo, uma comunidade aberta que acrescenta informacdo a uma fonte comum,

caracterizando a colaborag&o implicita.

Os sistemas de postagem de comentarios ndo estdo presentes apenas nos blogs
ou websites comerciais, existem evidéncias de que estdo sendo usados também em
websites jornalisticos. A revista on-line Eye Magazine é um exemplo de website
jornalistico que utiliza esse tipo de sistema. Para cada um de seus artigos dedica um
espaco para comentarios dos leitores. No Brasil, um exemplo é o jornal on-line Estadé&o,
que trabalha com a mesma estratégia, colocando junto a cada artigo uma chamada para
comentarios, mas que oferece apenas a possibilidade de postar um comentario sobre

servigos do website, podendo confundir o leitor que deseja comentar o artigo que esta



78

lendo. No Observatorio da Imprensa, disponivel em
http://www.observatoriodaimprensa.com.br, hé indicacdo de possibilidade de comentar.

Para a colaboracao:
° Possibilita a manifestacdo acerca de materiais publicados por
colegas sobre o produto que se esta desenvolvendo, ou sobre um

tema de interesse.

2.3.11 Post

Permite a publicacdo de algum texto ou imagem diretamente na webpagina, usa
recurso de upload (transferéncia de arquivos de uma maquina cliente para um servidor
na Internet) via Web e formularios. Para a colaboragédo permite:

°  Criacdo de um mural de feitos e afazeres;
° Montagem coletiva de webpéagina;

° AtualizagOes de cronograma de trabalho;
°  Publicacéo de artigos; (][]

° AtualizacBes de agendas culturais;Anunciar em classificados.

2.3.12 Whiteboard

A ferramenta whiteboard é utilizada, como seu préprio nome diz, como um
quadro branco para se criar e apresentar qualquer tipo de informagéo, como anotagoes,
figuras e desenhos, onde um usuario € quem apresenta a informacdo e os demais sao
receptores. Mas esta também pode ser utilizada como um espa¢o verdadeiramente

compartilhado, onde todos os usuérios trabalham de modo efetivamente colaborativo.

Focado na cooperagdo, ¢ uma ferramenta multi-usuério, usada na edicéo
compartilhada de imagens bidimensionais. O quadro branco pode oferecer recursos
como pincéis, apagadores e desenho de poligonos. Um ponto critico € o controle do
desenho: 0 mesmo pode ser controlado por camadas, onde cada usuério pode editar
apenas sua propria camada, ou por objetos, onde a edicdo é baseada em entidades de
desenho. O controle de uma entidade ou camada pode ser trocado entre 0s usuarios,

oferecendo-se assim a coordenacao.
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Na pratica, o uso colaborativo da ferramenta whiteboard por um grupo grande de
pessoas, acarreta um trafego muito pesado na rede. Para resolver este tipo de problema,
€ necessario criar algum mecanismo de controle. Neste sentido algumas solu¢fes podem
ser criadas como, por exemplo, restringir as habilidades dos usuarios, implementando a
idéia de lider de grupo ou dando controle de uso e de concessdo da ferramenta apenas
para o professor, quando este faz parte do ambiente. Cohen (2000) resolve este impasse
criando um sistema de autenticacdo de usuarios, onde o professor tem uma senha com
total liberdade de uso da ferramenta e também para liberar o uso para outro usuario, e 0s
estudantes tém todos uma mesma senha. Quando as senhas ndo estdo sendo usadas,
todos tém livre acesso a ferramenta. Ou seja, por vezes, o trabalho efetivamente
colaborativo ndo acontece, pois ha um personagem no controle — o professor, mas, por
vezes, isto pode ser alcangado quando se percebe que ndo ha a necessidade de utilizacao
de senhas quando o nimero de usuérios ndo é grande o suficiente para gerar alto trafego

na rede.

2.3.13 Brainstorming

Permite que um grupo de usuarios realize uma sessdo de brainstorming (i.e
técnica para encorajar 0 pensamento criativo, visando a solucdo de problemas), com o
objetivo de gerar e estruturar novas idéias. O brainstorming baseado em texto é o tipo
mais encontrado, mas também é possivel este ser baseado em imagens ou modelos

conceituais.

2.3.14 Navegacdo Web Compartilhada

Permite que um grupo de usuarios compartilhe um mesmo espaco de navegacao
sobre determinado conteddo. Usualmente € possivel permitir gue um usuario mostre sua
navegacédo a seus colegas, de modo semelhante a uma apresentagéo. Outra abordagem
possivel € permitir que cada usuério realize sua propria navegacdo e perceba em que

parte do conteudo seus colegas estao.

2.3.15 Navegacdo VRML Compartilhada
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VRML ¢é uma linguagem cuja sigla significa Virtual Reality Modelling
Language, e esta oferece recursos para a construcdo de mundos virtuais tridimensionais.
A navegacdo VRML compartilhada pode ser realizada permitindo-se que um usuario
apresente um modelo tridimensional a outros membros de sua equipe e eventualmente
passe 0 controle da apresentacdo a outro usudrio, ou permitindo-se que cada usuario
navegue independentemente por um mundo virtual e perceba a presenca de seus

colegas.

2.3.16 Compartilhamento de Documentos

E um sistema que prové um repositorio onde documentos sdo armazenados, e
que oferece ferramentas para a geréncia destes documentos, como o controle de versdes

e dependéncias entre documentos.

2.3.17 Compartilhamento de Aplicativos

Consiste no compartilnamento da interface grafica de determinado aplicativo
entre diferentes usuarios. Com esta ferramenta é possivel a utilizagdo de um aplicativo

de um outro usuario como se esta estivesse na maquina local.

2.3.18 Registro de Novos Usuarios e Criacédo de Grupos

Esta ferramenta permite a geréncia dos usuarios do ambiente, atribuindo
responsabilidades aos mesmos e definindo os grupos de usuéarios. A criacdo dinamica de

grupos também pode ser efetuada.

2.3.19 Agenda Compartilhada

A utilizacdo desta ferramenta estd em organizar tarefas individuais e permitir

que compromissos envolvendo diversos usuarios sejam marcados em suas agendas.

Dentre o0os ambientes, pode ser notada uma grande variedade de
responsabilidades designadas aos seus usudarios. Esta variedade € devida as varias

possibilidades de foco e diferentes condi¢cbes de cada ambiente. Dependendo da
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abordagem operacional/administrativa dada ao ambiente, diferentes papéis de usuarios
podem surgir.

Deste modo, quando se deseja construir ou aplicar um ambiente colaborativo em
determinada atividade, é necessario ndo pensar em um sistema monolitico, mas sim em
um extensivel e personalizavel. A necessidade, entdo, ndo é criar um ambiente
padronizado em determinada abordagem sobre papéis de usuarios ou estrutura de
conteddos, mas que permita, por exemplo, a criacdo de diferentes papéis, designando a
cada papel um conjunto de ferramentas e responsabilidades. Também, um ambiente
colaborativo sera melhor concebido se estruturado em sub-sistemas, cada um
representado por uma ferramenta, que oferece determinado conjunto de funcionalidades

e que pode ser atribuida a determinado tipo de usuario.

Para permitir que o ambiente seja constituido a partir de seus sub-sistemas, estes
devem possuir interfaces compativeis, ndo apenas com um estrutura principal, que ira
agregar os subsistemas, mas, também, uns com os outros. Esta segunda caracteristica de
compatibilidade busca permitir a interacdo entre as ferramentas, por exemplo, 0 usuério
de um navegador VRML deseja capturar uma imagem do modelo com que esta
interagindo e editd-la no quadro branco em conjunto com outros membros de sua

equipe.

2.3.20 Editores Colaborativos

Dentre as aplicacGes de CSCL, as ferramentas para a edi¢do colaborativa tém
ganho significativo espaco nas instituicbes de ensino. A estratégia das ferramentas de
edicdo que suportam a colaboracdo via computador € incentivar os participantes a
trabalharem em grupo na criagdo de um documento comum, respeitando as
caracteristicas individuais. A edicdo colaborativa pode ser definida como um processo
no qual autores com diferentes habilidades e responsabilidades interagem durante a
elaboracdo de um documento. Permite que uma equipe trabalhe no desenvolvimento de
texto em tempo real. O controle da edi¢do do texto se da de modo similar a uma
conferéncia via voz, onde apenas um usuario pode editar o texto em determinado

momento.
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A seguir serdo apresentados editores colaborativos classificados em trés

categorias: sincronos, assincronos e mistos. Editores colaborativos sincronos devem

oferecer mecanismos eficientes de controle de concorréncia e de atualizacdo automatica.

Estes editores devem possibilitar a edicdo simultanea de se¢des de um mesmo texto. Por

exemplo, a um usuério deve ser permitida a edicdo de uma frase do texto, enquanto que

a outro, a atualizacdo da frase seguinte. Todavia, ambos devem visualizar, a0 mesmo

tempo, o0 que o outro esta fazendo para que ndo ocorram conflitos, nem inconsisténcias.

Existe outro tipo de editor colaborativo sincrono com um usuario-editor e varios

usuarios- revisores/corretores. Sdo exemplos de editores colaborativos sincronos:

o

GROVE (GRoup Outline Viewing Editor): é um editor multi-
usuario sincrono para a criacdo de documentos a partir do seu
esboco. A estruturacdo preliminar é utilizada para a organizacao do
documento e para o controle de acesso concorrente. O GROVE foi
projetado para ser utilizado em encontros do tipo face-a-face ou
remotos sincronos. Para cada usuério existe uma visdo diferente
dependendo do nimero de nés abertos no documento. Ndo ha
definicdo explicita de papéis;

MACE: é um editor colaborativo sincrono que utiliza como
controle de concorréncia o bloqueio de partes do documento,
segundo a definicdo de papéis. MACE emprega o paradigma de
visualizacdo WYSIWYG (What You See Is What You Get, O que

voceé vé é o que vocé tem).

Editores colaborativos assincronos sdo ambientes que suportam a edicdo, em

tempos distintos, de um documento compartilhado.

Séo exemplos de editores colaborativos assincronos:

o

Prep (Work in Preparation): € um ambiente assincrono de edigdo
colaborativa com suporte & autoria, revisdo e insercdo de
comentérios durante o processo de edi¢do. Este ambiente enfatiza o
aspecto de comunicacdo atraveés da representacdo visual da
informacdo. No Prep ndo h& definicdo de papéis explicitamente,
entretanto, existe a definicdo de niveis de permissdo de

atualizacoes;
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° Quilt: é um sistema para autoria colaborativa assincrona que gera
uma infra-estrutura de gerenciamento de aspectos de cooperagédo
do grupo de autores com distribuicdo de papéis. Durante a
cooperacdo, 0 Quilt adota, basicamente, enfoque hipermidia para
anotacdo de texto, mecanismos de e-mail e conferéncia eletronica
para discussdo entre os usuarios-editores. Direitos de acesso sdo
atribuidos a cada editor de acordo com o seu papel, definido
explicitamente a partir da natureza da informagéo e do estagio em

que o trabalho se encontra.

Editores colaborativos mistos séo aqueles que podem ser utilizados para edicéo
cooperativa de documentos tanto sincrona quanto assincronamente. Sdo exemplos de
editores colaborativos mistos:

° SASSE (Synchronous Asynchronous Structured Shared Editor):
implementa a metafora de espaco compartilhado de trabalho
através do documento-texto que € visualizado num quadro (frame)
sincrono e comum a todos os componentes do grupo de trabalho.
Este frame garante a visualizagdo WYSIWIS do documento. As
pessoas podem trabalhar numa mesma secdo, ou em secdes
distintas, quando editando simultaneamente. Para o caso de edi¢do
numa mesma se¢do, existe uma figura em miniatura da secdo em
questdo que realca através de diversas cores as varias frases que
estdo sendo editadas pelos usuarios em determinado momento;

° SEPIA (Structured Elicitation and Planning of Ideas for
Authoring): possui basicamente, dois tipos de autoria: (1) usuarios-
editores trabalham, simultaneamente (sincrono) ou em tempos
diferentes (assincrono) sobre partes distintas da base de
informagdo e (2) usuérios editores trabalham sincronamente na
mesma porcao de informacdo através do ambiente de conferéncia

que permite a cooperacdo-coordenacgéo das atividades.

Os editores colaborativos ou sistemas de co-autoria podem ser usados por um
grupo para compor e editar um objeto conjuntamente, podendo ser um grafico, um texto

ou objeto qualquer. Assim, ha uma area de trabalho comum, onde todos atuam e podem
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visualizar a atuagdo dos outros. Os principais pontos de investigacdo para sistemas de
edicdo colaborativa ocorrem no contexto de edicdo sincrona. Este tipo de colaboracédo
demanda mecanismos mais sofisticados de controle de concorréncia/consisténcia,

visualizacdo e controle de versao.

A evolucdo importante é a possibilidade de publicar hiperdocumentos na Web.
Na primeira fase a tecnologia permitia a constru¢cdo de documentos multimidia com
informacOes estaticas, escritos em HTML (HiperText Markup Language). Eles
povoaram muitos sites. O interesse por este tipo de documento, junto as diversas classes
de internautas (leigos, professores, alunos, pesquisadores, governos e empresarios) e a
perspectiva de aumento expressivo da demanda (e lucros), despertaram a motivagédo de
pesquisadores, de desenvolvedores e de investidores por recursos mais poderosos. Na
segunda fase apareceram as paginas dinamicas e atualmente as aplicagdes da Web séo
mais sofisticadas, com o uso de sistemas de gerenciamento de banco de dados e gestdo
de documentos (PITTS-MOULTIS e KIRK, 2000). Para explorar esta quantidade de
dados aparecem as aplicacfes Data Webhouse (KIMBALL e MERZ, 2000).

Um hiperdocumento é uma estrutura de armazenamento de informagdes,
composta por: nos, links e ancoras. Nos nds armazenam-se 0s contetidos de dados
multimidia (e.g. texto, links, graficos, figuras, audio e video) do documento. Ao compor
um documento estes contetdos podem ser agregados em sequiéncia linear hierarquica ou
em uma estrutura aleatoria, na forma de uma rede. Os links armazenam os enderecos de
segmentos de um desvio. Ja a ancora é o contetdo enderecavel (de um segmento) do
documento, um ponto alvo para onde algum link indexa seu desvio. Hiperdocumentos
podem ser de facil confeccdo quando sdo pequenos, homogéneos nas midias e
hierarquicamente estruturados. Porém, para documentos extensos, heterogéneos e com
muitas rotas, a complexidade aumenta, e um bom planejamento é necessario na sua

confeccao.

Os documentos antes compostos em HTML, com as extensdes implementadas
na linguagem, que passou a ser denominada XML — eXtensible Markup Language,
ganharam o rigor dos documentos estruturados através das DTD — Document Type
Definition. As aplicacfes ganharam uma nova dimensdo com beneficios extras, que

permitem explorar a estrutura dos hiperdocumentos, com a possibilidade de monitorar,
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ponto a ponto (nd, ancora e link), os acessos realizados pelos usuérios (KIMBALL e
MERZ, 2000).

Diversas tentativas de classificacdo de learningware tém sido propostas. Um
learningware pode ser concebido para auxiliar a interacdo face-a-face ou a um grupo
que esta distribuido em diversos locais. Além disso, pode ser concebido com a
finalidade de ampliar a comunicacdo e a colaboracdo nas interacBes sincronas ou
assincronas. Estas consideracdes de tempo e espaco sugerem quatro categorias de
learningware (ELLIS et alii, 1991): mesmo tempo e local (salas de reunibes
eletronicas); mesmo tempo e locais diferentes (editor colaborativo); tempos diferentes e
mesmo local (quadro de avisos) ou tempos diferente e locais diferentes (correio

eletronico).

Grudin (citado por BORGES et alii, 1995) inclui uma categoria intermediaria na
classificacdo tempo/espaco. Esta categoria considera que o local e/ou momento no
tempo podem ser determinados ou ndo, ou seja, uma atividade pode acontecer dentro de
um dado intervalo de tempo (momento especificado) ou em um dado local (conhecido
ou ndo). Por exemplo, ao incluir uma lista de discussdo nas atividades envolvidas em
um ambiente de ensino, em geral aguarda-se uma resposta dentro de um tempo
razoavel, sendo esta uma atividade altamente previsivel em relacdo aos fatores tempo e
espaco. Por outro lado, a atividade de escrita colaborativa envolve locais diferentes e
previsiveis, e momentos diferentes. Neste caso, dois alunos podem realizar a atividade
colaborativa a partir de locais diferentes, mas cada um em seu local provavel, enquanto

gue escolhem momentos totalmente aleatérios para realizar a tarefa.

O tamanho do grupo é especialmente importante no contexto de sistemas de
suporte a reunides. Assim, propde-se mais uma dimensdo na classificacdo
tempo/espaco, transformando-a em tempo/espago/tamanho. Ja Hsu e Lockwood (1993)
levaram em conta a possibilidade de interacdo distribuida sincrona e assincrona,
incluindo uma terceira categoria na classificagdo original proposta por Ellis et alii
(1991). O tamanho do grupo pode ser considerado um dos principais fatores, mas nao
sob a Gtica da classificacdo, e sim da exclusdo. Quando se deseja que a aprendizagem
seja derivada de uma forte interacdo social, a aplicagdo deve atender a, no minimo, duas

pessoas. A partir deste nimero, quanto maior o grupo, maior serd a diversidade de
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opinides e conhecimentos, e consequentemente, mais desequilibrios e colaboragdes

poderéo ocorrer, potencializando o desenvolvimento cognitivo do grupo.

Para grupos grandes (acredita-se que dez a doze participantes seria um limite
maximo), a quantidade de interagdes e contribui¢bes poderd aumentar de uma forma
que, ao inves de promover a colaboracdo, dividird o grupo em subgrupos menores, fazer
com que trocas e mensagens sejam desconsideradas, dispersar o grupo e dificultar a
discussdo sobre os temas basicos envolvidos ou simplesmente marginalizar alguns
integrantes. Desta forma, as aplica¢cdes que servem a inUmeros participantes podem ser
muito efetivas para distribuir tarefas, comunicar decisfes, repassar informacdes ou

conhecimentos, mas ndo sdo para a construcdo do conhecimento através da colaboracao.

Em geral, os desenvolvedores de plataformas se concentram principalmente em
questBes técnicas envolvendo a capacidade do banco de dados e a oferta de uma grande
variedade de ferramentas. Portanto, apesar dos inumeros estudos encontrados na
literatura avaliando o desempenho de diferentes plataformas, ainda se observa a
necessidade de consolidar o conhecimento a respeito do potencial de uso das diferentes

ferramentas para a aprendizagem colaborativa.

E esperado que o suporte do computador para a colaboracdo possa ser
melhorado se existir um aumento de consciéncia do modelo de colaboracdo que esta
sendo apoiado. Essa melhoria depende de uma melhoria correspondente na
compreensdo das diferentes formas de colaboracdo que sdo possiveis, e seus custos e
beneficios. Finalmente, € importante ser capaz de avaliar a efetividade de uma
colaboracéo especifica. Isto sera dificil de realizar se ndo existir uma visao clara de que
tipo de colaboracdo esta sendo considerado e, especialmente, quais sdo as teorias de
aprendizagem que respaldam a colaboracdo.

O ambiente colaborativo pode ser visto como um conjunto de usuarios e um
sistema, o qual é composto por diversos subsistemas, aplicativos ou ferramentas. Cada
ferramenta integra-se com um conjunto diverso de ferramentas, de forma que 0s
objetivos de um usudrio possam ser atingidos. Esta integracdo entre ferramentas é
necessaria, pois o sucesso de cada integrante de um grupo provém do uso de diferentes

aplicativos. Outro fator que torna desejavel que uma ferramenta possa integrar-se com
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outras é que uma ferramenta capaz de permitir a realizacdo de todo o trabalho de um
usuario teria um alto custo de implementagdo e ndo seria capaz de adaptar-se

facilmente.

O desenvolvimento de ferramentas mais simples € mais vantajoso, pois
ferramentas mais simples podem ser facilmente modificadas e adaptadas, sendo que a
capacidade de realizacdo das tarefas de um usuario ocorre pela combinacdo de
diferentes ferramentas. Também, dependendo do cenario do momento de sua utilizacéo,
uma ferramenta pode apoiar tanto a comunicagdo, cooperacdo ou coordenagdo, quanto

qualquer das combinaces entre estes aspectos.

A observacdo da situacdo atual sobre o desenvolvimento de ambientes de
aprendizagem mostra que maior parte dos ambientes sdo isolados e de adaptagio
custosa. O resultado €, entdo, uma grande quantidade de ambientes, com caracteristicas
semelhantes, porém ndo satisfatorias a aplicacdo direta em um curso de ensino a
distancia. Portanto, sistemas e suas ferramentas devem ser elaboradas de forma a
garantir que possam ser manipuladas de maneira facilitada, ndo apenas por
programadores, mas também por professores e alunos. Quanto as ferramentas de um
ambiente, estas podem ser as mais variadas. Em cursos relacionados as areas graficas,
havera uma demanda maior por ferramentas gréficas, j& em cursos associados as

ciéncias humanas a necessidade de ferramentas de comunicagdo sera maior.

2.4 POTENCIALIDADES DA APRENDIZAGEM COLABORATIVA

A aprendizagem colaborativa tem associado um conjunto de desafios e conflitos
que implicam em vantagens e desvantagens que devem ser consideradas pelos
professores. As potencialidades e limitacdes influenciam na preparacdo do grupo, na
coordenacgdo das atividades, no respeito as diferencas individuais, na distribuicdo das
responsabilidades e dos objetivos e demais elementos que intervéem na aprendizagem
colaborativa, (TINZMANN, 1990; QUEIROZ, 2003). As potencialidades s&o:

° A aprendizagem colaborativa melhora a qualidade do processo
instrucional,
° A colaboragdo propicia maior motivacdo aos alunos para

aprenderem em grupos interativos;
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A aprendizagem colaborativa enfatiza, também, a auto-
aprendizagem e a postura mais ativa e autdbnoma dos alunos no
processo de gerar, construir, intercambiar, analisar informacdes e
idéias entre os participantes;

Permite aos aprendizes exporem as suas idéias com mais
facilidade;

Os participantes do grupo aprendem a escutar, falar e coordenar e,
assim, desenvolvem as dimensbes sociais da aprendizagem e
aprimoram a capacidade de lidar com conflitos sécio-cognitivos;
Possibilita desenvolver o pensamento critico, a criatividade e
promove a observacgdo sobre o proprio processo de aprendizagem,
motivando a metacognigdo. Os cursistas avaliam a auto-
aprendizagem e a aprendizagem do grupo, desenvolvendo
estratégias para a construcao de novos conhecimentos;

Em geral, a aprendizagem colaborativa permite ampliar a
capacidade cognitiva ao viabilizar o contato com uma ampla
diversidade de identidades, propiciando maior feedback de suas
acOes aos cursistas e professores;

Propicia o desenvolvimento da capacidade e da habilidade de
cooperacdo, comunicacgéo interpessoal e coordenacao;

Em grupo, cria-se um espirito de equipe e fidelidade ao trabalho
comum, criando as condigdes para que as pessoas trabalhem por
prazer, fortalecendo o sentimento de solidariedade e de respeito;

A aprendizagem colaborativa permite socializar os conhecimentos
individuais;

Permite uma abordagem multirreferencial e complexa do
conhecimento. Além disso, direciona os esfor¢cos no sentido de
aperfeicoar as solugcbes para os problemas emergentes;

Em se tratando da aprendizagem colaborativa mediada pela
tecnologia, propicia 0 desenvolvimento da habilidade de
cooperacdo, comunicacdo e coordenacdo em ambientes na internet,
aprimorando o conhecimento acerca das ferramentas tecnoldgicas

no campo empirico e teorico.
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2.5 LIMITACOES DA APRENDIZAGEM COLABORATIVA

A aprendizagem colaborativa tem as suas limitac6es, especialmente, se ela ndo €
feita de forma natural, desejada e compartilhada, e, ainda, se for imposta, obrigatoria,
regulamentada e controlada através de exigéncias administrativas. Assim, é importante
uma andlise criteriosa da atividade colaborativa para que 0s principios que regem a
colaboracdo sejam vivenciados com eficiéncia, potencializando, desta maneira, a

aprendizagem.

As modificacbes necessarias para a adogdo da metodologia colaborativa,
todavia, ndo sdo consideradas de facil aceitacdo e requerem adaptacdes. De acordo com
Bordenave e Pereira (1995), os professores ao adotarem a colaboracdo tém varias
preocupac0es, entre elas, se o trabalho em grupo despenderd um tempo excessivo para
estudar um tema que, mediante uma boa exposicdo oral por parte do professor, seria
ensinado em menor tempo e como se pode avaliar o progresso de cada aluno se o

desempenho individual aparece integrado ao desempenho do grupo.

Nas experiéncias de aprendizagem colaborativa tem-se observado, de acordo
com Otsuka (1998) e Ellis (2000) que:

°  ContribuicBes desiguais entre os membros do grupo tém como
conseqliéncia direta uma deficiéncia na aprendizagem de
participantes;

° Dificuldades de acompanhamento do desenvolvimento do trabalho
em grupo tornam dificil para o professor avaliar quais integrantes
estdo, realmente, participando e quais estdo com problemas;

° Aparecem problemas gerados a partir da incompatibilidade de

objetivos e expectativas do grupo.

O trabalho em grupos colaborativos demanda a necessidade de coordenagdo por
parte dos participantes. A falta desta coordenacdo pode gerar os problemas descritos a

sequir:
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° Os problemas derivados de falhas na coordenacdo sdo os mais
frequentes e influenciam na eficiéncia da aprendizagem
colaborativa. As causas para as deficiéncias na coordenagédo
envolvem possiveis erros nos dispositivos de comunicagao ou erros
de percepcdo que podem levar a diferentes interpretacbes das
situacOes reais e dos interesses dos participantes. A coordenacao
deve atuar para resolver conflitos na tentativa de estabelecer a
colaboracéo;

° Falha na comunicagdo entre emissor e receptor: a informacéo
comunicada s6 é util quando existe um entendimento
compartilhado entre emissor e receptor e isto acontece quando
estes tém expectativas equivalentes (GEROSA, 2002) em relacdo a
comunicagéo;

° Quantidade reduzida de interacGes: as interacbes entre 0s
participantes do grupo propiciam novos acontecimentos que
modificam e implicam em novas informacdes que, por sua vez,
motivam 0s atores sociais a pesquisar novos conhecimentos para
planejar e coordenar novas interagfes. Se as interagdes sdo
restritas, as possibilidades de construgdo coletiva do conhecimento
e a aprendizagem colaborativa também séo limitadas;

° Sobrecarga de informacéo: a existéncia de uma grande quantidade
de informacdo disponibilizada no ambiente de aprendizagem pode
levar a sobrecarga cognitiva. Assim, € importante a coordenacgdo
do fluxo informacional em termos do material disponibilizado nos

maodulos e em relacéo ao feedback fornecido aos aprendizes.

A escolha do local adequado para implementar os elementos de percepcéo ajuda
a evitar a sobrecarga de informacdo. Algumas vezes, nem todas as informacoes
precisam ser apresentadas ao grupo de uma vez, elas podem ficar armazenadas em um
repositorio de dados, por exemplo, na memoéria do grupo para serem acessadas

posteriormente.
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A web e sua estrutura hipermidiatica ainda sdo interfaces focadas na
aprendizagem individual. Embora existam sistemas, como por exemplo, os CSCL,
direcionados para a aprendizagem colaborativa, estes se caracterizam por serem
centralizados e ndo requererem interfaces altamente interativas nem suporte adequado a
colaboraco e a feedtrough® (RAPOSO, 1998).

Apesar de seu potencial, os ambientes CSCL apresentam limitacdes.
Frequentemente, assume-se que a aprendizagem é um produto natural de projetos em
grupo e que disponibilizar ferramentas colaborativas em um ambiente CSCL é
suficiente para incentivar a colaboracao entre os participantes do projeto. Porém, muitas
vezes, a colaboracdo ndo acontece ou € articulada externamente através da figura do
professor responsavel. Alguns autores relatam problemas ou resultados ndo esperados, a
partir de experiéncias realizadas com a utilizagdo de ambientes colaborativos de
aprendizagem mediada pela tecnologia:

°  Guzdial (1997) indica que, no caso do ambiente CaMILE, a
criacdo de espaco para os estudantes discutirem e a definicdo de
um tema ndo levam a uma discussdo. O suporte a colaboracdo deve
ser projetado para encorajar as discussdes dentro do espaco criado;
O’Neill (1994) afirma que se ndo ha real interdependéncia nas
tarefas colaborativas propostas pelo ambiente, ou seja, se ndo ha
um processo colaborativo explicito, o desafio de estimular a
colaboracéo seré apenas um transtorno. Além disso, os professores
realizam normalmente o planejamento de suas atividades com certa
antecedéncia, entdo, € importante que os objetivos do ambiente
estejam bem claros para eles; Analisando resultados obtidos com
experimentos no ambiente NICE, nos quais a colaboragéo esperada
ndo ocorreu, Roussos (1997) observa que aspectos relacionados a
selecdo e 0 nimero de membros em um grupo devem ser levados
em consideracdo para uma combinacdo colaborativa bem sucedida;
° Professores que experimentaram o ambiente CSILE relatam a

importadncia de um programa realizado anteriormente a sua

utilizacdo, no qual foram explicitadas nocdes de processos de

6 Este mecanismo foi definido em Dix (1993), onde foi estabelecido que informagdes podem ser obtidas
pela observacgdo dos efeitos das aces dos companheiros no ambiente.
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grupo (GAY, 1996). Neste caso, torna-se clara a funcdo do

professor na elaboracéo e estimulacdo dos processos colaborativos.

Os resultados experimentais com o uso de ambientes para aplicagdes CSCL nao
mencionam como 0s aspectos pedagdgicos como o desempenho académico, o projeto
pedagogico, o conteudo programatico, o curriculo, as atitudes do professor, do estudante
e do grupo, bem como a ergonomia do ambiente colaborativo sdo avaliados. Alguns
ambientes tentam remover as barreiras a colaboracdo entre 0s usuarios na internet,
convertendo os navegadores em interfaces de sistemas colaborativos, 0 que permite aos
usuarios se conectarem, debaterem ideias e interagirem em tempo real. Estes sistemas

foram analisados no Capitulo 5 desta tese.
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3. ACOLABORACAO IMPLICITA NA APRENDIZAGEM COLABORATIVA

Na verdade, ainda se sabe pouco sobre o processo de aprendizagem. Diversas
teorias sobre 0 ensino mostram que 0s processos atraves do quais 0s estudantes refletem
sobre 0s passos seguidos para chegar a um resultado € especialmente importante. Ou
seja, 0 resultado final é tdo importante quanto os processos que conduzem 0 grupo e o
individuo a obté-lo (BROWN, 1983).

Mas o que é um grupo numa perspectiva educacional. Uma boa definicao,
conforme McConnel (1994) é fornecida por Alderfer. Para Alderfer um grupo é uma
colecdo de individuos que: (i) mantém entre si fortes relacdes de interdependéncia; (ii)
percebem como um grupo, conseguindo distinguir os membros dos ndo membros; (iii)
tém sua identidade reconhecida pelos ndo-membros; (iv) atuando sozinhos ou em grupo
se inter-relacionam com outros grupos; e (v) tém seus papéis como membros do grupo

definidos por si mesmos, pelos outros membros e também por individuos ndo-membros.

A informacéo derivada de uma atividade colaborativa pode ser empregada para
refletir sobre os passos que levam a construcdo do conhecimento do grupo (BODER,
1992). O conhecimento é produto do raciocinio e do questionamento, e ndo da
memorizacdo. Os estudantes devem duvidar das respostas, mesmo as do professor, e
devem chegar aos conceitos mediante a participacdo coletiva no processo de
questionamento e aprendizado. Como resultado desta acdo colaborativa, 0 novo

conhecimento é criado.

A psicologia é ainda uma ciéncia nova e, como as ciéncias da educacdo, foi
influenciada pela abordagem cartesiana e mecanicista do mundo Apesar disto, algumas
teorias ja conseguiram resultados que ajudam a entender melhor o papel dos processos
colaborativos no desenvolvimento do pensamento autdbnomo, da criatividade e da

consciéncia critica.

No dicionario, a definicdo para colaboracdo é simples, designa o trabalho em
comum com uma ou mais pessoas (FERREIRA, 1986). Através da colaboracao os seres
humanos interagem uns com os outros para alcancarem objetivos em comum. Porém, na

sala de aula a colaboracdo ndo é muito observada. Geralmente, os alunos estdo
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competindo por melhores notas, conceitos, etc. Desta forma, ndo h& colaboracdo entre
os estudantes (LEHTINEN, s/d).

Conforme Schrange (apud COLLIS, 1993), a colaboracdo é um processo de
criagio compartilhada, na qual dois ou mais individuos, com habilidades
complementares, interagem para criar um conhecimento compartilhado que nenhum
deles tinha previamente ou poderia obter por conta prépria. A colaboracdo cria um

significado compartilhado sobre um processo, um produto ou um evento.

Para Vygotsky (1987), a colaboracdo entre alunos ajuda a desenvolver
estratégias e habilidades gerais de solucdes de problemas pelo processo cognitivo
implicito na interacdo e na comunicacdo. Para ele a linguagem € fundamental na
estruturacdo do pensamento, sendo necessaria para comunicar o conhecimento, as idéias
do individuo e para entender o pensamento do outro envolvido na discussdo e na
conversacdo. O trabalho em colaboracdo com o outro, de acordo com esta teoria,

enfatiza a ZDP, que ¢ algo coletivo porque transcende os limites dos individuos.

Sobre as modalidades de colaboragéo, de acordo com Canas e Wearns (2001)
existem: colaboracdo em afinidade; colaboracdo organizada e colaboracdo individual
baseada socialmente em artefatos (implicita). A colabora¢do entre 0s mesmos
individuos de um grupo pode implicar em uma ou mais modalidades destas. Na teoria

de Canas e Wearns (2001), estas modalidades s&o descritas a seguir.

A colaboracédo por afinidade faz referéncia ao trabalho em que ha um objetivo
compartilhado entre os varios individuos envolvidos, resultando em uma sensacao de
pertencimento a equipe e de confianga entre estes. Nesta modalidade, os participantes
relegam seus objetivos individuais e focalizam o objetivo coletivo. Sdo exemplos desta
variante um grupo de desenhistas fazendo o mesmo desenho, um grupo de autores
trabalhando em um livro ou um conjunto de pessoas tomando uma decisdo em equipe.
Muitas vezes acontece parte a distdncia e parte presencialmente. Acontece
principalmente em situacdes que o grupo ja se conhece ou desenvolve gradualmente

contato social de maneira mais privada.


http://penta.ufrgs.br/pgie/sbie99/acac.html#collis
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Existem situagdes onde as pessoas pertencem a uma mesma organizacdo sem
conhecerem umas as outras, colaboram para a organizacdo de forma indireta. A esta
modalidade chama-se colaboragdo organizada. Acontece com a distribuicdo de tarefas e
rotinas para realizar o trabalho, distribuir informacdes e tomar decisdes. Por exemplo,
uma linha de montagem de carros de uma empresa como a Ford ou a construcdo de um

software complexo que envolve milhares de pessoas no seu desenvolvimento.

A terceira variante, a colaboracdo por artefatos acontece quando uma pessoa
contribui e/ou utiliza uma fonte comum de informagdo ou conhecimento. Os guias
telefonicos, os jornais ou os horérios de 6nibus eram exemplos desta variante antes da
existéncia dos computadores como formas de intercdmbio de informacdo publica.
Agora, esta informacdo pode ser obtida na Internet. Pode-se dizer que esta modalidade
ocorre quando pessoas usam artefatos construidos por outros ou terminologias
desenvolvidas durante algum contato com o outro. A linguagem natural pode ser
considerada como forma de colaboracdo implicita, a qual evolui com o uso coletivo.
Este tipo de colaboracdo acontece em situacdes onde ndo necessariamente o grupo se

conhece ou 0s membros tém identidade conhecida.

Conhecer estas modalidades de colaboragdo favorece a escolha das tecnologias e
ferramentas ideais a cada caso de organizacdo, grupo ou comunidade. A colaboracgédo
através de uma pégina na internet, ou mesmo através de um ambiente de aprendizagem
a distancia, pode compreender todas essas modalidades (i.e. a colaboragdo por
afinidade, a colaboracdo organizada e a colaboracdo implicita). Seria pertinente afirmar
gue uma midia interativa compreende as modalidades colaboracdo por afinidade e
colaboracdo implicita. A exclusdo da colaboracdo organizada deve-se ao seu carater
hierarquico, dependente de delegacdo de tarefas. Uma midia interativa é formada por
pessoas que podem definir e trabalhar com um objetivo pratico comum (caracteristica
da colaboracdo por afinidade) e que acessam a midia interativa e podem contribuir de
forma heterarquica para a constru¢do social do conhecimento (caracteristica da

colaboragéo implicita).
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Dillenbourg et. al. (2001) afirmam que estratégias colaborativas de aprendizado

ndo serdo em si mesmas mais vantajosas que outras. A colaboracdo funciona bem sob

determinadas condicdes. Deve-se considerar:

1)

2)

3)

A heterogeneidade do grupo — essa tem sido uma das condicGes
mais estudadas. Apesar de muitas controvérsias, parece que a
maior recomendacdo é cuidar para que o nivel de heterogeneidade
ndo seja muito grande, pois nesse caso 0s niveis de respeito podem
se tornar assimétricos;

Tamanho do grupo — o tamanho vai depender do tipo de interagdo
e da tarefa a ser desenvolvida e também do meio de comunicagéo
utilizado;

As caracteristicas da tarefa — a tarefa deve permitir a aquisicédo de
habilidades e o planejamento conjunto deve promover diferentes
perspectivas e mdaltiplas solugdes. Algumas tarefas sdo menos
compartilhaveis (tarefas dificeis de verbalizar como programacéo
de computadores, por exemplo) outras sdo inerentemente
distribuidas, seja geogréafica, funcional ou temporalmente;Interacdo
entre variaveis — na verdade as variaveis citadas acima tém
influéncia umas sobre as outras. Por exemplo: o tamanho do grupo
que favorece a colaboracdo depende das caracteristicas da tarefa a

ser realizada.

Neste trabalho, debateu-se a colaboracdo que envolve diretamente pessoas. Mas

este tipo de relacdo, também, pode ser desenvolvido entre outras entidades como

instituicbes ou paises. E o que se passa, por exemplo, na formacdo inicial de

professores, onde intervém, em colaboracéo, instituicGes do ensino superior e escolas do

ensino basico e secundario (que no caso sdo designadas por escolas cooperantes). E

também o que se passa quando diversos paises empreendem em conjunto estudos de

avaliagéo curricular, como o TIMSS (Trends in International Mathematics and Science

Study — Tendéncias em Matematica Internacional e Estudos Cientificos) ou o PISA

(Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos), procurando avaliar as competéncias.
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3.1 AS CONTOVERSIAS ENTRE A COLABORACAO E A COOPERACAQ

Para se ter um entendimento claro sobre a colaboracéo, é importante destacar o
debate que existe sobre os termos colaboracdo e cooperacdo. Na opinido de alguns
autores Cord (2000), Harasim (1995), Dillembourg e Schneider, (1995), Larocque e
Faucon (1997), Paas (1999) e Nitzke et alii (1999), hd uma diferenca conceitual entre 0s
termos cooperacdo e colaboracdo. O processo de colaboracdo pode ser mais complexo.
E importante que sempre que se fale em colaboracio na aprendizagem n&o se esqueca o
aspecto cooperativo também implicito nesse processo, mas sem correr o risco de utiliza-
los como sindnimos (DAVIDSON, 1994).

Conforme Dillembourg e Larocque (apud NITZKE et alii, 1999a), a diferenca
entre a cooperacdo e a colaboragdo pode ser vista pelo modo como é organizada a tarefa
pelo grupo. Para eles, na colaboragdo todos trabalham em conjunto sem distingdes
hierarquicas em um esforco coordenado a fim de alcancarem o objetivo ao qual se
propuseram. Ja, na cooperacdo, a estrutura hierarquica prevalece e cada um dos

membros da equipe é responsavel por uma parte da tarefa.

Dillenbourg aponta a distincdo entre os conceitos de colaboracdo e cooperagdo
afirmando que a cooperacédo e a colaboracdo ndo diferem nos conceitos nem em como
estdo distribuidas as tarefas, mas na forma em que estas séo divididas; na cooperacdo a
tarefa é dividida hierarquicamente em atividades independentes; na colaboracdo os
processos cognitivos podem ser divididos em niveis entrelacados. Na cooperacgdo, a
coordenacao apenas € necessaria para compor os resultados parciais e a coordenacdo
entre as partes pode ser feita por um Unico individuo do grupo, no entanto, na
colaboragdo consiste em coordenar a atividade de forma sincrona, o qual € resultado de
uma tentativa continuada de construir e manter um conceito comum de um problema
(DILLENBOURG, 1996).

Paas (1999) ao citar Dillenbourg et alii, ressalta o aspecto da coordenagdo nas
atividades cooperativas. Esta é apenas obrigatdria na montagem dos resultados parciais,
enquanto que a colaboragdo é uma atividade coordenada, sincronizada que é resultado
de um esforco continuado de construir e manter uma concepgdo compartilhada de um

problema.
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Roschelle e Teasley distinguem cooperagdo e colaboragdo no sentido de que o
trabalho cooperativo é realizado através da divisdo do trabalho entre os participantes,
como uma atividade onde cada pessoa € responsavel por uma porcdo da solucdo do
problema, ao passo que, a colaboracdo envolve o empenho mutuo dos participantes em
um esforco coordenado para solucionarem juntos os problemas (ROSCHELLE e
TEASLEY, 1995). Roschelle e Teasley, na obra citada acima, afirmam que a
colaboracdo envolve uma atividade sincrénica, coordenada, que € resultado de uma
continua tentativa de construir e manter uma concepc¢éo partilhada de um problema, em

concordéncia com Dillembourg (1996).

Para Cord (2000) em relacdo ao ensino/aprendizagem, o trabalho colaborativo
entre discentes e/ou docentes se concretiza muito freqiientemente por um trabalho de
equipe. Por trabalho colaborativo, designa-se, por conseguinte, de uma parte, a
cooperacdo entre 0s membros de uma equipe e, de outra, a realizacdo de um produto
final. A Internet apresenta-se contemporaneamente como a ferramenta adequada para

operacionalizar as pedagogias colaborativas e cooperativas.

Cord, na obra citada, interpreta o trabalho de equipe como a concretizacdo do
trabalho colaborativo. Estabelece uma subordinacdo da colaboracdo a cooperagcdo ao
observar que o trabalho colaborativo depende da cooperacdo entre 0s membros de uma
equipe e elege a Internet como a ferramenta adequada para esta proposta e determina a
necessidade de um produto final. Para Cord a aprendizagem colaborativa seria um
modelo de aplicacdo pedagdgica da Internet que visa favorecer a colaboracdo entre
grupos e permite a troca de mensagens eletrénicas entre os estudantes de um grupo ou

de uma turma. Desta forma,

A Internet constitui uma ferramenta para aprendizagem colaborativa. Todavia, a
potencialidade colaborativa da Internet se empobrece quando a autora esclarece o seu
entendimento, restringindo-o a troca de mensagens eletrénicas como possibilidade de
comunicacgdo entre os membros do grupo ou da turma, sendo que as potencialidades da
Internet, no sentido de favorecer a aprendizagem colaborativa, sdo diversificadas e serdo

tratadas com mais detalhes nas proximas se¢oes.


http://penta.ufrgs.br/pgie/sbie99/acac.html#dillembourg
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A colaboragdo implica em um processo mais aberto, onde os integrantes do
grupo interagem para atingir um objetivo comum, enquanto que na cooperacao existe
uma organizac¢do maior do grupo, com um maior enfoque no controle da situacdo pelo
professor (PANITZ, 1997).

A colaboragéo e a cooperacdo sao empregadas por diferentes grupos, no Brasil,
para caracterizar o significado definido por Panitz para a colaboracdo. Um dos grupos,
no qual estdo incluidos Barros (1994), Santoro et alii (1999), Tjiboy et alii (1999) e
Behar (1998) emprega a cooperacdo, como referéncia ao construto co-operagdo da
teoria de Piaget, onde cooperacdo representa as trocas sociais entre individuos, com um
objetivo compartilhado, que pressupde um acordo inicial suportado por uma base
conceitual comum. Nestas interacGes deve estar presente o respeito mutuo, que

pressupde a reciprocidade das trocas sociais e a livre expressao.

O grupo, no qual se destaca Ferreira (1998) e Otsuka e Tarouco (1997), seguem
0 mesmo caminho de Dillembourg (1999) e Larocque (1997), que definem a
colabora¢do como o trabalho conjunto, em prol de um objetivo comum, sem uma
divisdo de tarefas e responsabilidades. Este conceito também é utilizado em Portugal,
pela Associacdo Portuguesa de Telematica Educativa — EDUCOM, disponivel em

http://educom.sce.fct.unl.pt/ e pelo Instituto Superior Técnico (SILVA, 1999).

Na Figura 3 estd representada a divisdo de tarefas presente na cooperacdo e a
solucdo compartilnada, em uma rede ndo linear, de um problema, caracteristica da

colaboracéo.

A cooperagéo A colaboragéo

Figura 3: A colaboragdo e a cooperagdo. Fonte: Paas (1999).


http://penta.ufrgs.br/pgie/sbie99/acac.html#barros
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A diferenca ndo se d& em termos apenas de divisdo de tarefa, e sim da forma
como a tarefa é dividida, ou seja, como se coordena a divisdo de atividades. Na
cooperacdo, a tarefa € dividida hierarquicamente em subtarefas independentes. Na

colaboracéo, o processo cognitivo pode ser dividido em camadas entrelacadas.

Os ambientes de aprendizagem podem incorporar caracteristicas tanto da
cooperacdo, a qual pode envolver uma divisdo de tarefas, como da colaboracdo, a qual
pressupde uma conjugacdo de esforcos para a realizacdo de uma atividade. E, até
mesmo, a colaboragdo pode envolver a cooperagao e vice-versa, dependendo do design
do ambiente, em termos de suas ferramentas tecnoldgicas e do projeto pedagdgico a ser

desenvolvido nos cursos on-line e em ambientes presenciais.

As idéias de colaboragdo e cooperacdo designam atividades de grupo que
pretendem um objetivo em comum. A diferenca mais fundamental esta na regularidade
da troca, no trabalho em conjunto, na constancia da coordenacdo. Ambos 0s conceitos
derivam da rejeicdo ao autoritarismo e a conducdo pedagdgica com motivacdo
hierarquica, na percepcdo de que a aprendizagem é um processo social. Os paradigmas
se baseiam no fato de que o conhecimento é descoberto pelos alunos e transformado em
conceitos com os quais eles podem se relacionar, logo é reconstruido e expandido

através de novas experiéncias de aprendizagem.

3.2 0 MODELO 3C DA COLABORACAO

Para colaborarem, 0os membros de um grupo comunicam-se, coordenam-se e
cooperam. O modelo 3C nasce do artigo seminal de Ellis et alii (1991). O modelo de
Ellis et alii é utilizado para classificacdo do suporte computacional a colaboragéo.

O modelo 3C, mostrado na Figura 4, foi adotado como base para a analise da
colaboracdo no ambiente de aprendizagem do Programa de Formacdo de Tutores em
EAD e cada C foi investigado. Este modelo define trés classes de funcionalidades:
comunicacgéo, coordenacdo e cooperagdo. A comunicagéo envolve a troca de mensagens
e a negociagdo de compromissos. Atraves da coordenagdo, as pessoas, as atividades e 0s
recursos sao gerenciados para lidar com onflitos e evitar a perda dos esforcos de

comunicacdo e de cooperacdo. A cooperacdo é a producdo conjunta dos membros do
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grupo em um espaco compartilhado, gerando e manipulando objetos de cooperagdo na

realizacdo das tarefas.

comum + agao
Acgdo de tornar comum

COMUNICAGAO

gera
COMpPromissos

y

demanda

gerenciados
pela

COORDENACAO

COOPERACAO

co + operar + acio co + order + nagao
Acdo de operar Acdo de organizar
em conjunto

em conjunto organiza as tarefas para

Figura 4: O Modelo 3C da Colaboracdo. Fonte: Adaptado de Gerosa et al (2003).

Apesar da separacdo destas atividades para fins de analise, a comunicacédo, a
coordenacdo e a cooperacdo ndo sdo realizadas de maneira estanque e isolada; sdo
realizadas continuamente e iterativamente durante o trabalho em grupo (GEROSA et
alii, 2005). As tarefas originam-se dos compromissos negociados durante a
comunicacdo, sdo gerenciadas pela coordenacdo e sdo realizadas durante a cooperacao.
Através de mecanismos de percep¢do o individuo obtém feedback de suas acbes e
feedthrough das acdes de seus colegas. Ao cooperar, € necessario renegociar e tomar
decisbes sobre situacdes inesperadas, 0 que requer novas rodadas de comunicacéo e

coordenacao.

A colaboracdo pode ser dividida em atividades e cada atividade pode ser
decomposta em subatividades com um planejamento, participantes e metodologias
proprias. Cada uma destas subatividades possui necessidades distintas de comunicagéo,
coordenacdo e cooperagdo. Antes de efetivamente executar uma tarefa, por exemplo, o
grupo se organiza e se articula. Nesta atividade, também ha necessidades especificas de
colaboragdo, que sdo distintas das necessidades que ocorrem durante a execucdo da

tarefa. Na colaboracdo, o plano é renegociado dinamicamente, ndo sendo possivel
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separar plenamente a coordenagdo da cooperacdo. Enquanto os individuos colaboram,
eles aprendem e refinam os processos de trabalho, renegociando os planos iniciais e
intercalando acdo e negociacdo. O learningware deve dar suporte a esta flexibilidade de
renegociar 0s planos e exercer paralelamente a comunicacdo, coordenacdo e
cooperacdo. Uma atividade especifica de comunicagdo, como por exemplo, o bate-papo
em um chat, requer comunicacdo (troca de mensagens), coordenacdo (politicas de

acesso) e cooperacao (registro e compartilhamento).

3.2.1 A Comunicacao

As pessoas necessitam da comunicacao para trabalhar. Durante a comunicacéo,
as pessoas constroem um entendimento comum, trocam idéias, discutem, aprendem,
negociam e tomam decisdes. A comunicacdo é necessaria para que um grupo consiga
realizar tarefas interdependentes, ndo completamente descritas ou que necessitem de
negociacdo. Além disto, através da comunicacao ocorrem a troca e 0 debate de pontos

de vista como forma de alinhar e refinar as idéias dos membros do grupo.

Os participantes de um grupo se comunicam com diversas finalidades.
Ferramentas de comunicacgdo assincrona normalmente sdo utilizadas quando se deseja
valorizar a reflexdo dos participantes, pois estes terdo mais tempo antes de agir. Em uma
ferramenta de comunicacédo sincrona, valoriza-se a velocidade da interacéo, visto que o
tempo de resposta entre a acdo de um participante e a reacdo de seus companheiros é
curto. Algumas ferramentas de comunicacdo sdo voltadas para uma conversa
desestruturada, enquanto outras favorecem uma estruturacao linear, hierarquica ou em
rede (GEROSA et alii, 2001).

No projeto da ferramenta a estruturagdo da conversacdo também é levada em
consideracdo, que pode ser voltada para uma conversa estruturada de maneira linear
(lista), hierarquica (&rvore), ou em rede (grafo). A estruturagdo explicita visualmente as

inter-relagdes entre as mensagens, que normalmente ficam implicitas no texto.

As demandas de comunicacdo do grupo séo satisfeitas pelo tipo de estruturacéo,
enquanto ele argumenta para acdo. Apesar de a lista ser um caso particular da arvore, e

esta ser um caso particular do grafo, nenhuma das estruturas é sempre melhor do que as
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outras. A estruturacdo linear é propicia quando a ordem cronoldgica € mais importante
do que as eventuais relagdes entre as mensagens, como no envio de avisos, informes e
noticias. A estruturacdo hierarquica é propicia para a visualizacdo da largura e da
profundidade da discussdo, possibilitando o encadeamento de mensagens sobre o
mesmo assunto em um mesmo ramo. Porém, como ndo ha como ligar uma mensagem
de uma ramificacdo a outra, a &rvore s6 pode crescer, de modo que a discussao ocorre
em linhas divergentes (STAHL, 2001). A estruturacdo em rede (grafo) é utilizada para
buscar convergéncia da discussdo (KIRSCHNER et al., 2003).

As ferramentas de comunicacdo atualmente utilizadas sdo: e-mail, lista de
discussdo, forum (conferéncia), ferramentas de CSCA (Computer Supported
Collaborative Argumentation, Argumentacdo Colaborativa Apoiada por Computador),
ferramentas de votacdo, mensagem instantdnea, chat, video-conferéncia,
teleconferéncia, telefone, etc. (LONG e BAECKER, 1997, GEROSA et alii, 2003).
Mediada por computador, a comunicacdo € realizada através de trocas de mensagens
eletrbnicas. A natureza da ferramenta define a mensagem eletrénica. No sistema de
correio eletrénico, por exemplo, ela é composta de assunto, corpo, prioridade, data e
outras informagdes. Na ferramenta onde cada participante enxerga simultaneamente o
que os outros estdo escrevendo, cada mensagem eletrénica € uma letra digitada, ja que
ela é imediatamente transmitida. J& em uma video-conferéncia, varias informacdes sdo

trocadas de forma nao-textual através do video.

O modelo de comunicacdo mediada por computador representa um dialogo entre
dois interlocutores. Ao se comunicar, um dos interlocutores, de acordo com suas
inten¢Bes e compromissos, elabora a mensagem a ser transmitida, e o outro, ao receber e
interpretar a mensagem, pode ter seus compromissos e conhecimentos modificados.
Neste nivel, os interlocutores argumentam e negociam suas inten¢fes, compromissos e

conhecimentos.
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Na Figura 5 é apresentado 0 modelo de comunicacdo mediada por computador
(GEROSA et alii, 2003).

® @
Formulagdo
Interpretagdo Interpretagao)
(i fapsel de Lingusgem it
Interlocutor Interlocutor
Percepcio Percepgédo Expressdo
Apresentacao Registro

Ferramenta de

biveide Infarnagie

Espaco Compartilhado

Comunicagdo

Ferramenta de
Comunkagdo

Figura 5: Modelo de Comunicagdo Mediada por Computador. Fonte: Gerosa et alii (2003)

O emissor confere forma a intencdo para transmitir o contetdo, formulando uma
sequéncia de signos na linguagem apropriada para a conversacdo, que deve ser
entendida por todos os envolvidos. Esta linguagem € influenciada pelo contexto
cultural, pelo dominio em questdo, pelos conhecimentos individuais dos envolvidos e

pelos recursos disponiveis para conversacao, que ndo necessariamente sdo verbais.

Afim de que a mensagem seja transmitida € essencial que ela seja expressa na
ferramenta de comunicacdo, que define os recursos disponiveis para a conversacao. O
emissor se expressa através de elementos de expressdo disponiveis em sua ferramenta, e

0 receptor tem acesso a ela atraves de elementos de percepc¢édo de sua ferramenta.

Os elementos da interface da aplicacdo por onde s&o disponibilizadas as
informacOes destinadas a prover percepcdo sdo conhecidos como elementos de
percepgdo. Enquanto os elementos de percepcdo s@o relacionados a interface do
ambiente, a percepcdo em si é relativa ao ser humano. Ela envolve o reconhecimento e

interpretacdo das informacgdes presentes no espagco compartilhado. Ao se projetar as
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interfaces colaborativas é importante levar em conta estes elementos (GEROSA, 2002).
E interessante identificar quais informagdes de percepco serdo necessarias, como gera-

las, reuni-las e distribui-las.

Enfatiza-se a importancia de projetar e avaliar nos ambientes de aprendizagem
colaborativa os elementos de percepg¢édo que disponibilizem os dados transmitidos. Esta
iniciativa visa chamar satisfatoriamente a atencdo do receptor e reduzir a chance de
ocorrer a ma-interpretagdo dos dados, pois isto pode levar a uma interrupcdo na

comunicacdo, levando a compromissos que nao correspondam as inten¢es do emissor.

As pessoas normalmente ao estabelecerem a comunicagdo, se concentram no
Nivel de Argumentacdo. Elas utilizam sem se dar conta a linguagem, os elementos de
expressio’ e de percepcdo e a infra-estrutura do Canal de Dados. Porém, se for
detectado algum tipo de confusdo ou problema, a linguagem, o registro e o canal
utilizados sdo trazidos para o foco central, em uma tentativa de encontrar o motivo do
desentendimento. A comunicagdo é considerada bem sucedida se a inten¢do do emissor
resultar nos compromissos esperados. Para isto deve haver entendimento das mensagens
e o conteudo recebido deve ser equivalente ao transmitido. A Unica forma de se obter
indicios do sucesso da comunicacdo é através do discurso e das acdes (e reacGes) do
receptor, pois sdo guiadas por seus compromissos e conhecimentos. Uma ruptura na
comunicacgéo seria entdo uma discordancia entre as inten¢fes do emissor e as acoes do

receptor ao realizar 0s COmpromissos.

3.2.2 A Coordenacéo

Para garantir a realizacdo dos compromissos gerados pela conversacao
(WINOGRAD e FLORES, 1987) e a realizacdo do trabalho colaborativo através da
soma dos trabalhos individuais, é necessaria a coordenacdo das atividades. Esta
coordenacao organiza o grupo para evitar que esforcos de comunicacao e de cooperagédo
sejam perdidos e para que as tarefas sejam realizadas na ordem correta, no tempo

correto e cumprindo as restricoes e objetivos (RAPOSO et alii, 2001). Sem

" Elementos de expressdo sdo elementos utilizados pelo emissor para expressar sua mensagem. Na
ferramenta de comunicacdo mediada por computador, um campo para se digitar texto e um seletor de
prioridades podem ser vistos como elementos de expresséo.
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coordenacdo, h& o risco de os participantes se envolverem em tarefas conflitantes ou

repetitivas.

A pré-articulacdo das tarefas esta envolvida na coordenacgéo, o gerenciamento do
andamento das mesmas e a pos-articulacdo. A pré-articulacdo envolve as agdes
necessarias para preparar a colaboracdo, normalmente concluidas antes do trabalho
colaborativo se iniciar: identificacdo dos objetivos, mapeamento destes objetivos em
tarefas, selecdo dos participantes, distribuicdo das tarefas entre eles, etc. A pds-
articulagdo ocorre apos o término das mesmas, e envolve a avaliacdo e analise das
tarefas realizadas e a documentacdo do processo de colaboracdo (meméria do processo).
O gerenciamento do andamento cuida das interdependéncias entre as tarefas e é a parte
mais dindmica da coordenacéo, precisando ser renegociada de maneira quase continua

ao longo de todo o tempo.

Os compromissos assumidos na comunicacdo geram as tarefas da colaboracéo.
O grupo se coordena através de mecanismos de coordenacdo de forma a garantir a
execucdo das tarefas, respeitando suas interdependéncias. Em algumas ferramentas
colaborativas, a coordenacdo fica a cargo do chamado protocolo social, caracterizado
pela auséncia de mecanismos de coordenacdo explicitos entre as atividades e pela
confianca nas habilidades dos participantes de mediar as interacbes. Exemplos de
ferramentas que normalmente tém estas caracteristicas sdo os chats e as audio e
videoconferéncias. Porém, algumas atividades exigem sofisticados mecanismos de
coordenacao para garantir o sucesso da colaboracdo. Exemplos de ferramentas com
mecanismos de coordenacdo explicitos sdo os gerenciadores de fluxo de trabalho
(workflow), jogos multi-usuarios e ferramentas de autoria e de desenvolvimento de

software colaborativo.

As informagBes de percepcdo sdo essenciais para a coordenacdo do grupo. E
importante que cada um conhecga o progresso do trabalho dos companheiros: o que foi
feito, como foi feito, o0 que falta para o término, quais sdo os resultados preliminares,
etc. As informacdes de percepcdo sdo necessarias principalmente durante a fase
dindmica da coordenacéo, para transmitir mudancas de planos e ajudar a gerar o novo

entendimento compartilhado. Sem este contexto, os individuos terdo dificuldade em
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medir a qualidade de seu trabalho comparando com 0s progressos do grupo, o que pode
levar a duplicacdo desnecesséria de esforcos (DOURISH e BELLOTI, 1992).

A Figura 6 traz 0 modelo da coordenacao de atividades (GEROSA et alii, 2002).
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Figura 6: Modelo de coordenagdo mediada por computador. Fonte: Adaptado de Gerosa et al
(2003).

Para a realizacdo de atividades que ndo podem ser precisamente definidas na
pré-articulacdo sdo importantes 0s elementos de percepcéo. Este tipo de tarefa é comum
em atividades ligadas a aprendizagem, onde os aprendizes tomam decisdes e tentam
resolver os problemas sem o conhecimento completo do dominio (SIMON, 1996).
Nestas tarefas a divisdo e a organizacdo do trabalho acontecem dinamicamente através
da coordenacdo de atividades (GROSS, 1997). Os elementos de percepcdo transmitem
as mudancas de planos, contribuindo para gerar o novo entendimento. Além disto,
podem informar os participantes de aspectos temporais e espaciais de suas acOes e

facilitar a sincronizacgéo das tarefas individuais.

As informacdes relativas a percepcdo sdo essenciais para o coordenador do
grupo, que precisa saber, por exemplo, quem esta ou ndo esta trabalhando, entre quem
estdo ocorrendo conflitos de interesse, assim como as habilidades e as experiéncias de
cada um. Embasado nestas informacg6es, o coordenador pode tomar as decisdes sobre a

coordenacdo do grupo (BORGES e PINO, 1999). Deve-se, porém, atentar para o fluxo
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de informagdes disponibilizadas para o coordenador. A principio, quase todas as
informacgdes sobre o que acontece, aconteceu ou acontecerd no grupo tém alguma

importancia. Mas um excesso de informagdes dificulta a tomada de decisdes.

Problemas de comunicacdo ou de percepcdo podem ocasionar conflitos por
diferencas na interpretacdo da situacdo ou de interesse (PUTNAM e POOLE, 1987). A
coordenacdo deve tratar os conflitos que prejudiguem o grupo, como competicao,

desorientacdo, problemas de hierarquia, difusdo de responsabilidade, entre outros.

3.2.3 A Cooperagao

Conforme Schrage (1995) a comunicagado e a coordenacgdo, apesar de vitais, ndo
sdo suficientes. E necessario espaco compartilnado para criar entendimento
compartilhado. A cooperagdo é a operacdo conjunta dos membros do grupo no espago
compartilhado, visando a realizacdo das tarefas. Eles cooperam produzindo,
manipulando e organizando informacGes e construindo e refinando objetos de
cooperacdo, como documentos, planilhas, gréaficos, etc. Para atuar nos objetos, os
membros contam com elementos de expressao, e para se informar dos resultados de suas
atuacdes (feedback) e das acbes de seus colegas (feedthrough) dispdem de elementos de
percepcdo. Os elementos de percepcao e de expressdo refletem as alteragdes do espaco
compartilhado, que os participantes podem usar para planejar as interacdes
subsequientes.

Na cooperacdo acontece o registro da informacéo, o qual intenciona aumentar o
entendimento entre as pessoas, reduzindo a incerteza (relacionada com a auséncia de
informacdo) e a equivocalidade (relacionada com a ambiglidade e com a existéncia de
informagdes conflitantes) (DAFT e LENGEL, 1986). Os individuos trabalham as

informagdes e se comunicam na tentativa de solucionar os desentendimentos.
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A Figura 7 mostra a cooperagdo mediada por computador e os elementos de
percepcao e de expressao.
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Figura 7: Modelo de Cooperagdo Mediada por Computador. Fonte: Adaptado de Gerosa et al
(2003).

As informacdes trocadas durante a colaboragdo séo registradas, organizadas e
ligadas aos artefatos digitais, 0 que permite investigar o raciocinio que levou a um
determinado artefato (design rationale) e averiguar posteriormente, em um novo
contexto, se 0s motivos pelos quais as decisbes de projeto foram tomadas continuam
sendo validos. Quando este raciocinio por tras das decisbes ndo esta disponivel, a

identificacdo dos motivos e das técnicas utilizadas fica dificultada.

A “memoria” do grupo é preservada, catalogada, categorizada e estrutura os
objetos produzidos pelos participantes. Este tipo de conhecimento pode ser encarado
como conhecimento formal. Entretanto, o conhecimento dito informal, isto é, idéias,
fatos, questdes, pontos de vista, conversas, discussdes, decisdes, etc. que ocorrem
durante o processo e acabam por defini-lo, € dificil de ser capturado, porém permite

recuperar o historico da discussdo e o contexto em que as decisdes foram tomadas.
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Existem diversas ferramentas que empregam o hipertexto para a organizagéo da
memdria do grupo (SHUM e HAMMOND, 1994). Algumas destas ferramentas
possibilitam ligar os artefatos digitais ao espaco compartilhado, explicitando nestas
ligacOes as interacGes que os originaram. Com isto, 0s contextos dos artefatos e das
interacdes sdo preservados, facilitando o seu entendimento e a posterior recuperacéo. A
memoria do grupo passa a ser formada entdo pelos artefatos (memdria do produto) e
pelas redes de informacbes compostas pelos fatos, hipoteses, restricdes, decisdes,

argumentos, significados dos conceitos etc. (memoria do processo).

Os elementos de percepcao provéem as informacdes necessarias para planejar o
contexto de trabalho e antecipar acdes e necessidades, bem como identificar as
intencBes dos companheiros do grupo, de forma a tornar possivel prestar assisténcia ao
trabalho deles quando for possivel e necessario. Além disto, os elementos de percepcao
ajudam a identificar o papel e as tarefas de cada um com relacdo as metas da

colaboracédo e com o0s objetos da cooperacdo (GREENBERG et alii, 1995).

De acordo com Neisser (1976), a percepcdo € necessaria para que os individuos
tomem ciéncia das mudancgas provocadas no ambiente pelas a¢fes dos participantes.
Estas acOes, que normalmente fazem parte de um plano para atingir uma meta, também
podem ser guiadas por elementos de percepcdo. Porém, uma quantidade ndo gerenciavel
de informacgbes dificulta a organizacdo dos membros do grupo, ocasionando
desentendimentos e falhas na comunicagdo (FUSSEL et alii, 1998).

A sobrecarga de informacdo estd relacionada ao individuo. As pessoas
conseguem lidar com quantidades diversificadas de informac6es, dependendo, entre
outros fatores, da maturidade, das capacidades e das habilidades de cada um, bem como
das caracteristicas e do nivel de conhecimento sobre 0 assunto em questdo. A
sobrecarga de informacdo e causada pela percepcéo, visto que somente as informacoes
capturadas pelo individuo contribuem para ela. A percepg¢éo, por sua vez, € prejudicada

pela sobrecarga de informacdo, pois informacdes relevantes deixam de ser adquiridas.

E importante balancear a necessidade de fornecer informagbes com a de

preservar a atencdo sobre o trabalho para evitar a sobrecarga. O fornecimento de
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informagBes na forma assincrona, estruturada, filtrada, agrupada, resumida e
personalizada facilita esta tarefa (KRAUT e ATTEWELL, 1997). Deve-se fornecer uma
visdo geral para que o individuo selecione em que parte da informacao deseja trabalhar,
e mais detalhes sdo obtidos quando forem demandados. A reducdo da sobrecarga de
informagdo na comunicacgdo, por exemplo, pode se dar através da estruturacdo do
didlogo e do fornecimento de informacdes simples e representativas que ajudem o0s
participantes a identificar a relevancia e o contexto das mensagens, sem que estas sejam
lidas completamente (GEROSA et alii, 2001). Além disso, deve haver um controle para
que o fluxo de informagBes ndo seja maior do que a capacidade do individuo de
processa-la e digeri-la, apesar desta capacidade ndo ser facilmente mensuravel.

Para o trabalho individual e em grupo sdo imprescindiveis as informagdes de
percepcao Alguns exemplos de informacgdes de percepcao que sdo mais propicias para o
trabalho individual sdo as informacdes de quais mensagens o individuo ja leu e quais as
novidades desde sua ultima visita. J& informacdes sobre quem esta presente no
ambiente, quem esta trabalhando com um artefato, entre outras, sdo orientadas para o
trabalho em grupo. Apesar desta separacgéo, as informacdes devem ser projetadas para se
complementarem e auxiliarem o trabalho individual no contexto da colaboracdo. Outros
exemplos de informacGes de percepcdo Uteis para contextualizar o participante sdo: o
objetivo comum, o papel de cada um dentro do contexto, o que fazer, como proceder,
qual o impacto das acles, até onde atuar, quem estd por perto, 0 que o companheiro
pode fazer, o que as outras pessoas estdo fazendo, a localizacdo, a origem, a
importancia, as relacbes e a autoria dos objetos de cooperacdo (GUTWIN e
GREENBERG, 1999).

3.3 VARIAVEIS ESTRUTURANTES DA COLABORACAQ

Inicialmente, pode-se mencionar dentre 0s aspectos essenciais para a
aprendizagem colaborativa: a colaboracdo e a cooperagdo. A colaboracdo €, aqui,
entendida como os esforgos feitos de forma conjunta para a realizagdo de uma atividade.
Ja a cooperagdo pode ser vista como parte da colaboracdo e envolve a divisdo
hierarquica de tarefas para a realizacdo de um objetivo comum. De acordo com o

Modelo 3C da Colaboracéo, além da cooperacdo, a comunicacdo, a coordenacgéo e a
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percepcdo sdo essenciais para a eficacia da aprendizagem colaborativa, bem como, a
prépria colaboracao inerente a aprendizagem colaborativa.

Apesar das palavras colaboracdo e cooperacdo serem frequentemente
empregadas como sindnimos, 0 que ndo é de estranhar uma vez que ambas tém o
prefixo co que significa acdo conjunta, h4 uma diferenca de alcance entre trabalhar e
operar. As consideragdes tecidas por Wagner e por Day ndo sdo inconsistentes com a
analise dos significados de laborare (trabalhar) e operare (operar) que, juntamente com
o prefixo co, entram na constituicdo das palavras colaborar e cooperar. De fato, operar é
realizar uma operagdo, em muitos casos relativamente simples e bem definidos; é
produzir determinado efeito; funcionar ou fazer funcionar de acordo com um plano ou
sistema. Trabalhar € desenvolver atividade para atingir determinados fins; € pensar,

preparar, refletir, formar, empenhar-se.

O plano do trabalho pode ndo estar completamente determinado antes do inicio
do trabalho da laboragdo. O que o orienta sdo 0s objetivos a alcancar tendo em conta 0s
contextos naturais e sociais em que o trabalho é desenvolvido. Deste modo, trabalhar
pode requerer um grande nimero de operacfes que, muitas vezes, ndo estdo totalmente
previstas e planificadas, e que se entrelacam em situacdes muito variadas algumas das
quais de grande complexidade. E natural assumir, assim, como adotado nesta tese, que a
realizacdo de um trabalho em conjunto, a co-laboracdo, requer uma maior dose de
partilha e interagdo do que a simples realizacdo conjunta de diversas operagoes, a co-

operacao.

3.3.1 As Teorias de Aprendizagem Colaborativa

Um dos aspectos mais relevantes que respaldam a colaboracdo é a teoria de
aprendizagem na qual a interagdo colaborativa serd baseada. As teorias de aprendizagem
buscam reconhecer a dinamica envolvida nos atos de ensinar e aprender partindo do
reconhecimento da evolugéo cognitiva do homem e tentam explicar a relagdo entre o
conhecimento pré-existente e 0 novo conhecimento. A aprendizagem néo seria apenas
inteligéncia e construcdo de conhecimento, mas basicamente a identificacdo pessoal e a
relacdo atraves da interacdo com outras pessoas. Varias teorias construtivistas

contribuem para o entendimento de aprendizagem colaborativa. Elas tém como ponto
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comum a visdo de que individuos sdo agentes ativos, que, a partir de seus objetivos,

buscam e constroem conhecimento dentro de contextos significativos.

Dillenbourg et alii (1995) afirmam que existem trés abordagens tedricas
diferentes, que tratam do entendimento da natureza da aprendizagem colaborativa,
enfocando a visdo do individuo (sistemas cognitivos independentes que interagem), ou
do grupo (sistema cognitivo com caracteristicas proprias). Sao elas:

1) Abordagem Socio-Construtivista — Baseados nos conceitos de
conflito e coordenacgdo de pontos de vista, extraidos do trabalho de
Piaget, foram realizados estudos sobre o papel da interagdo social
no desenvolvimento cognitivo do individuo. A abordagem aponta o
desenvolvimento cognitivo como resultado de uma espiral de
causalidade, onde um nivel de desenvolvimento permite a
participagdo em certas interag0es sociais, que por sua vez
produzem novos estados individuais, permitindo interacdes sociais
mais sofisticadas e assim por diante. Experimentos realizados
seguem um processo de trés estdgios: pré-teste, aprendizagem
individual ou colaborativa e pos-teste. Desta forma, o desempenho
dos alunos nos pré e pos-testes sdo medidos e os resultados da
aprendizagem individual e em grupo sdo comparados;

2) Abordagem Sécio-Cultural — Esta abordagem tem fundamentagéo
na teoria desenvolvida por Vygotsky e esta focalizada na relagédo
de causalidade entre a interacdo social e mudancas cognitivas no
individuo. Vygotsky definiu a ZDP como a distancia entre o nivel
de desenvolvimento atual, determinado pela capacidade de resolver
problemas individualmente, e o nivel de desenvolvimento
potencial de um individuo, determinado através da solucdo de
problemas sob a supervisdo ou em colaboragdo com pares mais
capazes do que ele, atribuindo assim significado ao grau de
diferencas entre co-aprendizes. De acordo com esta abordagem,
experimentos tém foco nos processos de interagdo social, e ndo nos
resultados como na abordagem socio-construtivista;

3) Abordagem Cognicdo Compartilhada ou Situada — Nesta

abordagem, o ambiente, que inclui um contexto fisico e um
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contexto social é parte integral da atividade cognitiva, e ndo apenas
um conjunto de circunstancias no qual processos cognitivos
independentes de contexto acontecem. O foco da abordagem esta
no contexto social, e ndo s6 no grupo temporéario de colaboradores,
mas nas comunidades sociais das quais eles participam. O grupo
forma um sistema cognitivo Unico, onde concepgdes emergentes
sdo analisadas como produto do grupo e ndo de cada individuo

isoladamente.

Assim, da perspectiva tedrica, a colaboracdo pode ser vista a partir de trés
abordagens: socioconstrutivista, sociocultural e cognicdo compartilhada. A primeira
delas é baseada nos estudos de Piaget, sua tese principal sustenta que o conhecimento é
construido a partir do conflito de pontos de vista. Para Piaget é acima de tudo, através
da interagdo com outros, combinando sua abordagem de realidade com a de outros que
o individuo conhece novas abordagens (Piaget, 1972). As experiéncias a partir dessa
perspectiva ocorrem entre individuos de idades e com conhecimentos anteriores

semelhantes.

A abordagem sociocultural, de Vygotsky, enfoca a relagdo causal entre a
interacdo social e a mudanca cognitiva. A participacdo de uma pessoa na resolucéao
conjunta de um problema pode mudar seu entendimento sobre ele. Esse mecanismo é
chamado de apropriagdo. As experiéncias de colaboragdo com base nesta abordagem se
ap6iam no conceito de zona de desenvolvimento proximal, ou seja, a diferenca entre
guanto é possivel para uma pessoa aprender sozinha e com ajuda de uma outra pessoa.
Explicado por Vygotsky, é a distancia entre o nivel real de desenvolvimento
determinado pela resolucdo de um problema de forma independente e o nivel potencial
de desenvolvimento, como determinado através da resolugdo do problema sobre

orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com pares mais aptos (VYGOTSKY, 1987).

Na teoria da cognicdo compartilhada, o ambiente € uma parte integral da
atividade cognitiva, € ndo apenas o cenario de circunstancias nas quais € desempenhado
0 processo cognitivo independente de contexto. Aqui a colaboragdo € vista como um
processo de construgdo e manutencdo de uma concepcdo compartilhada de um

problema, com énfase na importancia do ambiente (KUMAR, 1996). Resumindo, 0s
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estudos de aprendizagem colaborativa enfocam trés é&reas: a capacidade de
aprendizagem do individuo por expressar suas idéias e de entender as idéias dos outros;
a aprendizagem potencial do grupo em relacdo ao conjunto de habilidades e
conhecimento dos seus membros e a importancia do ambiente onde a aprendizagem

colaborativa acontece.

O trabalho em grupo colaborativo passou a integrar o rol de opcbes das
metodologias nos processos de ensino e aprendizagem. Isto tem uma razdo de ser: as
teorias cognitivas modernas, incluindo trabalhos de varios estudiosos, entre eles Piaget e
Vygotsky (apud BEHAR, 1998), consideram que a construgdo do conhecimento

acontece atraves da interacdo efetiva realizada entre os individuos.

Para Soller et alii (1999), a colaboragcdo proporciona um ambiente de
aprendizagem inigualavel porque, nesta situagdo, os individuos aprendem efetivamente
em grupos, fazendo perguntas uns aos outros, explicando e justificando suas opinides,
articulando suas razbes e elaborando e refletindo sobre os seus conhecimentos. A
atividade colaborativa, para ser eficaz, exige a participagcdo ativa e comprometida de
todos os alunos, mas nas atividades académicas nem sempre € isto 0 que acontece
(COULDRAY, 1997). Os ambientes de aprendizagem colaborativa estdo sendo
concebidos para suportar com eficiéncia a participacdo ativa dos atores sociais que

interagem no ambiente.

3.3.2 Interacéo

A interacdo é o elemento basico e inicial do processo colaborativo, pois abre o
canal de comunicacdo, devendo estar presente ao longo de todo o trabalho em grupo
possibilitando uma negociacdo constante entre os sujeitos envolvidos. Para Kumar
(1996) a introducéo de parceiros interativos em um sistema educativo cria um contexto
social realistico, deste modo aumentando a efetividade do sistema. Tal ambiente
ajudaria a sustentar o interesse dos estudantes e proveria um ambiente de aprendizado

mais natural.

Conforme Jonassen et alii (1995) e McLoughlin e Oliver (1998) a base tedrica

pedagdgica para estudar e caracterizar as interacfes € o enfoque construtivista.. Dentro
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desta perspectiva, entende-se que a andlise das interacBes € um dos elementos-chave

para entender como acontece a aprendizagem colaborativa.

A teoria construtivista de aprendizagem baseada na Epistemologia Genética
(Piaget, 1972) enfatiza a acdo, ou mais especificamente a interacdo, como requisito
fundamental para a aprendizagem. Neste novo paradigma, o aluno transforma-se de um
agente passivo de recepcdo dos conhecimentos repassados pelo professor em um ser
ativo, responsavel pelo proprio desenvolvimento. O professor, por sua vez, perde seu
posto de detentor e repassador do conhecimento e passa a ser aquele que fomenta o
desequilibrio cognitivo do aluno na busca de um reequilibrio em um nivel cognitivo

mais elevado.

J& para Vygotsky, que prega a origem social da inteligéncia, a aprendizagem
acontece inicialmente de forma interpsiquica, isto é, no coletivo, para depois haver a
construcdo intrapsiquica (VYGOTSKY, 1998). Partindo-se do pressuposto de que o
conhecimento (ou aprendizagem) é construido pelas interacdes do sujeito com outros
individuos, estas interacfes sociais seriam as principais desencadeadoras da
aprendizagem. O processo de mediacdo se estabelece quando duas ou mais pessoas
cooperam em uma atividade (interpessoal), possibilitando uma reelaboracdo

(intrapessoal).

A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), de acordo com Vygotsky, é
considerada um traco central de aprendizagem, onde se encontram as fungdes em
processo de maturacdo. O conhecimento estd vinculado ao contexto sociocultural do
aluno, uma situacdo social definida, onde séo igualmente importantes o que os sujeitos
realizaram e como o realizaram. Por meio da analise destes processos, pode ser

verificada a mudanca cognitiva, a constru¢do do conhecimento e a aprendizagem.

E importante relacionar a nogao social da interagdo com a dimens&o cognitiva da
atividade desenvolvida pelos participantes. Para compreender qualquer interacdo social
educativa, devem-se levar em consideracdo os conhecimentos previos dos estudantes na
construcdo de novos conhecimentos e a necessidade de construir conhecimentos

significativos. A analise da interacdo deve se complementar com a analise da
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interatividade e da construcdo do conhecimento que acontece no contexto do ambiente
colaborativo de aprendizagem.

3.3.3 Interatividade

Interatividade é um verbete da lingua portuguesa que ainda ndo consta no
dicionario. Interacdo é o verbete mais proximo de interatividade. Ferreira (1986) define
interagdo como “a a¢do que se exerce mutuamente entre duas ou mais coisas ou pessoas;
acdo reciproca”. Assim, poder-se-ia definir interatividade como a atividade que se
exerce reciprocamente entre duas ou mais pessoas, entre pessoas e interfaces
tecnoldgicas, ou entre pessoas mediadas por estas interfaces. No caso em estudo, onde
se avalia a interatividade em ambiente colaborativo de aprendizagem apoiado por
recursos tecnoldgicos, estar-se-ia interessado em investigar a interatividade entre
pessoas e interfaces tecnologicas e entre pessoas mediadas por estes artefatos, o que

implica na compreensdo dos simbolos e linguagens utilizados nesta comunicacéo.

A interatividade ¢ um conceito fundamental nos processos de ensino e
aprendizagem em ambientes colaborativos. A qualidade destes processos estd sem
duvida relacionada com as interacbes que acontecem nestes ambientes. Existem
diversas definicdes de interatividade. De acordo com Carey (1992), a interatividade é o
suporte de um modelo geral de ensino que considera os estudantes como participantes
ativos do processo de aprendizagem, ndo como receptores passivos de informacgéo ou

conhecimento.

A interatividade é vista como a possibilidade do usuério participar ativamente,
interferindo no processo com acdes, reacdes, tornando-se receptor e emissor de
mensagens que ganham plasticidade, permitindo sua transformacdo imediata, criando
novos caminhos, novas trilhas, novas cartografias, valendo-se, para isso, do desejo dos

sujeitos

Para Montero (1995), a interatividade é uma atividade reciproca, uma
comunicacdo de duas vias, que pode ser fisica ou mental e que se produz entre pessoas

ou entre pessoas e equipamentos. De acordo com esta autora, a interatividade por si sO
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ndo otimiza o processo. A comunicacdo deve ser reajustada, avaliada e modificada

mediante a realimentacao.

De acordo com Ribas (1990), a interatividade pode ser entendida como a
condigéo entre emissores e receptores em que a informacao e seu sentido séo trocados
segundo a vontade do receptor e & medida que o receptor responde ao emissor, deixando
de ser um observador e adquirindo uma atitude ativa, que € mais que simplesmente
enviar e responder mensagens. Emissdo e recepcdo sdo entendidas, aqui, Como espacos
recursivos, ja que emissor e o receptor passam a fazer parte de um processo de relaces
interligadas pelos didlogos. A respeito das relagfes sociais, a interatividade supde uma
relacdo interpessoal que se estabelece entre dois individuos ou mais e que provoca

mudancas no comportamento dos individuos participantes da relacéo.

Para Rafaeli e Sudweeks (1997), a interatividade ndo € uma caracteristica do
meio, € a qualidade com que as mensagens se relacionam umas com as outras em uma
sequéncia comunicativa que, por sua vez, estimula tal interatividade. Nesse sentido, no
processo de aprendizagem, tem-se mais do que trocas de mensagens, uma cadeia de
intervencdes relacionadas entre si que incluem aspectos cognitivos, afetivos e sociais.
Por sua vez, e somente a partir dos elementos acima € que 0s sujeitos se sentem parte
importante e ativa do processo e passam a assumir uma postura de responsabilidade
com relagdo a sua propria aprendizagem e a do grupo. Assim, surgem as contribuicoes
individuais, dando inicio ao processo de colaboracdo, a fim de alcancar os objetivos

comuns estabelecidos pelo grupo.

Vaérios trabalhos de pesquisa relacionados a interatividade em sala de aula foram
desenvolvidos nas décadas de 70 e 80. Exemplos desses trabalhos sdo os de Amidon e
Hough (1970) e Delamont (1983). Pesquisas mais recentes em que se analisa a
interatividade em ambientes com suporte computacional podem ser encontradas no
trabalho de Hiltz (1998) e nos de Espinosa (2000). Neles se analisa a participagédo entre

grupos distribuidos.

Bretz (1983) classifica a interatividade em trés graus:[]
° Interatividade auténtica, na qual se necessita que estejam presentes

0 emissor e 0 receptor das mensagens. Neste processo, 0S
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participantes podem passar de emissor a receptor e vice-versa. A
comunicacdo é indefinida no sentido de que ndo existem regras que
orientem a comunicagdo. Exemplo: as conversagoes telefonicas;
Semi-interatividade, na qual as possibilidades de troca de
mensagens ndo sdo indefinidas, existem regras que orientam a
comunicacgdo e os papéis ndo podem ser trocados. Exemplo: ensino
apoiado por computador;

Interatividade virtual, quando se produz uma interacéo a distancia

entre os participantes. Ela pode ser sincrona ou assincrona.

com Silva (2003), para se analisar as praticas de aprendizagem

da analise da relagdo mensagem/meio é importante a andlise da

atitude comunicacional dos sujeitos envolvidos na interacdo. Silva aponta trés aspectos

importantes da interatividade:

1)

2)

3)

Participacdo-intervencdo: participar ndo € apenas responder
afirmativamente ou negativamente ou escolher uma opc¢do dada,
significa intervir e modificar a mensagem;
Bidirecionalidade-hibridacdo: a comunicagdo é producdo conjunta
da emissdo e da recepc¢do, é co-criacdo, os dois pélos codificam e
decodificam a mensagem;

Permutabilidade-potencialidade: a comunicagdo supde multiplas
redes articulatérias de conexdes e liberdade de trocas, associacdes

e significacdes.

Para aproveitar-se o potencial colaborativo dos ambientes de aprendizagem para

a disponibilizagédo

de redes interativas é interessante a aplicacdo do conceito de

hipertexto nas praticas de EAD on-line®. Essa modalidade de texto representa uma

possibilidade concreta de mais e melhores leituras, pois as TICs permitem, através de

seu suporte digital,

discussdo, cinema,

que varias midias (e.g. jornais, revistas, portais, radios, tvs, listas de

video, etc.) e linguagens (e.g. sons, imagens, graficos, textos em

geral) sejam interconectadas, tecendo assim um grande texto denominado hipertexto
eletronico (SANTQOS, 2003).

8 As possibilidades da aprendizagem colaborativa para a EAD on-line serdo investigadas na secdo
Aprendizagem Colaborativa Mediada pela Tecnologia.
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De acordo com Bolter (1991), as partes de um hipertexto podem ser agrupadas e
reagrupadas pelo leitor. Cada uma das péginas da rede é tecida por varios autores: designers,
projetistas gréficos, programadores, autores do conteudo do texto. Cada percurso textual é
tecido de maneira original e Unica pelo leitor. Nao existe, portanto, um Gnico autor: seria mais
adequado falar de um sujeito coletivo, uma reunido e interacdo de consciéncias que produzem
conhecimento e navegam juntas. Assim, se concebe o hipertexto como uma relacdo de
Varios textos ou narrativas. E a possibilidade de dialogar com a polifonia, este dialogo

pode ser potencializado por conta do suporte digital (SANTOS, op.cit.).

Em EAD on-line criam-se hipertextos eletrénicos com multiplas linguagens e
midias. De acordo com Lévy (1993) o hipertexto se constitui em um conjunto de nos
ligados por conexdes. Estes nds ou links sdo elos de ligacdo entre textos e hipertextos
que podem ser imagens, palavras, paginas, graficos ou outro hipertexto. Na elaboracéo
de hipertextos para a EAD on-line € importante observar algumas caracteristicas
fundamentais  tais como: usabilidade, = multivocalidade, intratextualidade,

intertextualidade e multilinearidade.

A Figura 8 mostra as caracteristicas do hipertexto conforme Okada e Santos
(2003).

FACIL ACESSO A
INFORMAGAO -

USABILIDADE
NAVEGABILIDADE
VARIOS PONTOS DE
VISTA MULTIVOCALIDADE
CONEXOES NO MESMO
DOCUMENTO INTRATEXTUALIDADE
CONEXOES COM OUTROS
DOCUMENTOS j—» INTERTEXTUALIDADE

LEITURAS SEM HIERARQUIAS% MILTILINEARIDADE

Figura 8: Caracteristicas do Hipertexto. Fonte: Adaptado de Okada e Santos (2003).
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Em contextos de aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia a

usabilidade corresponde ao estabelecimento basico de padrbes estéticos e funcionais que

ajudem e facilitem a leitura e/ou navegacdo do estudante no ambiente de aprendizagem.

Nielsen (1994) define regras basicas para uma boa usabilidade em projetos e interfaces

digitais:

De facil acesso — a interface precisa ser de simples acesso, sem
muitas pirotecnias e poluicdes visuais, sonoras, etc. E importante
criar um desenho acessivel, facilitando o acesso répido a
informacdo e a clareza das atividades. Muitos estudantes evadem
dos cursos on-line devido as dificuldades de acesso e navegacao no
ambiente;

De uso eficiente — maximizar e otimizar o tempo que o estudante
esta interagindo com o ambiente, conduzindo-o de forma clara e
transparente;

Memorizavel — criar estratégias estéticas que facilitem a
memorizacdo de estratégias iconograficas. Padronizar os icones
das interfaces, cores dos elementos do hipertexto ajudam na
ambientacdo do estudante no curso. Trocar os padrdes do ambiente
pode comprometer a interatividade. Mas, € interessante variar 0s
padrdes principalmente entre moédulos. Em uma mesma atividade
devem-se manter certos padrdes;

Minimizadora de erros — procurar prever possiveis dificuldades de
navegacao e acesso a informagdes no ambiente. E interessante criar
Helps (sistemas de ajuda aos usuérios da internet), FAQs
(Frequently Asked Questions — Perguntas Feitas com Freqiéncia,
perguntas feitas com frequencia na internet), Tutoriais e outras
estratégias que orientem e apdiem o estudante no seu percurso;
Satisfazer o cliente — criar interfaces que fagam analogias ao perfil

do estudante, ao seu perfil cognitivo, cultural.

Seguidos ao extremo, 0s principios acima podem comprometer a riqueza do

hipertexto. Assim, é preciso ter cautela com o excesso de padronizag¢fes. Varios cursos

on-line s&0 mais parecidos com manuais de instru¢des do que com obras abertas. E



122

importante ter bom senso e ndo transformar o curso em uma camisa-de-forca. E
interessante incluir um mecanismo que ajude o usuario a ndo se perder, mas que ao

mesmo tempo ndo o impeca de perder-se (SILVA, 2000).

E interessante para a aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia que o
hipertexto contemple a multivocalidade, a pluralidade de pontos de vista acerca dos
temas abordados. Geralmente, os conteudistas procuram agregar e citar o referencial
que mais se identifica com seu ponto de vista pessoal. Quanto mais complexo e
multirreferencial for o contetdo mais possibilidades de associagdes e significacdes fara
o leitor. Quanto mais diversidade e referéncias diferentes mais possibilidades tera o

participante de construir seu préprio ponto de vista.

A intratextualidade se refere as conexdes entre documentos em um mesmo
documento. Em informatica a intratextualidade é denominada de links (elos de ligacdes
entre textos no hipertexto) internos, ou seja, conexdes de varios hipertextos sem sair do
hipertexto principal. No caso de um curso on-line trata-se de acessar varias partes do

curso sem sair dele.

A intertextualidade trata da abertura do texto ao exterior, podendo ser
considerada como o ato de conectar textos de sites distintos a partir de tematicas
semelhantes. No hipertexto eletrénico a intertextualidade ¢ a caracteristica de conectar o
documento a véarios documentos externos ao ambiente do curso. Varias vezes 0
conteddo do curso fica restrito ao proprio ambiente de aprendizagem, o que limita a

possibilidade de diversidade de leituras por parte dos participantes.

A multilinearidade caracteriza-se por ser a presenca de muitas vozes
informacionais. Primeiro, porque dependendo da dire¢do escolhida pelo usuario para
explorar a informacao ser-lhe-&o fornecidos diversos pontos de vista. Segundo, devido a
sua capacidade de fusdo das vérias midias, a informacéo digital incorpora ndo sé texto,
mas igualmente som e imagem, que trazem novas abordagens e dimensdes ao

desenvolvimento do conhecimento.

E importante disponibilizar boa parte do contetido para que o estudante possa

exercer a auto aprendizagem de forma livre e plural. Diversos professores e desenhistas
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instrucionais (profissionais responsaveis pela estrutura dos cursos em EAD on-line)
limitam o percurso de aprendizagem ao disponibilizar linearmente o conteudo dos
cursos. E importante deixar claro quais sio os objetivos especificos de cada madulo e
unidade, permitindo ao participante navegar livremente pelo ambiente e exercitar a sua

autoria.

3.3.4 Redes Interativas

O modelo de ensino tradicional ndo aproveita adequadamente as novas
tecnologias de informacdo e formas de comunicacdo. Este modelo reflete a forma de
comunicacdo broadcast das midias da massa da sociedade industrial (textos, televiséo,
radio) onde a comunicacdo flui de um principal emissor para varios receptores.
Atualmente, os computadores e redes permitem um modelo mais interativo (TIFFIN E
RAJASINGHAM, 1995). A abordagem dos autores Tiffin e Rajasingham remete a
pensar na interface que cada modelo de ensino pode gerar, de acordo com o modelo de

comunicacgdo que incorpora.

A abordagem pedagogica aprendizagem colaborativa vem ganhando espaco,
atualmente e se constitui em uma modalidade educacional apropriada, para atividades
coletivas em redes de producdo de conhecimento, em especial nos meios digitais de
comunicacgdo, como a internet. Ambientes digitais para o desenvolvimento de atividades
colaborativas de aprendizagem sdo denominados de learningware, enquanto que 0s
ambientes para as atividades de trabalho cooperativo sdo, em geral, denominados de
groupware. Existem diversas solucdes destinadas a estas atividades no formato de
sistemas de computacdo colaborativas e cooperativas, que utilizam redes internet ou

intranet para proporcionar a interacéo dos participantes, através de variados recursos.

A rede é a palavra de ordem do ciberespaco®. Rede aqui esta sendo entendida

como todo fluxo e feixe de relagdes entre seres humanos e as interfaces digitais. Nessa

° A palavra ciberespaco (uma juncdo de cibernético com espago) foi projetada por um escritor canadense
de ficcdo cientifica William Gibson, em 1984 no seu livro Neuromancer. Pierre Lévy coloca o
ciberespago como uma grande rede interconectada mundialmente, com um processo de comunica¢do
universal sem totalidade. A universalidade sem totalidade segue uma linha interativa de comunicagdo,
possibilitando a todos navegantes da grande rede participarem democraticamente num modelo interativo
de todos para todos, consolidando a idéia de uma aldeia global profetizada por Mcluhan na década de 60.
O ciberespago dissemina uma nova cultura pelo globo a cibercultura (LEV'Y, 1999a).


http://pt.wikipedia.org/wiki/William_Gibson
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mcluhan
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cibercultura
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hibrida relacdo, todo e qualquer signo pode ser produzido e socializado no ciberespago,
compondo assim, o processo de comunicacdo em rede, préprio do conceito de ambiente
interativo de aprendizagem. Nesse contexto surge uma nova cultura: a cibercultura®,
“(...) quaisquer meios de comunicac¢fes ou midias sdo inseparaveis das suas formas de
socializagéo e cultura que sdo capazes de criar, de modo que o advento de cada novo
meio de comunicagdo traz consigo um ciclo cultural que lhe é proprio” (SANTAELLA,
2002, p. 45-46). De acordo com Ramal (2002, p.136), “... chama-se rede o conjunto de
computadores, terminais e demais equipamentos periféricos interligados por linhas de

comunicagdo que lhes permitem intercambiar informagdes entre si...”.

3.3.5 Interfaces Tecnoldgicas

A oferta de uma vasta gama de diferentes recursos para apoiarem a
aprendizagem colaborativa leva & necessidade de compreensdo das potencialidades
trazidas pelos mesmos com relacdo ao apoio desse tipo de atividade. O objetivo de um
learningware colaborativo é apoiar a comunicacgdo, a cooperacdo e a coordenacdo das
atividades de um grupo. Inimeros sdo 0s recursos que podem constituir um
learningware. Os sistemas de mensagens suportam a troca assincrona de mensagens
textuais entre grupos de usudrios. O correio eletrénico, as listas de interesse e de
discussdo, os quadros de aviso (bulletin boards) e os newsgroups sdo exemplos deste

tipo de aplicagédo. Estas aplicagcdes foram debatidas na Secéo 3.3.

3.3.6 A Mediacéo Pedagdgica Entrelacada a Mediagéo Tecnoldgica'?

A prética educacional tecnicista € uma tendéncia contemporanea presente no
processo de ensino-aprendizagem mediado pela tecnologia. De acordo com o que diz
Kincheloe (1997), a formagdo do professor €& hegemonicamente de cunho
comportamentalista. Em consequéncia disto, hd uma grande dificuldade em transpor

este paradigma que reforca a compartimentalizagcdo do conhecimento e a preocupagéo

10 |_évy refere-se a cibercultura como: “Conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de
atitudes, de modos de pensamento e de valores, que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespago”, trata-se de um “novo ambiente de comunicagdo que surge com a interconexdo mundial de
computadores” (Lévy, 1999a, p.17).

11 Esta secdo estda baseada em artigo de Carlos Alves Rocha, disponivel em
http://www.utp.br/mestradoemeducacao/pubonline/carlos10.doc.
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com as técnicas, de tal maneira que ndo se vislumbram outras formas de atuagdes na
educacdo que ndo sejam eminentemente tecnicistas. Em tal tipo de formacao “os futuros
professores aprendem a ser supervisionados nos cursos que 0s ensinam meticulosamente
a escrever o0s objetivos comportamentais e planos de aulas em formato ‘correto’. (...) Os
professores tém, como resultado, pouca idéia do que ensinar, como ensinar ou como

avaliar os resultados” (p.18).

Prosseguindo em sua argumentacéo, o autor salienta que tal atitude nos cursos de
formagao de professores leva a uma preocupacao “que reduz o ato intelectual de ensinar
a uma mera técnica. Os professores tornam-se seguidores de regras, leitores de livros-
guias e sdo desencorajados a Se engajarem em atos interpretativos.” Na seqiiéncia de sua
colocagdo, ele chama também a atengdo para o individualismo que “¢é criado para
colocar os futuros professores uns contra 0s outros numa competicao por notas, elogios
dos supervisores, recursos instrucionais e idéias, e, naturalmente, por posi¢cGes nas
escolas.” Esta atitude individualista “mascara os interesses comuns dos professores e
obscurece a necessidade de uma acdo coletiva dos professores na luta pela mudanca
educacional.” E mais ainda ele acrescenta: “os professores agirdo como consumidores,
ndo como produtores de conhecimentos. Como consumidores, as histdrias de vida e

experiéncias dos alunos dos cursos de formagdo de professores sdo irrelevantes” (p.20).

Diante deste argumento encontram-se indicadores para entender porque oS
professores tendem sempre a ter uma preocupacdo maior com a técnica, preocupados
apenas em aprender “receitas” para seguir a risca. Nao ha uma preocupacdo em querer
entender o processo, refletindo sobre as fases do mesmo, de forma a compreender o que
estdo fazendo. Perdem-se a criatividade, a cooperacéo e a preocupagdo com a mudanca.
Passa-se a assumir uma passividade em termos de construcdo do conhecimento, que é
buscado pronto e acabado. H4 um desprezo pela bagagem intelectual que qualquer tipo

de aluno leva a sua formacéo.

Trabalhando com informatica na educacdo observa-se a dificuldade que a
maioria das escolas tem em tornar qualquer tecnologia uma ferramenta educacional.
Entre ela e a educacdo hd um distanciamento que ndo possibilita uma utilizacdo que

possa ser considerada pedagdgica. As atividades sdo nitidamente separadas, por
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exemplo: em determinado instante se faz as agcbes com o computador, em outro, as

educacionais.

A escola, inserida em um contexto social que tem uma dindmica de mudancas
mais veloz, continua com praticas pedagogicas que resistem as exigéncias de um novo
cenario que surge, o qual estabelece relacionamentos entre atividades que antes ndo se
comunicavam. “Na verdade, as realidades sdo outras e os sistemas de relacGes que elas
presidem séo nitidamente novos. A globalizacdo ou internacionalizacdo deixa de ser
palavra para se tornar paradigma do conhecimento sisteméatico da economia, politica,

ciéncia, tecnologia, informacao e espaco” (BASTOS, 1996, p.2).

Neste contexto, a educacdo, em todos 0s niveis, tem que considerar esse novo
paradigma emergente (MORAES, 1997) e passar a encarar os desafios que surgem, com
a introducdo em seu meio de uma tecnologia que antes lhe parecia inimiga. “Os desafios
situam-se na busca de novos conceitos e praticas que irdo reformular as dimensdes da
tecnologia, do papel social do técnico inserido numa sociedade em mutacao e do perfil

de docentes e alunos que irdo atuar num mundo tecnologicamente diferente.”

(BASTOS, 1996, p.1).

Para absorver esta linha de raciocinio, conforme BASTOS (1996) “a escola,
qualquer que seja sua modalidade, terd que ser menos formal e mais flexivel, para ndo
apenas transmitir conhecimentos técnicos e livrescos, mas para gerar conhecimentos a
partir das reflexdes sobre as praticas inseridas num mundo que age e se organiza

diferentemente dos esquemas tradicionais” (p.2).

Ao inserir uma tecnologia na educagdo, como o computador, nada melhor do
que a escola procurar rever sua postura educacional e ndo simplesmente adotar as TICs,
incorporando modismos que s6 lhe da uma mascara de novo, de moderno, ou apenas

passa a sofisticar as formas pedagdgicas consideradas ineficazes para a aprendizagem.

Outro aspecto a ser considerado é aquele que diz respeito ao recurso tecnologico
em si. Qualquer que seja a abordagem metodologica adotada para inserir uma
tecnologia nas acgbes pedagdgicas da escola, principalmente no processo ensino-

aprendizagem, “o psicopedagogo precisa conhecer os recursos da tecnologia para
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escolher aqueles que poderdo servir a seus claros propdésitos préaticos e tedricos. Além
disso, é preciso dispor, como condicao essencial, de um modelo de metodologia para o
uso de tais recursos” (FAGUNDES, 1996, p.24).

Fagundes (op.cit.), ao fazer este comentério, se refere ao psicopedagogo, mas tal
afirmacdo serve para qualquer educador que assume uma atividade pedagdgica em que
o computador esta sendo utilizado. Preenchida essa condi¢do, pode-se encontrar um uso
para a interacdo do aluno com a maquina que enriqueca de modo completamente

inovador os ambientes de aprendizagem. Por duas razdes fundamentais:

1) As restrigdes fisicas e logicas dos sistemas informaticos, para
registrar a representacdo de quem o0s esta programando, exigem
definicdes e redefinicbes cada vez mais precisas, mas sempre

possiveis;

2) As definicbes e as redefinicdes que o sujeito seja estimulado a
processar na proposta (ou design) e no desenvolvimento de um
projeto, que seja uma escolha sua, pessoal, podem ser apoiadas
pela prépria atividade prazerosa de poder ‘compreender’ 0 que

consegue ‘fazer’(p.25).

Na utilizacdo do computador nas atividades pedagodgicas e curriculares, ha
necessidade de um conhecimento prévio dos recursos tecnoldgicos, mas nao
necessariamente que eles sejam estudados com muita profundidade, mesmo porque é
impossivel estuda-los até um ponto de ter um completo dominio, pois as alteraces
acontecem muito rapidamente. Esse conhecimento antecipado visa entender e escolher

aqueles gue se adequam aos propoésitos educacionais.

Ao fazer uma analise sobre o processo ensino-aprendizagem e o conhecimento
pessoal intuitivo e uma analogia com os dois hemisférios cerebrais, PAPERT (1994) diz
que “no que tange a pensar sobre a aprendizagem, quase todos nds utilizamos o
hemisfério cerebral da Escola, que pensa que a Escola é o Unico modo natural de
aprender, e um hemisfério pessoal, que sabe perfeitamente que ela ndo o é”. Na
continuidade do raciocinio, ele apresenta um argumento que serve de pista para a

escolha da metodologia, quando diz: “Uma segunda estratégia para fortalecer o lado
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pessoal e romper com o golpe de gravata do hemisfério escolar é desenvolver uma
metodologia para a reflexdo sobre casos de aprendizagem bem-sucedida e

especialmente sobre nossas proprias melhores experiéncias de aprendizagem” (p.32).

E perfeitamente sabido que fora da escola se encontram situagdes,
procedimentos, modelos, ambientes e outros pontos, nos quais é possivel haver
aprendizagem. Na experiéncia de cada um e no contexto cultural e social ha momentos
e espacos ricos para a utilizacdo em atividades pedagdgicas, que podem ser
considerados cenarios propicios para a aquisicdo e constru¢do do conhecimento. Esses
pontos devem ser considerados em qualquer abordagem metodoldgica.

Isto chama a atencdo para uma acdo integrada, em que professores de varias
areas do conhecimento possam interagir em atividades comuns, tanto interdisciplinar

como transdisciplinarmente.

Na cultura podem-se encontrar mais subsidios em que se pode relacionar a
tecnologia com a educacdo, em trabalho que pode ser considerado adequado para o

processo pedagogico.

No entanto, qualquer que seja sua modalidade, a cultura é uma reflexdao sobre o
resultado de determinado campo. Desta forma, um iletrado pode ter um grau de cultura
pela sabedoria da prética e julgamento sobre as situacdes. Ter experiéncia, portanto, e
refletir sobre a experiéncia — eis o principio fundamental da cultura. Do ponto de vista
técnico, é a conquista da reflexdo sobre o campo de praticas e de saberes. E a
capacidade de utilizacdo de ferramentas com conhecimento proprio, incluindo
observacdo, montagem, desmontagem, comparacao e hierarquizacdo. Chega também a
organizacdo de operacOes mentais da ldgica, como: analisar, sintetizar, induzir, deduzir

e desenvolver analogias.

Os meios da acdo técnica estdo impregnados de cultura. Sdo as habilidades que
demonstram engenhosidade, talento, ‘savoir-faire’. Cria-Se um ambiente em que s&o
organizados modelos os mais diversos, métodos, procedimentos e receitas para solugdes
(BASTOS, 1996).
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A bagagem cultural e social do individuo e do contexto é importante base de
dados na qual se pode buscar informagdes, que possam servir de referencial para se criar
um ambiente cultural em que pode acontecer a troca de conhecimento. Esse ambiente
deverd ser de troca mutua entre todos os envolvidos, que comungam de mesmos
objetivos, embora possam estar desenvolvendo atividades pessoais diferentes. E
importante que a escolha do ambiente, das atividades e de outros instrumentos, tenha a

participacdo de todos os envolvidos no processo, principalmente professor e aluno.

Tanto Bryan (1996) quanto alguns autores, como Ripper (1996), Litto (1996),
Oliveira (1997) e Weiss e Cruz (1998), ttm uma preocupacdo com a capacidade de
resolucdo de problemas e com o desenvolvimento do raciocinio, dentre outras
habilidades e competéncias, que sdo aspectos que devem ser estimulados e observados
no trabalho metodoldgico de uso do computador na escola. Para garantir que haja
ambientacdo para tudo isso, uma forma € ter como ponto de partida para a metodologia
uma situacdo problema sinténica ao aluno e de preferéncia tirada do seu universo

pessoal.

Na atividade de resolucéo de problemas o computador pode ser um importante
aliado no desenvolvimento do raciocinio, pois algumas solucbes surgem na forma de
um programa de computador, que tem um encadeamento de idéias e procedimentos, que
possibilitam uma interacdo mediadora. Esta pode ocorrer em cada fase do processo de
criacdo, a partir de analises légicas que estabelecem hipéteses e intuicBes na busca da
solucdo (RIPPER, 1996).

Em recente trabalho sobre a interferéncia da cultura no desenvolvimento de
softwares educacionais, Rocha (2001) apresenta resultados de pesquisa em que analisou
0 comportamento de duas equipes de desenvolvimento, tentando verificar indicios
culturais nos textos, sons e imagens que pudessem ser reforgadores do arraigamento da

discriminacao.

O autor chama de interferéncia cultural “o uso de certos elementos, como
simbolos, palavras, gestos, costumes, conceitos, etc., tirados e vividos no ambiente
cultural, introjetados no intimo das pessoas, e que se refletem nos seus atos e produtos”

(p.6). Em tal trabalho h& indicios de que h4 uma interferéncia cultural, que pode fazer
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com que as pessoas envolvidas com o desenvolvimento de softwares educacionais
coloquem nas imagens, nos textos e nos sons alguns indicadores de uma discriminagéo
velada ou declarada. Um produto da TIC, qualquer que seja ela, pode corroborar com o
arraigamento da segregacao, podendo isto ser percebido ou ndo. A metodologia de uso
das TICs na educacdo é que podera coibir isso, ou diminuir ou aumentar o processo,
dependendo se a escolha feita favorece ou ndo uma pedagogia de cunho humanista e ou

social.

Esta é uma preocupacdo que deve surgir ao inserir qualquer tecnologia na
educacdo: humanizar a acgdo, buscando fazer do ambiente um local em que alguns
valores possam se desenvolver tais como autonomia, colaboracdo, cooperacao,
solidariedade e outros. Isto faz com que o professor tenha presente sempre que é a
educacdo que deve ditar as regras, sendo a tecnologia o meio e a ferramenta do fazer
pedagogico. Ela ndo pode ser o centro da acao.

No uso das TICs na educacdo, um ponto muito importante é a escolha da
metodologia. Esta deve ser acompanhada de estratégias que valorizem o0s aspectos
psicopedagdgicos e educacionais e que devem estar ancorados em uma teoria do
conhecimento comprovadamente preocupada com o processo de aprendizagem que

ocorre no aluno.

Neste contexto, o computador, como ferramenta educacional, deve ser
considerado um excelente colaborador. O fato de sua tecnologia poder ser usada como
instrumento de facil recuperacdo de qualquer projeto desenvolvido nele, torna-o
cumplice no armazenamento de um processo de constru¢cdo de conhecimento, pois
qualquer atividade pode ser interrompida em qualquer fase, retomada momentos
seguintes, reformulada, corrigida ou substituida, conforme a analise que o seu construtor
faz, tendo sempre em mente o0s objetivos. Esse feedback constante, o envolvido com tal
equipamento na educagdo pode ter. Basta para isso saber explorar o recurso tecnolégico

na abordagem das linhas metodoldgicas propostas para tal.

Acompanhar o desenvolvimento tecnoldgico, principalmente na éarea da
informatica, é uma das tarefas que a escola passa a se preocupar. Nao que ela tenha que

dominar tudo e se interessar por tudo, mas ter o conhecimento e o dominio necessario
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para poder escolher o que é Util para as suas atividades pedagdgicas e administrativas.
Para que isso ocorra, ¢ importante que a escola propicie um ambiente de estudo
frequente e uma formag&o continuada, presencial ou a distancia, de seu quadro docente.
Isto também faz parte da metodologia de uso das novas tecnologias no processo ensino-

aprendizagem.

Além da atencdo que a metodologia deve dar ao recurso tecnoldgico, as
estratégias, técnicas, métodos e os instrumentos a serem utilizados, tém que propiciar
um ambiente em que a iniciativa e a autonomia acontegam. Deve haver espacos para a
cooperacéo e isso tem que ser constantemente incentivado, principalmente em trabalhos
em grupos, em que as pessoas envolvidas tém que estar dispostas para ouvir e
contribuir, tanto no seu processo de crescimento como no processo de cada um dos

outros membros do grupo.

Vérias formas de comunicacdo devem ser utilizadas, de maneira que haja muitas
leituras do contexto e muitos angulos de observacdo de cada acdo, como também trocas

continuas de informac&o, com possibilidade de vérias avaliacdes em todo o processo.

Uma metodologia que tem como ponto de partida uma situacdo-problema a ser
solucionada, pode garantir o surgimento de todos esses aspectos comentados e que sdo
importantes no processo ensino-aprendizagem. Cada ponto abordado deve ter o seu
momento de estimulacdo e de exercicios de desenvolvimento, que podem lancar méo de
outros instrumentos diferente do computador ou outra tecnologia. Um algoritmo para a
solucdo do problema pode ser estabelecido, ndo para criar regras a serem seguidas, mas
para facilitar o planejamento e entender as fases do processo, a fim de saber em que fase
deve interferir quando surgir um problema secundéario a ser resolvido. Para isso, ter
sempre presente o seguinte: “Nao € usar a regra que resolve o problema; ¢ pensar sobre

o problema que promove a aprendizagem” (PAPERT, 1994, p. 81).

Neste sentido é muito importante o uso da reflexdo. Ter nela um importante
recurso metodoldgico é garantir a metodologia momentos de uso das estruturas do
pensamento, em que 0 raciocinio estara sempre a postos para contribuir com alguma

acdo e que pode ajudar no seu proprio desenvolvimento.
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Perguntas do tipo “como”, “por que”, “para que”, “onde” e outras pertinentes,
devem estar presente em todas as fases da metodologia. Tentar entender o que ocorre no
interior e no exterior da tecnologia em uso, € uma preocupacdo que pode ajudar a

entender o processo e facilitar, assim, o planejamento das atividades.

Esta postura questionadora e observadora em todos os envolvidos, professores,
alunos, coordenadores e outros, em ambiente criado para facilitar as trocas reciprocas,
torna-se necessaria e corrobora para a acdo educadora. E uma atitude considerada por

muitos como de cunho pedagogico.

Mesmo utilizando o computador na educacédo, ou qualquer outra tecnologia, ndo
se pode prescindir da acdo reflexiva constante, pois ela podera dar 0s rumos para 0 uso
da tecnologia na escola, corrigindo e reajustando quando houver fuga dos objetivos
educacionais. Essa mesma reflexdo poderd mostrar quais 0s recursos tecnoldgicos que
podem ser usados na escola, adequando cada um, conforme a sua caracteristica, as

disciplinas do curriculo escolar.

Isto € 0 que se apresenta como importante a ser considerado no uso das
Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo na Educacdo. Sdo consideracdes
colocadas para o debate e que ndo se pretende que seja o discurso final, mas um
instrumento de didlogo e colaboracdo entre aqueles que querem tornar a tecnologia
como uma ferramenta pedagogica Util, agradavel e ativamente participante de qualquer

processo ensino-aprendizagem.

3.3.7 O Projeto Politico-Pedagogico e a Tecnologia

As possibilidades que a tecnologia digital vem trazer precisam ser aproveitadas
na EAD e essa é a missdo do desenhista instrucional — o profissional ou grupo de
profissionais que elaborardo o projeto pedagdgico e o planejamento do processo de
aprendizagem, desde a concepcdo mais ampla, no plano da filosofia educacional, até os
aspectos mais concretos, como a programacdo de um curso e de cada uma das

atividades.
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Uma didatica adequada também ¢é responsabilidade do desenho instrucional. A
abordagem pedag6gica dos novos cursos deveria superar a revolugdo conservadora, que
se observa em muitos processos de educacdo com multimidias, pela falta de uma
orientacdo pedagogica adequada, os materiais sdo atraentes visualmente, mas trazem
contetdos pesados, dificeis de serem lidos e assimilados e refletem um modelo
transmissivo de educagdo, no qual a interatividade € reduzida ao clicar do mouse e em
que o aluno assume, como no ensino tradicional, um papel passivo. Um ensino que

acaba reproduzindo, com imagens novas, um modelo escolar obsoleto (RAMAL, 2000).

De acordo com os Indicadores de qualidade para cursos de graduagdo a
distancia,

A experiéncia com cursos presenciais ndo é suficiente para assegurar a

qualidade da produgdo de materiais adequados aos meios de

comunicacao e informagdo. A produgdo de material impresso, videos,

programas televisivos, radiofonicos, videoconferéncias, paginas web

atende a uma outra l6gica de concepcdo, de producdo, de linguagem,
de estudo e controle de tempo (BRASIL, MEC, 2001, p.10).

O material produzido em EAD precisa levar isso em conta, visando gerar
processos realmente inovadores de educacdo, tendo em vista a criacdo de ambientes de
aprendizagem ricos e flexiveis, que integrem professores e alunos, o desenvolvimento
de instrumentos capazes de orientar adequadamente o0s estudantes e de apoiar o
desenvolvimento de multiplas competéncias cognitivas, habilidades e atitudes,
oferecendo-lhes situacdes pelas quais possam construir 0 conhecimento, sobrepondo a
interacdo a assisténcia ou a leituras passivas, e garantindo a articulacdo de cada material
com os demais do mesmo conjunto, de maneira a evitar uma proposta fragmentada e

descontextualizada do programa.

Principios pedagogicos a serem levados em conta:

1) Coeréncia entre os objetivos de cada curso e a abordagem pedagogica

A abordagem pedagdgica deve ser voltada para provocar a participacao ativa dos

aprendentes, levando-os a posicionarem-se como protagonista da aprendizagem;

2) Contextualizagéo
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A abordagem educacional dos bons cursos em EAD se baseia na proposta
freireana, partindo da conviccdo de que o processo de EAD deve focalizar-se na
necessidade do aprendente, assim como nas suas possibilidades de aprendizagem e nos

seus eixos de interesse.

A escolha de cada ferramenta, assim como a sua disponibilizacdo para 0s
aprendentes e para as demandas de cada curso devem ser realizadas tendo em vista o
novo contexto no qual quem constroi a aprendizagem é também um novo tipo de

aprendiz;

3) Enfase na formacao e no desenvolvimento de competéncias

Os contetdos dos cursos precisam ser organizados a partir deste novo enfoque
educacional, tendo em vista mais do que um simples treinamento sobre contetdos,
levando-o a construir significacGes, provocando a sua reflexdo sobre problemas e
situacOes reais e estimulando-o a desenvolver a capacidade de andlise e a visdo

estratégica, competéncias essenciais no perfil do novo trabalhador.

4) Estimulo a Autonomia

O desenho instrucional de cada curso deve ser pensado de forma a estimular, ao
mesmo tempo, a autonomia para aprender, visando formar pessoas capazes de ir em
busca do préprio crescimento. A autonomia é concebida a partir de trés vertentes:

a) Diversidade de estratégias para que o aluno assuma um papel ativo na construcdo do
conhecimento;

b) Utilizacdo dos recursos do hipertexto enquanto ambiente de leitura, pesquisa,
navegacao e estudo. A cada médulo do programa, cada percurso textual deve poder ser
tecido de maneira original e Unica pelo estudante. Isso estimula a autonomia e gera
novas formas de autoria — na leitura, na aprendizagem e, por conseqiiéncia, no campo de
trabalho no qual forem sendo aplicadas as competéncias desenvolvidas;

c) Mudanca no conceito de avaliagdo. As mudancas ndo podem se limitar as
metodologias de ensino-aprendizagem. Trata-se também de um novo conceito de

avaliagdo que favorece o alcance dos fins educacionais que entende o estudante como
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sujeito do processo. No novo paradigma, a avaliacdo focaliza, mais do que a
memorizacdo de contetdos, a verificacdo do desenvolvimento de competéncias,
aptiddes e disposicoes. A avaliacdo € entendida como diagnostico, fornecendo a alunos
e professores dados sobre o processo realizado. E utilizada como instrumento de
reflexdo e analise, e o resultado de tal pro cesso esta voltado para a mudanca, visando
aos melhores padrdes de qualidade. N&o € utilizada como instrumento de pressdo nem

de controle arbitrario.

Entendendo o aluno como ser autbnomo e progressivamente responsavel pelo
préprio desenvolvimento, supde-se que ele é o principal interessado em otimizar a
aprendizagem Nesse sentido, os cursos em EAD precisam conter instrumentos formais
de verificacdo da aprendizagem, que partam da idéia de que ele deve ser estimulado a
aprender e a se auto-avaliar, visando compromete-lo com o préprio conhecimento,
assim como desenvolver a capacidade critica e 0 senso de responsabilidade sobre o
préprio aprendizado. Além disso, o foco se volta também para a avaliacdo do curso em
si. Ao final de cada mddulo o aluno pode ser convidado a avaliar os cursos a partir dos
critérios apontados pelo MEC (MEC/SEED, 2001), verificando a qualidade e a
adequacao de elementos como:

a) a propria aprendizagem dos alunos;

b) as préaticas educacionais e o sistema de orientacdo;

c) a ferramenta utilizada, o desenho instrucional e o estilo de navegagéo proposto;
d) o esquema curricular (conjunto de contetidos);

e) a infra-estrutura.

Ao mesmo tempo em que avalia a estrutura dos cursos, o aluno deve ser
convidado a refletir sobre a sua propria participacdo neste percurso, 0 que permite

também ao professor checar a passagem do estudante em cada etapa.
5. Aprendizagem significativa
Antes se pensava que era preciso memorizar para aprender. Hoje se sabe que

aprender é que leva a memorizar. O interesse pelo que se estuda serd sempre o primeiro

passo para a aprendizagem significativa. Para isto € necessario se empregar na EAD
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a) Atribuicdo de significados aquilo que se estuda através da definicdo clara dos
objetivos de cada parte do curso, de forma que o aluno entenda o porque do que
aprende, e de ilustracBes que facam analogias com aquilo que I€,

b) Convite para que o aprendente crie o motivo daquilo que aprende; descubra se é disto
que ele precisa para fazer frente as suas demandas profissionais e de vida, sem pretender
estabelecer por ele, a priori, as suas questdes.

6. Construtivismo

Esta teoria remete a teoria psicoldgica de Piaget, de acordo com a qual o
verdadeiro conhecimento —aquele que é utilizavel — é o fruto de uma elaboracao
(construcdo) pessoal, resultado de um processo interno de pensamento no curso do qual
0 aprendente coordena entre si diferentes nogOes, atribuindo-lhes significado,
organizando-as e relacionando-as com as anteriores. Este processo é inaliendvel e
intransferivel. Isto implica
a) Organizacdo estratégica do conteddo. O desenhista instrucional organiza
estrategicamente os contetdos, planejando uma ordenacdo ndo-sequencial na qual
roteiros sdo apontados e podem auxiliar a passagem pelos percursos, mesmo que 0s
roteiros ndo sejam seguidos o aluno recebe do curso todas as condi¢bes para poder
construir a aprendizagem,

b) Motivacdo como imagens e analogias sdo propostos para gerar o interesse do
estudante e para motiva-lo a prosseguir a aprendizagem,

c) Exercicios de construcdo da aprendizagem, estes devem ser planejados de acordo
com 0s principios construtivistas, abandonando as meras aplica¢fes de informacGes. A
aprendizagem é orientada pelo principio metodologico geral que pode ser pensado como
acao, reflexd@o e acdo, e que aponta a resolucéo de problemas como uma das abordagens
didatica privilegiadas.

7. Curriculo em Rede

Considerando que educar na cibercultura implicard formar seres conscientes,
criticos e capazes de gerenciar informac@es, o desenho instrucional inovador superara a
idéia de grade de conteldos a partir de uma concepcdo em rede e adotando a metafora

do hipertexto como alternativa a conhecida organizacéo linear fragmentada e seqiencial
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dos saberes. Ao contrario disto, a organizacdo dos contedos é reticular e comporta a
transversalidade e a exterioridade, na medida em que diversos eixos temaéticos se

interpenetram e se interconectam com outros textos.

8. Abordagem reflexiva-critica dos conteudos

Um dos desafios da educacdo € levar a uma reflexdo critica e isso nem sempre
foi alcancado pelo ensino tradicional. Atenta a esta perspectiva, a abordagem dos cursos
deve conter uma perspectiva critica, responsavel e contextualizada que leve o aluno a

refletir e a posicionar-se diante do que aprende.

A EAD traz novos desafios, com a rede que interliga cidades e paises, caem as
fronteiras, mas por outro lado afastam-se as pessoas, 0 professor em relacdo ao aluno,
como os proprios estudantes, o que representa a possibilidade de se perder uma
importante parcela de afetividade, presente em qualquer processo formativo. Isto precisa
ser enfrentado em EAD por meio de um ensino personalizado, procurando aproveitar ao
maximo as potencialidades das tecnologias para estabelecer relacdes interpessoais que

possam estruturar a aprendizagem, ndo apenas mediar.

Por mais que se tenha destacado a importancia da perspectiva pedagogica
associada a EAD, é importante reiterar que a sua disseminacdo como forma de

democratizar o ensino € um problema politico.

E importante ter uma rede rapida, mas mais importante é elaborar um projeto
pedagdgico que aproveite bem as possibilidades da colaboracédo na aprendizagem, além
da velocidade de conexdo e a simultaneidade de acesso. Podem-se desenvolver
competéncias ensinando as pessoas a ndo memorizar conteudos de forma mecénica,

levando-as a aprender de forma colaborativa.

E interessante que os cursos on-line sejam focados na construgio do
conhecimento e na interacdo, no equilibrio entre o individual e o grupal, entre contetdo
e interagdo, na aprendizagem colaborativa, um contetdo em parte preparado e em parte

construido ao longo do curso.
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3.3.8 Objetivo Geral

Na aprendizagem colaborativa existe, necessariamente, uma base comum entre
os diversos participantes, que tem a ver com 0s objetivos e as formas de trabalho e de
relagdo. Para que haja um projeto coletivo, tem de existir um objetivo geral, ou pelo
menos, um interesse comum, partilhado por todos. Além disso, podem ser reconhecidos
objetivos particulares especificos para cada um dos membros da equipe. Na verdade,
estes objetivos individuais existem sempre, de modo mais explicito ou implicito,
consciente ou inconsciente. O que varia é o modo como séo oficialmente reconhecidos

no seio do projeto.

A colaboracdo ndo depende apenas da existéncia de objetivo geral comum. As
formas de trabalho e de relacionamento entre os membros da equipe tém, igualmente,
que ser propiciadoras do trabalho conjunto. Se os participantes ndo se entendem neste
ponto, mesmo com objetivos comuns, o trabalho ndo podera ir muito longe. Subjacente
a idéia de colaboracao esta, também, certa mutualidade na relacdo: todos tém algo a dar
e algo a receber do trabalho conjunto. Se a relacdo € muito desequilibrada, havendo uns
que dao muito e recebem pouco e vice-versa, € problematico atribuir a essa atividade
um carater de colaboracdo. Mas, atencdo, mutualidade e equilibrio ndo significam
igualdade absoluta. Significam, apenas, que todos os participantes tém um papel
reconhecido no projeto e se beneficiam com a sua realizacdo. A igualdade como meta
pode ser inviavel — em especial nos projetos em que existem membros com diferentes
papéis, dada a sua formacdo especifica — e procurar impd-la a forca pode ser ndo sé

artificial como contraproducente.

3.3.9 Pensamento Critico

Para facilitar o éxito da aprendizagem colaborativa, é preciso que o aprendiz se
envolva em atividades que propiciem o pensamento critico. Em Paul (1990), este
pensamento é definido como um pensamento disciplinado, que exemplifica o juizo
adequado para um determinado dominio do conhecimento. Segundo este autor, para
conseguir este pensamento, requer-se o apoio de idéias que constituam desafios para o
aprendiz, que facam sentido e tenham uma légica que Ihe permitam argumentar com

relagdo aos seus proprios pensamentos, assim como buscar a participacdo de outras
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pessoas para prova-los, questiona-los e estimula- los através do didlogo (WOOLFOLK,
1998).

3.3.10 Avaliacao

Na area da ergonomia e da pedagogia, uma coisa é aprender o sistema, ou operar
o sistema (usabilidade), outra é o aprender mediatizado pelo sistema (aprendizagem).
Pressupfe-se que estas duas dimensdes na interacdo homem-computador, IHC, estdo
intimamente ligadas, sendo possivel desenvolver um sistema de avaliacdo contemplando
estas propriedades fundamentais para conferir qualidade pedagdgica a um software

educacional.

A questdo da avaliacdo da aprendizagem do aluno é uma constante preocupacgao
de professores, alunos, coordenadores, enfim, daqueles que estdo participando de uma

forma ou de outra do processo educacional.

A complexidade do ato de avaliar, que aqui ndo deve ser entendida como 0 ato
de medir ou quantificar o aprendizado, se apresenta nas mesmas proporcoes tanto na
educacdo a distdncia como na educacdo presencial. Ao buscarem-se referéncias,

verifica-se que, por definicdo, a avaliacdo ndo difere na modalidade EAD ou presencial.

Para Piletti (1987, p.190), a avaliacéo:

E um processo continuo de pesquisa que visa interpretar e acompanhar
0s conhecimentos e atitudes dos alunos, tendo em vista mudancas
esperadas no comportamento, propostas nos objetivos, a fim de que
haja condi¢cBes de decidir sobre alternativas do planejamento e da
escola como um todo.

A metodologia aprendizagem colaborativa objetiva, além de transmitir os
conceitos dos temas do curso, transformar o comportamento de alunos habituados a
serem receptores passivos em aprendizes geradores de conhecimento aptos a
trabalharem de forma colaborativa. O participante é levado a aprender a buscar suas
proprias fontes de informacdo, a lidar com a sobrecarga e a converter de forma

colaborativa informagdo em conhecimento. Os aprendizes tornam-se 0S responsaveis
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pelo sucesso da aprendizagem ao gerar conteldos didaticos, argumentar, dinamizar as

discussoes e contribuir com o aprendizado dos colegas.

As atividades colaborativas sdo cada vez mais valorizadas e requisitadas pela
sociedade conectada. Assim, os aprendizes sdo avaliados pelas contribuicdes que
agregam valor ao grupo e ndo somente por suas atividades individuais, como o estudo
dos conteudos didaticos que compdem o curso. Eles devem ter uma atitude construtiva e
participar com qualidade das atividades colaborativas. A avaliagdo com base nas
atividades colaborativas mostrou ser uma forma de incentivar a colaboragéo e melhorar

a qualidade das mensagens trocadas no curso e o nivel de participacéo.

3.3.11 Atores Sociais

No inicio da EAD professores e alunos estavam em diferentes espacos e
tempos. Por este motivo, 0s conteudos eram enviados, inicialmente, por
correspondéncia e, posteriormente, por outras midias eletronicas. Nesta perspectiva,
0 aluno era autodidata. N&o havia interatividade com o professor nem com os
demais alunos do curso. As duavidas quase sempre eram sanadas por
correspondéncia, fax ou telefone. Desta forma, o professor, também, néo
acompanhava o processo de aprendizagem do aluno e algumas vezes apenas 0

encontrava na avaliagéo final.

A EAD na década de 60 utilizava material impresso e/ou midias de massa
(basicamente o radio e a televisao) e desta forma o tutor tinha como tarefa assegurar
a realizacdo dos objetivos do curso, cuidando para que os alunos recebessem 0s
recursos necessarios a sua auto-aprendizagem. Vale ressaltar que esta perspectiva
de EAD era baseada na teoria de aprendizagem behaviorista e que por este motivo a

énfase estava nos recurso e ndao no professor.

O cenério da EAD comeca a ser alterado somente apds o desenvolvimento e
difusdo das TIC, com énfase na internet que imprimiu modificagbes na forma das
pessoas se relacionarem e construirem conhecimentos, pois ela proporciona
multiplas disposi¢cdes & intervencdo do interagente (Primo, 2002). Estas novas

modalidades comunicacionais proporcionadas pela presenca das TIC criam novos
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tempos e espacos interativos descentralizados, ndo lineares e provocam mudancgas
estruturais na forma de se produzir, distribuir e compartilhar a informacéo,
passando de um sistema "Um-Todos" para "Todos-Todos" (Brechet apud Dantas,
1996; Lévy, 1999; Lemos, 2001). Na rede todos 0s nds sdo centros, ligados entre si,
formando uma teia, onde 0s conhecimentos sdo permanentemente (re)construidos, a

partir das inter-relagdes entre 0s sujeitos.

A nova modalidade de EAD baseada na utilizacdo das TICs, possibilita a
instauracdo de um outro paradigma educacional mais interativo. Desta forma, o
professor ndo podera ser apenas um monitor ou tutor das atividades, pois o papel
que ele deverd desempenhar atualmente na EAD é diferente do seu papel, quando
essa era mediada por midias de massa. Hoje, ele é sujeito atuante no processo
educativo, que interage com o aluno buscando juntos (re)significar e (re)construir
concepcgOes e praticas pedagogicas. Por isso, é indispensavel sua participacdo em
todas as etapas de constru¢cdo do curso em EAD, desde o planejamento, o

desenvolvimento e a avaliacéo.

Percebe-se que hoje os sujeitos envolvidos na EAD néo estdo mais centrados
no ensino, mas na aprendizagem colaborativa proporcionada pelos ambientes na
internet. Assim, faz-se necessario que o professor desenvolva competéncias de
colaborador da aprendizagem e que possa respeitar as caracteristicas e o tempo de
aprender de cada aluno. O papel do professor ndo é mais o de apenas transmitir as
informacgbes, sua principal funcdo agora € a de interagir com os alunos
proporcionando-lhes oportunidades de construirem seus proprios conhecimentos e

escolherem seus préprios caminhos.

Para Litwin (2001) a EAD hoje precisa ser repensada até mesmo na sua
terminologia, pois “talvez tenhamos que dar outro nome para educagéo a distancia,
visto que ela ja ndo se define mais pela distdncia. O que seguramente ndo vamos

mudar é a sua defini¢do de educagdo” (p.9).

O professor ira orientar o aluno para estudar a distancia, interagindo e
refletindo sobre a necessidade de se adquirir autonomia na aprendizagem. Para isso,

precisa desenvolver habilidades, para atuar de forma interativa, sendo o mais
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comunicativo possivel, procurando formas que facilite o processo de aprendizagem,
estimulando as leituras, cumprimento das tarefas, participacdo nas conferéncias,
chats, etc. Cada frase, cada atitude do professor contribuira para a seguranca no
caminhar de cada aluno. A comunicagdo (interacdo) € mais importante do que a
informacdo “Seu lugar de saber seria o do saber humano e ndo o do saber
informagbes” (ALVES; NOVA, 2003, p.19).

Uma modalidade de educacdo baseada na comunicagdo interativa pressupde
mudancas nos papéis dos sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem. O
professor ndo serd mais o emissor de informacdes e nem o aluno serd& um mero
receptor passivo. Ao disponibilizar-se para o mais comunicacional, ele convida o
aluno a participar e intervir nos contetdos, passando-os do patamar da informacéo
para o do conhecimento. De acordo com Silva (2000, p.159), o professor
“disponibiliza dominios de conhecimento de modo expressivamente complexo e, ao
mesmo tempo, uma ambiéncia que garante a liberdade e a pluralidade das

expressdes individuais e coletivas”.

Em um curso a distancia a flexibilidade deve existir. Porém, em menor grau
que no curso presencial devido a programacédo do tempo dos alunos. Saber planejar,
organizar, gerenciar e avaliar sua pratica pedagdgica é de fundamental importancia
para o professor de EAD. Conhecer todo o projeto pedagdgico do curso (ndo se
limitar apenas a sua disciplina); participar da elaboracdo de todo o material didatico
das demais disciplinas do curso, porém aprofundando-se do contetdo especifico da
sua area de conhecimento. E necessario ainda para o professor de EAD, planejar
atividades e oferecé-las ao grupo com indicacdes de referéncias e de tempo (prazos)
para realizacdo de cada atividade, parcial e final. Criar tépicos para discussdes nas
conferéncias, promovendo entre o0s participantes, atividade de aprendizagem,
comunicagdo, troca e experiéncias nas atividades colaborativas. Assim como,
propor e coordenar as atividades de chat e avaliar os resultados (qualitativos e

quantitativos) alcancados por cada aluno durante o desenvolvimento do curso.

E importante que o professor conheca e pesquise amplamente o tema em debate,
pois deverd prestar informacdes, orientagdes e indicacbes de referéncias além das

sugerida no material didatico, fazendo reflexdes significativas que possam incentivar 0s
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alunos no aprofundamento dos estudos. Vale ressaltar que, para que o professor consiga
incentivar seus alunos a serem pesquisadores ele devera mostrar-se também como um
pesquisador (LUCENA; TANAJURA, 2006).

Para que as praticas colaborativas em EAD on-line sejam mais eficientes e
integradas é necessario o envolvimento interdisciplinar de toda uma equipe de
producdo. Para isto, é essencial envolver varios especialistas e competéncias tanto no
processo de criacdo dos materiais e conteddos até a utilizacdo dos mesmos no processo

de ensino/aprendizagem.

A sistematizacdo do ensino/aprendizagem e a divisdo do trabalho permitem
planejar o curriculo com énfase no alcance dos objetivos pré-definidos de modo eficaz.
Neste processo cada especialista é responsavel por uma parte do processo. Tudo comeca
com a producdo e concepcdo dos materiais que serdo disponibilizados no ambiente
colaborativo de aprendizagem para que os cursistas tenham acesso durante o curso. Os
conteidos geralmente sdo dispostos através de unidades tematicas, subdivididas em
atividades. As unidades tematicas sdo produzidas por diferentes especialistas com pouca
ou quase nenhum construcdo coletiva. A Tabela 4 a seguir sistematiza alguns

especialistas e suas atividades basicas em EAD on-line.

Tabela 4: Profissionais em EAD on-line.

ESPECIALISTAS ATIVIDADES

. Cria e seleciona conteddos normalmente na forma de texto
Conteudista L ; .
explicativo/dissertativo e prepara o programa do curso.

Avrticula o contetido através de um roteiro que potencializa o conteldo,
produzido pelo conteudista) a partir do uso de linguagens e formatos
variados (hipertexto, da mixagem e da multimidia).

Web-roteirista

Web-designer Desenvolve o roteiro, criado pelo web-roteirista, criando a estética/arte
final do conteudo a partir das potencialidades da linguagem digital.

Desenvolve os ambientes colaborativos de aprendizagem, criando
programas e interfaces de comunicagdo sincrona e assincrona,
atividades programadas, gerenciamento de arquivos, banco de dados.
Enfim, toda parte do processo que exija programacéo de computadores.

Programador

Fonte: Okada e Santos (2003)
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E relevante criar uma dinamica curricular que articule as diversas competéncias
em um processo de criacdo interativo e interdisciplinar. N&o basta apenas criar uma

equipe com competéncias variadas.

3.3.12 Aprendizagem Significativa

Para Ausubel (1968), a aprendizagem significativa é o processo no qual a nova
informacdo se incorpora a estrutura de conhecimentos criada pelo individuo. A meta
final da aprendizagem significativa € a aquisicdo de novos significados. Dado que cada
individuo € unico em sua forma de aprender, cada aprendizado é particular. Ausubel
aborda a teoria cognoscitiva cujo objetivo é descobrir 0 que acontece na mente dos
individuos no processo de aprendizagem, especificamente o que acontece com as novas
informacBes adquiridas quando elas se relacionam com o conhecimento existente. Na
medida em que o0s estudantes agregam novos conhecimentos as suas estruturas

cognitivas, estas se modificam e se ampliam.

Na aprendizagem repetitiva 0 que se aprende é reproducdo do conhecimento
transmitido por outros, ja a aprendizagem significativa provoca no aluno um processo
de atribuicdo pessoal de significado para o conhecimento, permitindo elaborar uma
compreensdo propria do que se aprende. A aprendizagem sera mais significativa na
medida em que 0s novos conceitos sejam incorporados a estrutura cognitiva do aluno e
adquiram significado para ele, a partir da relacdo com o seu conhecimento prévio. Ao
contrario temos que essa aprendizagem torna-se mais repetitiva e conseqlientemente néo
significativa, na medida em que essa incorporagdo na estrutura cognitiva seja feita de

forma isolada ou por meio de associa¢des arbitrarias.

Conforme Salvador (2000), a aprendizagem significativa da teoria de Ausubel
apresenta vantagens essenciais em relacdo a aprendizagem repetitiva. Tem-se que 0
conhecimento adquirido de maneira significativa é lembrado por mais tempo. A
aprendizagem significativa aumenta a capacidade de aprender outros materiais ou
contetdos relacionados de forma mais facil, mesmo se a informacdo original for
esquecida, tem-se que mesmo sendo esquecida ela facilita que os conhecimentos sejam

aprendidos novamente.
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Em contraste com a aprendizagem significativa, Ausubel define a aprendizagem
mecanica ou repetitiva como sendo a aprendizagem de novas informagdes com pouca
ou nenhuma associacdo com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva.
Nesse caso, a nova informacdo € armazenada sem estabelecer-se relacdo com o
conhecimento j& armazenado e com significado atribuido. O conhecimento assim
adquirido fica distribuido na estrutura cognitiva, sem ligar-se a conceitos especificos.
Obviamente, a aprendizagem repetitiva de alguma forma também contribui para que
novos conhecimentos sejam adquiridos, o problema é que esses conhecimentos ndo sdo
vinculados com os anteriores e ao aluno sera dificil aplica-los em novos contextos. No
entanto, entende-se que em certas situacOes, a aprendizagem repetitiva possa vir a
contribuir na aquisicdo de conhecimento em uma fase inicial de aprendizagem de um
determinado tema. A aprendizagem significativa provoca mudangas também no
comportamento do individuo, ela é uma aprendizagem que ndo se limita ao aumento de

conhecimento sem as modificagdes em varios aspectos da existéncia do individuo.

Jonassen et alii (1999) descrevem a aprendizagem significativa através de cinco
atributos relacionados em modelo:Ativo: o ser humano aprende em contextos naturais,
interagindo com o ambiente e manipulando objetos, observando o efeito de suas
intervencdes e construindo sua propria interpretacdo do fenémeno;Construtivo: o
aprendiz integra as novas experiéncias ao seu conhecimento prévio acerca do mundo e
estabelece metas do que necessita aprender para dar sentido ao que ele observa;

° Intencional: as coisas que o0 ser humano realiza sao
intencionalmente direcionadas ao cumprimento de uma meta.
Articular essa intencdo, ou seja, organizar o que esta fazendo para
conseguir a meta € importante para que ocorra a aprendizagem
significativa;

° Auténtico: ndo se devem simplificar as idéias com a finalidade de
instruir alguém, pois estas podem sair do contexto e perder seu
significado. As tarefas da aprendizagem devem estar situadas em
atividades do mundo real;

°  Cooperativo: o ser humano normalmente trabalha em comunidades
de aprendizagem e de construcdo de conhecimento, tirando
proveito das habilidades de cada um e apropriando-se do

conhecimento dos outros.
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O modelo apresenta a interdependéncia entre os cinco atributos que influenciam
a aprendizagem significativa. Segundo tais atributos, é preciso que o aluno satisfaca
cinco condicbes interdependentes para, de fato, atribuir sentido ao que ele esta
aprendendo. E necessario que o processo de aprendizado o leve a manipular ativamente
0 objeto de estudo (ativo), a articular e refletir sobre o que foi feito (construtivo), a
discutir com outros sua experiéncia (cooperativo), a sentir-se contextualizado em um
determinado ambiente (auténtico) e, finalmente, é preciso que o aluno seja capaz de

determinar os seus proprios objetivos de aprendizagem (intencional).

A aprendizagem significativa pode ser facilitada usando ambientes de
aprendizagem colaborativa apoiado por computador? Para responder a esta questdo
deve-se obrigatoriamente fazer referéncia a polémica iniciada por Clark (1983) em
relacdo ao efeito dos meios e, em especial, ao efeito do computador na aprendizagem.
Clark (1983) colocou a sua opinido na forma de analogia, afirmando que os meios sdo
meros veiculos para ministrar aulas, mas que nao influenciam na aprendizagem do
estudante mais do que influencia na nutricdo o caminhao que reparte alimentos, somente
0 conteudo do veiculo pode influenciar o sucesso. Esta posi¢cdo de Clark tem sido
refutada por Kozma (1994) na medida em que este afirma que 0s meios e 0s métodos
(diretamente relacionados ao conteudo) estdo entrelacados. Kozma defende que certos
atributos dos meios fazem possivel a aplicacdo de certos métodos, e por isso considera

que 0s meios tém, sim, uma influéncia no sucesso da aprendizadagem.

Jonassen et alii (1994) modificam o foco do debate do ensino centrado no meio
para 0 ensino centrado na construcdo da aprendizagem por parte do aprendiz. Este
enfoque permite uma nova visdo no que diz respeito a utilizacdo dos meios
computacionais no ensino. Em Jonassen (2000) aponta-se as modifivacdes pelas quais
passou 0 computador na area educativa e que pode ser resumido em trés fungdes:

1) Como objeto de ensino (aprender sobre o computador);
2) Como ferramenta de trabalho de professores e estudantes;

3) Para ensinar (ensino apoiado por computador).

Jonassen prop6e uma visdo construtivista do uso dos meios computadorizados

na educacéo. Ele sugere o uso da tecnologia como aliada no processo de constru¢do do
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conhecimento, afirmando que a tecnologia pode ser empregada para apoiar o0 estudante

na criacdo de significados quando utilizada como ferramenta cognitiva ou da mente.

As ferramentas cognitivas sdo aquelas que tém como base o computador e que
tém sido desenvolvidas para funcionarem como aliadas intelectuais do aprendiz com o
fim de facilitarem a emergéncia do pensamento critico (JONASSEN, 2000). Pode-se
entender que sdo aquelas ferramentas que melhoram o poder cognitivo do aprendiz,
quando este pensa, ajudando-o a organizar e a representar o que ele ja conhece. As
ferramentas cognitivas apGiam 0s processos mentais para a construgdo de uma
aprendizagem significativa. O aprendizado é considerado um processo continuo.
Quando se aprende um novo conhecimento, este se relaciona e se reorganiza com 0s
demais conhecimentos, podendo tornar-se significativo. Assim, entende-se que as
ferramentas colaborativas de aprendizagem podem facilitar o desenvolvimento do

pensamento critico e da aprendizagem significativa.

Na verdade, a relacdo entre as ferramentas colaborativas o pensamento critico e
a aprendizagem significativa pode ser pensada como uma relagdo de reciprocidade. N&o
apenas as ferramentas colaborativas potencializam o pensamento critico e a
aprendizagem significativa, mas também a reciproca é verdadeira, ou seja, 0
pensamento critico e a aprendizagem significativa potencializam a aprendizagem

colaborativa mediada pelas ferramentas colaborativas.

3.3.13 Trocas Socio-Cognitivas

A interacdo e a colaboracdo entre os participantes propiciam as trocas socio-
cognitivas e envolvem o compartilnamento de idéias, propostas, informac@es, davidas e
questionamentos. Nesse processo de troca, 0 sujeito confronta seu ponto de vista com o
do outro descentrando 0 seu pensamento, o que poderd provocar reflexdo e conflitos
socio-cognitivos. Estes ultimos dizem respeito a capacidade de entender e respeitar as
diferencas e estabelecer relagdes, provocando inicialmente um desequilibrio essencial

para que ocorra uma reestruturacdo do pensamento.

O processo de depuragdo de ideias entre os integrantes de uma equipe € um

gerador de problemas e polémicas dentro do grupo. Torna-se entdo necessaria a
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definicéo e aplicacdo de regras para a administracdo dos diferentes pontos de vista. Em
um ambiente real, as pessoas podem trocar e conciliar seus diferentes pontos de vista de
maneira natural e as regras para a geréncia de conflitos sdo aplicadas da mesma
maneira. Entretanto, quando as coisas acontecem em um ambiente virtual, onde 0s
elementos de interagdo usuais estdo ausentes, 0s processos de interagcdo e decisdo séo
afetados. Deste modo, para se permitir o trabalho em equipe em um ambiente virtual, o
sistema deste ambiente deve oferecer recursos para controlar estas dificuldades e

facilitar o desenrolar dos processos de interacdo e decisao.

A dimensdo social se beneficia da colaboracdo. As atividades colaborativas
envolvem o constante feedback entre as pessoas. Isso requer esforco intelectual de
ambas as partes para se fazerem compreender. O mesmo ocorre quando é necessario
negociar pontos de conflito ou estabelecer regras relacionadas a atividade que esta
sendo debatida. A colaboracdo € positiva, pois também proporciona aos Sseus
participantes compartilhar a carga cognitiva (KUMAR, 1996). Outra razdo é que a
pessoa aprende a partir de situacGes de conflito, conclusdo que se baseia nas teorias
socioconstrutivistas. Estas teorias sustentam que as pessoas aprendem a partir do

conflito entre aquilo que acreditam com aquilo que elas se véem confrontadas.

Séo apontadas por Dillenbourg (1999) algumas razdes pelas quais se conclui que
a colaboracdo é uma estratégia de aprendizagem que traz resultados positivos. Uma
delas é que atividades colaborativas envolvem ag¢Bes em que a pessoa precisa explicar o
gue pensa a seu parceiro. Tal atividade prevé resultados positivos para ambos os lados,
tanto para quem recebe a explicacdo, que entra em contato com novos conhecimentos,
como, sobretudo, para quem explica, pois tem a oportunidade de verbalizar e elaborar

seu proprio conhecimento, de modo a ser compreendido por outra pessoa.

Em uma atividade colaborativa entre estudantes e professores, o contexto social
estimula a comunicacgdo verbal e proporciona motivagdo (ROSCHELLE; TEASLEY,
1995). O objetivo da atividade colaborativa € promover o aprendizado individual por
meio do processo colaborativo entre os membros do grupo. Deste modo, um trabalho
em colaboracdo ndo envolve apenas uma aprendizagem relativamente ao problema em
questdo. Envolve, também, uma auto-aprendizagem e uma aprendizagem acerca das

relacbes humanas, as dimensdes sociais da aprendizagem (i.e. negociacgéo,
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interdependéncia, dialogo, trocas sociais, confianca, entre outras). A este respeito Olson
(1997) afirma que cada um virdA com 0s seus proprios objetivos, propositos,
necessidades, compreensdes e através do processo de partilha, cada um partird tendo
aprendido a partir do outro. Cada um aprendera mais acerca de si proprio, mais acerca

do outro, e mais acerca do topico em questao.

3.3.14 A Ergonomia do Ambiente

A ergonomia € o conjunto de conhecimentos cientificos relativos ao homem e
necessarios a concep¢do de instrumentos, maquinas e dispositivos que possam ser
utilizados com o maximo de conforto, seguranca e eficiéncia (WISNER, 1972). A
abordagem ergonémica baseia-se no principio basico de que o trabalho deve se adaptar
ao homem. A transferéncia deste principio para a informética gerou um enunciado mais

especifico: adaptar o computador ao usuario, e ndo o contrario.

A ergonomia aplicada ao projeto e avaliacdo de interfaces busca privilegiar a
Légica de Utilizacdo, ao invés da Logica de Funcionamento. De acordo com Barthet
(1988), a Logica de Funcionamento é uma visdo das aplicagdes do ponto de vista de
informatica, verificada especialmente na estruturacdo dos softwares elaborada por
analistas de sistemas e programadores. A Ldgica de Utilizacdo é uma visdo da aplicacdo
do ponto de vista do usuério, que busca no software um conjunto coerente com a
execucao de sua tarefa. A priorizacdo da Logica de Funcionamento tem sido a causa

principal para a geracao de sistemas com muitos problemas de usabilidade.

A usabilidade é uma combinacdo das seguintes caracteristicas orientadas ao
usuario: facilidade de aprendizagem; rapidez no desempenho da tarefa; baixa taxa de
erro e satisfacdo do usuario (SCHENEIDERMAN, 1992).

Considerando que a usabilidade deve ser planejada desde o projeto e o
desenvolvimento dos sistemas, Hix (1993) defende que o desenvolvimento de um
sistema interativo deve contar com trés grupos de profissionais integrados:

1) Especialistas no dominio do problema: pessoas que possuem um
profundo conhecimento da &rea que a aplicacdo interativa pretende

suportar;
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2) Projetistas de software de interface: profissionais da area de
informética, projetistas de software, engenheiros de software e
programadores;

3) Projetistas de interacdo com usuario: usuarios, projetistas de
interacdo, avaliadores, e especialistas em fatores humanos e em

documentacéo.

Conforme Scapin (1986), os problemas de usabilidade das interfaces séo
consequéncia direta de algumas caracteristicas dos projetistas, tais como:

° Caréncia de conhecimento prévio sobre as tarefas e 0s usuarios;

° Caréncia de uma metodologia de concepgdo para a interface
homem-computador;

° Concebem o software conforme uma orientacdo funcional ao invés
de uma orientacdo operacional;

° Nao avaliam com precisdo as consequéncias combinatorias das
transacgdes de dialogo;

° Caréncia de homogeneidade na concepgéo;

° Na&o prevéem os erros humanos;

° Concebem os sistemas conforme critérios de desempenho;

° Fornecem todas as funcbes imaginaveis e todas as informactes
disponiveis;

° Consideram o computador como um fim em si mesmo.

As expectativas dos usuarios sdo de que os sistemas sejam faceis de aprender e de
usar e que sejam capazes de suportar a transferéncia de conhecimentos ja adquiridos
para novas aplicacdes ou funcdes, em clara contradi¢cdo com as caracteristicas acima. Os
usuarios buscam aplicar conhecimentos ja adquiridos para minimizar a carga de
trabalho perceptiva e cognitiva, necesséria a realizacdo de uma interacdo com o
computador. Isto se torna possivel, especialmente, quando a interface apresenta um
comportamento homogéneo em situacdes semelhantes e ndo € excessivamente

carregada de informagdes.
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Algumas pesquisas no campo da ergonomia chamam a atencdo para o fato que
na origem das taxas de erros, do re-trabalho, do desinteresse e da rejeicdo dos
operadores que utilizam o sistema informatizado, encontram-se dois fatores principais:
a) 0 esgotamento da capacidade cognitiva e b) o consequente colapso de estratégia
operatéria para tratar e resolver uma determinada tarefa. Tais deficiéncias séo
provenientes, principalmente, da concepgdo de software/hardware e das exigéncias

técnico-organizacionais da tarefa.

Desta forma, 0 modus operandi do usuério parece refém de uma logica tecnicista
de concepg¢do cuja abordagem privilegia o perfeito funcionamento do sistema técnico

em detrimento do bem-estar do usuario.

Para Theureau (1994), esse modo de olhar é um indicador de racionalidade
limitada do programador que, visando prevenir dificuldades, constroi paradigmas do
senso comum sob a forma de quatro variantes do tecnicismo:

1) O homem se adaptara;

2) E preciso haver normas, a estandardizagio é um sagrado remédio;

3) O que é bom para mim, enquanto programador, é bom para o0s
usuarios potenciais;

4) Da préxima vez sera melhor.

Para completar esse ponto de vista da ergonomia vis-a-vis da vertente de
concepcao tecnicista € relevante recuperar uma passagem do artigo de Scapin (1991)
que afirma que os programadores parecem mais rigorosos na decomposicao da logica da
tarefa do que na consideracdo efetiva dos conhecimentos, dos procedimentos e dos
objetivos dos utilizadores. Na maior parte dos casos, 0s programadores possuem
modelos do usuario que permitem somente responder questdes genéricas e o contato dos
programadores com o0s usuarios é geralmente residual e a variabilidade destes é

subestimada.

Para viabilizar interfaces com melhor usabilidade, a avaliacdo das mesmas deve
estar inserida no projeto e no desenvolvimento dos sistemas. Conforme Hix (1993) a

interacdo homem-computador deve constituir-se como uma parte integrante da
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engenharia de software. De Waal (1990) complementa a afirmagdo de Hix quando diz
que é de grande importancia que o conhecimento e o saber desenvolvidos por
ergonomistas e psicélogos cognitivos sejam embutidos no processo de projetar
interfaces. Complementando o raciocinio, De Waal destaca que nesta abordagem, a

avaliacdo de sistemas existentes é uma atividade importante.

Powell (1990) alerta que avaliar a interface antes de codificar e debugar o
programa, garantird as melhores decises de projeto. Ele salienta ainda que encontrar
problemas antes de lancar o produto também evita o custo de fazer e distribuir
corregdes. Dix (1993) destaca a importancia da continua avaliacdo de usabilidade
durante o projeto, mesmo quando o projeto ja utiliza metodologias e modelos que visem
a usabilidade, pois é necessario avaliar 0s projetos e testar os sistemas para garantir se o
comportamento dos mesmos estd verdadeiramente de acordo com as expectativas e com
0s requisitos do usuario. Este autor afirma que a avaliagdo ndo deveria ser pensada
como uma simples fase no processo de projeto. O ideal seria que a avaliagdo ocorresse
durante todo o ciclo de vida do projeto, com os resultados da avaliacao realimentando e

modificando o projeto.

As vantagens de uma avaliacdo da interface inserida nos processos de projeto e
de desenvolvimento de sistemas sdo indiscutiveis, pois é muito mais facil modificar um
projeto em suas fases iniciais do que nas fases finais. Entretanto, a necessidade de uma
avaliagdo ergonOmica posterior ao desenvolvimento do software surge quando se
constata que uma grande parte dos softwares disponiveis no mercado, especialmente os
desenvolvidos no Brasil, foi projetada exclusivamente por profissionais de informatica
sem conhecimentos ergondmicos. Soma-se a esta auséncia de ergonomistas ou
especialistas em interfaces nas equipes de desenvolvimento, o fato destes profissionais
de informatica utilizarem metodologias tradicionais de desenvolvimento de sistemas

que nédo envolvem usabilidade.

Consistente com a ergonomia de software, para que se tenha um sistema de
qualidade € necessario que se conheca a tarefa a ser implementada. Assim, obviamente,
para que os desenvolvedores possam desenhar ambientes CSCL de qualidade
tecnoldgica e pedagogica é fundamental que estes conhecam e compreendam o conceito

de colaboracdo, bem como os principios de ergonomia aplicados aos sistemas de
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aprendizagem colaborativa, permitindo a implementacdo de sistemas estruturados, isto
é, ferramentas modeladas para apoiar e facilitar um tipo de tarefa colaborativa ou o

trabalho de um grupo especifico.

3.3.15 Relacionamento entre os Participantes

Para Castle (1997), o éxito de um projeto colaborativo ndo requer que todos 0s
intervenientes participem de modo semelhante nas diversas atividades, ou que todos
obtenham, com o projeto, beneficios equivalentes. Para esta autora, a chave da
colaboracdo estd, antes, na natureza da interacdo entre os participantes, nos modos pelos
quais respondem ao amplo objetivo comum, como respondem uns aos outros, aprendem
uns com os outros, e negociam a sua relacdo (CASTLE, op.cit.). Deste modo, mais do
que quaisquer outros aspectos, Castle valoriza, sobretudo, as questdes de

relacionamento entre os membros da equipe.

A necessidade de confianca é tema recorrente na literatura sobre colaboracéo.
Para muitos autores a confianca € o primeiro passo para a colaboracdo (GOULET;
AUBICHON, 1997) desenvolvendo-se esta confianga em clima de respeito e cuidado
que se manifesta quer a nivel pessoal quer profissional. A confianca é fundamental para
que os participantes se sintam a vontade em questionar abertamente as idéias, valores e
acOes uns dos outros, respeitando-os e sabendo, igualmente, que o seu trabalho e os seus
valores sdo respeitados. A confianca estd, naturalmente, associada a disponibilidade
para ouvir com atencdo os outros, a valorizacdo das suas contribuicBes e ao sentimento
de pertenca ao grupo. Sem confianga dos participantes uns nos outros e sem confianca

em si proprio ndo ha colaboracao.

3.3.16 Dialogo

O diélogo é tema frequente na literatura relativa & colaboragdo. Como refere
Olson (1997), por um lado, é fundamental que seja aceita a voz pessoal, decorrente da
experiéncia, e, por outro lado, é necessario ter sempre presente que nenhuma idéia é
definitiva. A medida que uma voz se entrelaca com outras vozes, a compreensio
enriquece-se e a conversagio torna-se cada vez mais informada. E de notar, no entanto,

gue o didlogo, mais do que um instrumento de consenso, que serve para anular
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contradi¢des, devera ser, sobretudo, como refere Christiansen (1999), um instrumento
de confronto de idéias e de construcdo de novas compreensdes.

O contexto contemporaneo € de convivio intenso com as tecnologias da
comunicacéo e informacédo que vem gerando mudangas nos processos de comunicacao e
producdo de conhecimentos, transformando a consciéncia individual e coletiva, na
percepcdo do mundo, nos valores e nas formas de atuacdo social. Entretanto, tais
mudangas e transformacfes acontecem porque 0s Vvivos sdo unidades autbnomas e
autopoiéticas (MATURANA; VARELLA, 2001), por que se produzem de modo
continuo e, como tudo o que os seres humanos fazem, fazemos e se constituim na
linguagem, o que implica dizer que o linguajar € o modo de existir como seres humanos
(Maturana, 2001).

A possibilidade de convivéncia com o outro, propiciada pelo ambiente digital
como espaco de interacdo com diferentes formas de linguagem, pode se configurar
como oportunidade de aprendizagem importante e diferenciada. O produto das
interacdes continuadas entre os atores sociais e 0 meio digital sofre transformacgdes e
atuando como fontes de perturbacdes desencadeiam mudancas de estado acontecendo o

gue Maturana (2001, 2002) denomina acoplamentos estruturais.

No processo de educacdo € distancia a linguagem é a base da relacdo entre
sujeitos. Assim, falar desta modalidade de educacdo é falar das possibilidades de
desenvolvimento e de ampliacdo da capacidade de comunicacdo entre individuos. As
idéias de Vigotsky (apud FREITAS, 1999), sobre a linguagem como construtora do
sujeito, a partir do entendimento do dialogo como relacdo, troca efetiva, construgédo
conjunta, ajudam no entendimento da linguagem e do dialogo como um aspecto

importante nos processos colaborativos de aprendizagem.

Vigotsky, em seus estudos sobre as relagdes entre pensamento e linguagem,
considerou a conexdo entre estes como sendo originaria do desenvolvimento, evoluindo
ao longo dele, num processo dinamico. O significado da palavra transforma-se ao longo
do movimento histérico, modifica-se a propria estrutura do significado e a sua natureza
psicolégica. Conforme Vigotsky, ndo é o contetdo de uma palavra que se modifica, mas

0 modo pelo qual a realidade € generalizada e refletida em uma palavra. A relacdo entre
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pensamento e palavra ndo € algo ja formado e constante, mas estd em continua
transformacdo. O pensamento ndo é a expressao da palavra, mas é por meio delas que
ele passa a existir. Como o pensamento ndo se transforma imediatamente em palavras, a
transicdo do pensamento para a palavra passa pelo significado. Um pensamento pode
ser expresso por vérias frases e a frase pode expressar diversos pensamentos.
Bakhtin e Vigotsky (apud JOBIM E SOUZA, 1995) consideraram a palavra como o
modo mais puro de interacdo social. Para Vigotsky, a consciéncia e a subjetividade sdo
constituidas atraves da palavra enquanto para Bakhtin, a palavra € espaco privilegiado

da criacdo ideoldgica.

E preciso fazer uma andlise da palavra como signo social para compreender seu
funcionamento como instrumento da consciéncia. E devido a esse papel excepcional de
instrumento da consciéncia que a palavra funciona como elemento essencial que
acompanha toda a criacdo ideoldgica, seja ela qual for (BAKHTIN apud JOBIM e
SOUZA, 1995).

Ao mesmo tempo em que é constituida a linguagem é um fator importante para o
desenvolvimento mental, exercendo uma fungdo organizadora e planejadora do
pensamento, pois ela tem uma funcdo social e comunicativa. A partir da interacdo
social, da qual a linguagem é expressdo fundamental, o sujeito constréi sua propria
individualidade. A construcdo do sujeito e de sua consciéncia € em si mesmo uma

construcdo social, na medida em que a consciéncia é um contato social consigo mesmo.

Na geracdo de signos a linguagem tem um papel especial, que ao serem
internalizados transformam-se em consciéncia. O verdadeiro dialogo propicia a
construcdo da individualidade e a consolidacdo do entorno social do sujeito. A partir do
desenvolvimento da sua capacidade de gerar signos, ele se torna capaz de exercer um

papel ativo, critico e consciente no processo de didlogo com seus pares.

A EAD somente realiza sua finalidade primordial se considera o sujeito como
um ser autbnomo, apto a utilizar a palavra e o pensamento de forma eficiente. Conforme
Vygotsky, a palavra ¢ um fator essencial no desenvolvimento do pensamento. Os

individuos dialogam uns com os outros mediados pela linguagem.
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A linguagem gréfica e a linguagem escrita sdo sistemas de simbolos criados pela
atividade social, organizada por individuos. Atualmente, com o advento das novas
tecnologias, a linguagem visual passou a ser muito valorizada. As representacfes
simbolicas tornam-se cada vez mais sofisticadas, tendo por objetivo o didlogo entre o
sujeito e seu contexto social. Os processos mentais sdo mediados por sistemas
simbdlicos e os individuos agem mentalmente com estas representacGes de objetos e
situacbes do mundo real, sendo capazes de manipular essas representagdes na auséncia

dos objetos representados, criando os objetos imaginarios.

As ferramentas em educacdo a distancia apelam para a construgdo do universo
de significados do individuo, tanto a partir das experiéncias com 0s objetos e com 0
mundo real, e como pelo modo pelo qual sdo culturalmente determinados. As interfaces
computacionais atraves da internet apelam para um novo tipo de linguagem, para uma
nova forma de comunicacio que une linguagem escrita, oral e grafica. E importante
destacar que as linguagens sao criadas pelo homem e exercem uma acéo psicoldgica na

sociedade, modificando a cultura e o nivel de desenvolvimento social.

O avango da EAD nas Universidades brasileiras e estrangeiras e seu tratamento
como “ferramenta de educag¢do de massas” tem gerado as mais diversas experiéncias e
expectativas, e embora a EAD, como metodologia educacional ndo seja novidade, sua
adoc¢do conjugada com as ferramentas disponiveis na Internet vem se constituindo no

grande esforco de muitos educadores nos anos recentes.

Entre os diversos problemas que se identificam no desenvolvimento de
programas de EAD, um dos mais importantes € o que diz respeito a producdo de
material didatico- a andlise das propostas encontradas nos sites das universidades
demonstra a fragilidade do material didatico oferecido, via de regra simples tutoriais ou
apostilas disponibilizadas eletronicamente, ou ainda meras sugestdes de leitura ou
propostas de realizagdo de exercicios preparatorios para a realizacdo de provas visando
a superacdo de patamares de aprendizagem. Além disto, a producdo deste material vem
exigindo das universidades que formem grupos interdisciplinares, incorporando
profissionais de informatica, particularmente 0s novos web designers, capazes de
disponibilizar o material produzido em midia eletrdnica e que promovam o debate sobre

o tipo de linguagem a ser adotado na producéo deste material.
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A internet e as intranets intitucionais ndo sdo mais novidade; a utilizagcdo do
computador na educacdo, embora ainda recente, também ndo se constitui mais em
novidade; porém o desenvolvimento de um Sistema Educacional que conjugue estes
instrumentos e idéias com base em um rigoroso conceito de qualidade e na necessaria
dialogicidade, que seja capaz de incentivar o participante a estudar e aprofundar estes
estudos (a partir de seu prdprio ritmo e de suas necessidades) este sim é um grande
desafio (BELISARIO, 2000).

A respeito dos participantes do processo de desenvolvimento deste Sistema
Educacional, Faust (1993) destaca que no processo, que envolve o fazer e o usar o
software, uma atividade predominante € a da comunicacgdo. Para que esta se dé de forma
efetiva € preciso que as convencgdes usadas sejam respeitadas pelos participantes.
Assim, prople-se 0 emprego de uma linguagem comum entre Uusuarios e
desenvolvedores, através do qual seja melhorada a qualidade da comunicacao no fazer o
software (entre desenvolvedor e usuario) e no usar o software (na interface usuario-
software). Dessa maneira, pretende-se alcancar tanto a utilidade do software, através da
comunicacdo efetiva dos desejos do usuério, quanto sua usabilidade, pelo uso da

“linguagem do usuério' na interface.

Nas préticas colaborativas em EAD on-line o material didatico, ou instrucional,
assume um papel importante no ensino-aprendizagem. Ele precisa ser produzido com
uma linguagem que dialogue com o leitor. Em préaticas de EAD pouco interativas onde
os sujeitos (alunos-professor-alunos) do processo nao se comunicam pelo modelo todos-
todos via interfaces de comunicacdo (chats, foruns, listas, entre outras) é necessario
produzir um material instrucional que além de apresentar o contetudo ao aluno de forma
clara e objetiva o oriente a aprender. E importante que o texto oriente seu processo de
producdo do conhecimento ndo de forma linear. Para tanto, € necessario atentar para a
I6gica do hipertexto cuidando de alguns aspectos:

° Conteudos claros e bem estruturados atendendo a inter e
intratextualidade, a multivocalidade e multidirecionalidade. A
unidade de conteudos deve: incluir pontos principais por topicos,
focar no ponto central da discussdo e sugerir outras abordagens. E
importante utilizar elementos de transicdo entre unidades e/ou

textos, resumos e sinteses ao final de cada unidade tematica
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indicando novas referéncias (links, sugestdes de filmes, outras
fontes de informacdo);

° Aestrutura deve ser modular;

° Vocabulario coerente com o perfil dos aprendentes;

°  Deve acompanhar glossarios com explicacdo de termos técnicos e
diferencas e variacdo linguistica;

° llustraces devem ser contextualizadas e utilizadas como contetdo.
As imagens ndo devem ser enfeites do texto, elas sdo texto;

° Diagramacdo deve conter: texto em colunas, paginacdo por
unidades tematicas, uso de cores e ilustracbes, utilizacdo de
recursos tipograficos adequados, icones auto-explicativos.

Para a elaboracdo de material de qualidade que potencialize a colaboracdo em
EAD on-line é necessario contar com o trabalho interdisciplinar de uma equipe
especializada

3.3.17 A Negociacao

Conforme Grey (apud STEWART, 1997) toda a colaboracdo é um processo
emergente, marcado pela imprevisibilidade e recheado de negociacfes e decisdes.
Assim, a colaboracdo envolve negociacdo cuidadosa, tomada conjunta de decisGes,
comunicacdo efetiva e aprendizagem reciproca em empreendimento que se foca na
promoc¢do do didlogo. Neste processo, é fundamental que os participantes manifestem
abertura no modo como se relacionam uns com o0s outros, dispondo-se a uma
negociacdo constante de significados e de decisdes, assumindo uma responsabilidade
conjunta pelo desenvolvimento do trabalho e sendo capazes de construir solucdes para

0s problemas no respeito pelas diferencas e particularidades individuais.

A aprendizagem da colaboragdo e da negociacdo, que com ela esta entrelagada,
g, assim, uma dimensdo incontornavel do mundo de hoje. Por outro lado, a ajuda para
ultrapassar obstaculos e para lidar com vulnerabilidades e frustracGes, a capacidade de
reflexdo acrescida, as oportunidades de aprendizagem reciproca e 0S acréscimos de

seguranga para iniciar novos percursos que a colaboracdo possibilita, tornam-na uma
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estratégia particularmente prometedora para delinear caminhos de praticas educacionais

em ambientes caracterizados pela incerteza, transformacéo e complexidade.

3.3.18 Autonomia

Dois grandes educadores como Piaget e Freire tratam, sob prismas diferentes, a
autonomia. Piaget em sua obra discute com muito cuidado a questdo da autonomia e seu
desenvolvimento. Para ele, 0s conceitos de cooperacdo e autonomia estdo diretamente
relacionados: pois para que a autonomia se desenvolva é necessario que 0 sujeito seja
capaz de estabelecer relagdes cooperativas (RAMOS, 1999). J4, Freire em A Pedagogia
da Autonomia advoga uma educacdo que respeita a autonomia do educando (incluindo
os mais desfavorecidos) e liberta o seu pensamento de tradicdes desumanizastes -

porque opressoras.

As perspectivas destes autores em relacdo a autonomia se complementam. Para
Piaget a autonomia ndo esta relacionada com isolamento (capacidade de aprender
sozinho e respeito ao ritmo préprio - escola comportamentalista), na verdade entende
Piaget que o florescer do pensamento autdbnomo e ldgico operatorio é paralelo ao
surgimento da capacidade de estabelecer relacBes cooperativas. Piaget (apud
KESSELRING, 1993) caracterizava a autonomia como “a capacidade de coordenacgao
de diferentes perspectivas sociais com o pressuposto do respeito reciproco™ (p.173).
Freire (1997) insiste na "especificidade humana” do ensino, enquanto competéncia
profissional e generosidade pessoal, sem autoritarismos e arrogancia. SO assim, diz ele,
nascera um clima de respeito matuo e disciplina saudavel entre "a autoridade docente e
as liberdades dos alunos, (...) reinventando o ser humano na aprendizagem de sua

autonomia™ (p.105).

A autonomia envolve a liberdade do educando de construir seu préprio
conhecimento e seu percurso de aprendizagem. Aprender é dinamica reconstrutiva,
autopoiética, de dentro para fora, porque o cérebro de todo ser vivo é dotado de
autonomia e é capaz de aprimorar esta autonomia durante a vida (MATURANA, 2001;
DEMO, 2002b), se souber aprender.
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Por outro lado, ¢ muito importante incentivar em cada um o espirito de
perseveranca e determinagdo para desenvolver a autonomia continua de aprender a
aprender que possibilita construir conhecimento informal e formal. Reporta-se, as
palavras de Philippe Meirieu em Perrenoud (2000); que diz “cada um gostaria de saber,
mas ndo necessariamente de aprender”’(p.69). O grande desafio dos educadores é
contribuir para ativar a inteligéncia dos individuos no que se refere ao desejo de querer
aprender e estimula-los a manté-la ativa. Parafraseando Perrenoud (op.cit.), entende-se
que para perseverar frente ao obstaculo, antes de contorna-lo ou desistir do projeto, €
preciso mais que a tradicional motivagéo escolar, mistura de desejo de fazer bem, de
agradar e de néo ter problemas.

O processo norteado pela formacdo de competéncias exige de educadores e
educandos uma implicacdo na tarefa mais forte. Ndo s6 uma presenca fisica e mental
efetiva, solicitada tanto pelos outros educandos como pelo educador, mas também um
investimento que implique imaginacdo, parceria ativa e criativa, engenhosidade e
perseveranca. Isso modifica consideravelmente, o contrato didatico e impede que o

aluno volte-se, com a mesma facilidade de sempre, para uma cautelosa passividade.

3.3.19 Interdependéncia

A interdependéncia na realizacdo de atividades colaborativas é o processo pelo
qual os membros do grupo contribuem para o esforgo do grupo e pode ser caracterizada
pelo alcance de objetivos por consenso, por um sistema de recompensas mutuas,
acordado pelo grupo e pelos papéis interdependentes dos alunos. A interdependéncia
requer que cada um se responsabilize pela sua propria aprendizagem e pela
aprendizagem dos elementos do grupo, ja que aprender colaborativamente implica que
os alunos se integrem ao debate e tomem consciéncia da responsabilidade individual no

processo de aprendizagem colaborativa.

A interdependéncia positiva, definida por Alcantara et alii (2004), é o elemento
central da aprendizagem colaborativa, devido ao fato de que retne um conjunto de
caracteristicas que facilitam o trabalho em grupo em relacdo a sua organizacdo e
funcionamento (BARRQOS, 1994).
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A interdependéncia positiva pode ser classificada em:

° Interdependéncia de metas: refere-se a existéncia de objetivos que
sejam definidos e compartilhados por todos os elementos do
grupo. O professor que quer formar um grupo de aprendizagem
colaborativa devera dar atencdo especial para o fato de todos os
seus alunos compreendem e compartilham os objetivos definidos
para o trabalho. No ensino tradicional habitualmente os alunos
desconhecem o0s objetivos do que estd estudando, o aluno nédo
compreende a razdo do que esta sendo ensinado e
conseqiientemente aquilo ndo faz sentido para ele;

° Interdependéncia de tarefas: esta caracteristica consiste na divisdo
dos trabalhos que desenvolvem os alunos no grupo. N&o se deve
fazer, como ocorre no ensino tradicional, uma distribuicdo de
trabalhos em que cada aluno faz a sua “parte” de modo passivo,
individual e uniforme. A divisdo de tarefas na aprendizagem
colaborativa deve permitir ao grupo ser mais eficiente no
desenvolvimento de suas atividades, no entanto, o aluno deve ter
claro que sua dedicacdo pessoal é em beneficio do grupo e dos
objetivos desenvolvidos por todos os membros deste. A divisdo de
tarefas permite que o aluno perceba que pode contribuir com o
grupo, reforcando, com isso, a auto-estima e a percepcdo de si
COMO uma pessoa capaz;

° Interdependéncia de recursos: essa caracteristica se refere a divisdo
dos materiais ou das informacbes para o desenvolvimento de
determinada atividade, por exemplo, se 0 grupo precisa elaborar
um texto sobre determinado tema, cada aluno pode ficar
responsavel por trazer um artigo ou reportagem sobre o assunto.
Isso estimula os alunos a se relacionarem uns com 0s outros para
desenvolver as atividades e chegar aos objetivos combinados.
Assim desenvolve-se a capacidade de planejar e coordenar 0s
trabalhos para que a atividade proposta se realize;

° Interdependéncia de fungdes: consiste em designar diferentes

papéis entre os alunos que formam o grupo. Por exemplo, um
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aluno encarregado de tomar notas em uma discussdao do grupo,
outro responsével pelo material desenvolvido ou pesquisado, outro
para manter a comunicacao entre 0s alunos e o professor ou entre
eles. A interdependéncia de papéis permite ao grupo o controle em
relacdo a ordem das atividades, tempo de execucdo das tarefas,
entre outros. Por outro lado, a designacdo fungdes diferenciadas
para os alunos permite explorar as habilidades de cada um e isso
pode ser util para que o professor possa ir conhecendo as
potencialidades de seus alunos de modo que possa no futuro
potencializar essas caracteristicas a0 maximo. Assim, também se
resgata a identidade propria de cada aluno, conseguindo
aprendizagens que sejam significativas para ele, que podem
inclusive ajudar na sua propria forma de ser e de se relacionar;

° Interdependéncia de prémios: consiste em conceber recompensas
conjuntas a todos os integrantes do grupo. E importante que os
alunos sintam que o grupo na sua totalidade foi o que levou ao
éxito da tarefa e que esse sucesso foi produto do esforco de cada
um. Este éxito grupal desenvolve nos alunos sentimentos de
pertencer e de apoio coletivo, reforcando-se a idéia de que
trabalhar em grupo é produtivo e recompensador.

Vérios estudos mostram ser possivel, por meio da aprendizagem colaborativa,
melhorar a participagdo, o desenvolvimento da criticidade, a interdependéncia e a
autonomia dos alunos. (ALCANTARA et alii, 2005).

3.3.20 Autoria

E interessante que os sistemas de aprendizagem colaborativa permitam que o
cursista teca sua autoria operando em varios percursos e leituras plurais. “A
disponibilidade do didlogo com varios autores/leitores permite acesso e negociacao de

sentidos, ressignificando a nogéo de autoria” (SILVA, 2003, p.54).
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Conforme Santos (2003),

O suporte informatica permite que através dos links o leitor adentre,
construa seus proprios caminhos de leitura ndo mais presos a
linearidade das paginas e do documento com inicio, meio e fim, dos
limites das margens, nas notas de rodapés. O fim no hipertexto é
sempre um novo comego caleidoscopico, no qual simultaneamente
pode-se ler varios textos (janelas mixadas), cortar, colar e criar
intertextos. Enfim, informacéo circulando com conhecimentos sempre
em fluxo (p.139).

Machado (1993) lanca mdo da metafora do hipertexto para conceituar as
relacGes de co-autoria entre professores e alunos que podem ser desencadeadas em

ambientes de aprendizagem colaborativa:

(...) lancamos méo da metafora do hipertexto assim entendido para
exprimir o perfil da sala de aula engendrada pela co-autoria do
professor e dos estudantes na construcao da aprendizagem e da propria
comunicacdo. A sala de aula ndo mais centrada na figura do professor,
possuidora permanente de diversos centros, em que se dao a constante
construcao e a renegociacao dos atores em jogo. Nela, a aprendizagem
se da com as conexdes de imagens, sons, textos, palavras, diversas
sensacdes, logicas, afetividades e com todos os tipos de associagoes.
Nela, o professor ndo perde a autoria de mestre. De pdlo transmissor
ele passa a agente provocador de situagdes, arquiteto de percursos,
mobilizador da inteligéncia coletiva (p.187).

A exploracdo do hipertexto em si mesma, embora com enorme potencial de
interatividade, depende da acdo do usuario cuja motivacdo se direciona a assimilacao
das informacbes sobre os objetos com o0s quais estd interagindo, interiorizando-as,
transformando-as, transformando as informagdes assimiladas e retornando para

continuar a interagir no hipertexto.

Quando o hipertexto fornece ao usuario um espaco aberto para registrar as
representacdes que lhe séo significativas, este processo poderd conduzi-lo a construcao
do seu proprio ambiente de aprendizagem, condicdo essencial para criar niveis mais
elevados de interagdes e equilibracGes, formando a espiral majorante da equilibracéo, a
qual ocorre desde o nivel mais basico dos observaveis sobre a préopria acdo do sujeito
sobre o objeto até o nivel das “coordenacdes inferenciais construidas pelo sujeito sobre
suas proprias acdes e 0 das coordenagdes atribuidas aos objetos” (PIAGET, 1976, p.
45).
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A andlise das interagcdes com as TICs, a partir de uma aproximagao com os tipos
de interagdo especificados por Piaget, sem intengdo de estabelecer congruéncias ou
equivaléncias leva a identificar diferentes niveis de interacdo. A forma mais simples de
equilibracdo que se estabelece entre a assimilagdo do objeto por meio de um esquema de
acOes e a acomodacdo deste esquema ao objeto constitui a interacdo elementar.
Aproxima-se desta situacdo a exploracdo de hipertextos ou ambientes virtuais, na qual
ainda se pode observar pelo menos duas formas diferentes de exploracdo. Uma delas € a
navegacdo aleatoria executada como um habito ingénuo e sem consciéncia do que se
busca e sem uma tomada de decisdo sobre os caminhos a seguir. Outra é a navegacao

em busca de selecionar informacdes significativas de acordo com determinado objetivo.

Ocorrem outros niveis de interacdo, além das especificadas acima, quando se
observam coordenacgdes inferenciais relativas a acdo do usudrio, cujas interacdes
constituem uma sequiéncia de equilibracbes majorantes, cada qual dependente das
anteriores, possibilitando identificar trés situacfes distintas em que 0 sujeito ndo so6
explora as TICs, mas também tem a oportunidade de incluir outras informacGes e
representar suas articulacGes. Assimilacdo € a acdo do sujeito sobre o objeto de
conhecimento, incorporando elementos do objeto as estruturas existentes ou em
evolucdo. A acdo do sujeito sobre si mesmo, transformando os elementos assimilados
pela modificacdo de seus esquemas prévios ou pela criacdo de novos esquemas ou

estruturas de pensamento é denominada acomodagéo.

Uma das situacOes € aquela em que o usuario navega pelo hipertexto, seleciona
as informacdes que lhe sdo significativas e transforma-as por meio de novas
representacdes, o usuario cria novas conexdes (links), rearticulando as préprias
transformacdes e reconfigura o espaco e 0s objetos, podendo criar seus préprios
hipertextos, os quais conduzem a novas interacdes e equilibracdes progressivas. Cria-se
entdo um movimento recursivo caracteristico do pensamento complexo de Edgar Morin
(1996). Para os desenvolvedores de softwares educacionais e para o0 desenhista
instrucional o maior desafio estd em criar ambientes flexiveis para permitir ao usuario
fazer suas descobertas e representacfes, deixando espaco suficiente para que ele se sinta
livre sem ficar perdido ou confuso a ponto de abandonar as exploragdes e interagfes. O
questionamento se refere a quantidade de informag&o que o ambiente deve fornecer e

em que medida pode deixar as construgdes por conta do usuario.
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3.3.21 Mensagens Interativas

Tanto os professores, os conteudistas, os editores, os web-roteiristas, os web-
designers, os, instructional designers como 0s cursistas podem ser autores e co-autores
de mensagens interativas e contextualizadas pelas diferencas nas suas singularidades.
Assim, pode-se criar ambientes colaborativos de aprendizagem que dardo vida e
dindmica ao curriculo da EAD on-line.

3.3.22 Participacao

Quando se fala de interacdo social, de comunicacdo e troca de acbes entre
pessoas, € preciso estabelecer que tipos de relacGes sdo desejaveis. Na busca de um
modelo para o trabalho em grupo ndo se pode favorecer aquele que respeite apenas as
acoes individuais. E preciso estabelecer uma inteligéncia coletiva (LEVY, 1999) em que
o respeito unilateral seja substituido pelo respeito bilateral e pelo compromisso coletivo.
O compromissso sO ocorre quando da existéncia de objetivos comuns. Tanto no nivel
individual como no coletivo. O compromisso deve envolver uma relacdo de
conscientizacao e responsabilidade, muitas vezes impulsionada por elementos afetivos e
motivacionais, como desejo, necessidade e vontade. As metodologias de engenharia de
software centradas no usuario sdo adequadas para a construcdo de ambientes
informatizados que contemplem a participacdo dos alunos.

Para o desenvolvimento de cursos on-line, que tenham como pressuposto a
aprendizagem colaborativa, é fundamental tracar as estratégias pedagogicas desejadas e
escolher os recursos oferecidos no software gerenciador, de maneira a se obter maior
eficiéncia do processo ensino-aprendizagem, valorizando a participagdo do aluno na

construcdo do conhecimento.

3.3.23 Criatividade

No aspecto didatico, os caminhos que se vislumbram para o homem
contemporaneo, apontam para formas de aprendizagem mais solidarias e menos
autoritarias. Diversos autores, a exemplo de Magada e Tijiboy (1998), defendem que,

hoje em dia, o desenvolvimento das novas habilidades relacionadas & comunicagéo,
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colaboracéo e criatividade sdo indispensaveis ao novo profissional, esperado para atuar
na sociedade do conhecimento. Com a educacdo colaborativa on-line os papeis do
professor e dos aprendizes se multiplicam, diferenciam-se e complementam-se,
exigindo uma grande capacidade de adaptacdo e criatividade diante de novas situacoes,

propostas e atividades.



167

4 AMBIENTES COLABORATIVOS DE APRENDIZAGEM

Dos softwares com enfoque comportamental aos ambientes colaborativos de
aprendizagem, enfatizando as interacdes, um longo caminho foi trilhado na utilizagéo de
ferramentas computacionais no processo de ensino e aprendizagem, ndo sé em termos
de desenvolvimento de novas tecnologias, mas principalmente em relagéo a paradigmas

envolvendo o processo de aprendizagem.

Os ambientes colaborativos de aprendizagem sdo espacos de interacbes que
sustentam a construcado, insercéo e troca de informacdes pelos participantes, visando a
construcdo social do conhecimento. A aprendizagem em ambientes colaborativos busca
propiciar espacos nos quais aconteca a discussao entre os estudantes na medida em que
sdo explorados conceitos ou solucionados problemas. Pretende-se também que a
combinacdo de situagdes e interacdes sociais possa contribuir para uma aprendizagem
efetiva, tanto pessoal quanto do grupo. Scardamalia e Bereiter (1994) afirmam que os
estudantes precisam aprender profundamente, aprender como aprender, como formular
perguntas e seguir linhas de pesquisa de tal forma que possam contribuir para a
construcdo do novo conhecimento a partir do que ja conhecem. O préprio conhecimento

que é discutido em grupo motiva a construgdo do novo conhecimento.

Piaget considera o aspecto social um dos fatores fundamentais para a promocéo
do desenvolvimento cognitivo, apesar de ndo atribuir ao social uma importancia téo
significativa quanto Vygotsky. Em seus estudos sobre a solidariedade (PIAGET, 1998),
ele argumenta que, sem usufruir os beneficios do convivio social, o aluno ndo consegue
desvendar ou compreender a ciéncia, ficando restrito a "uma acumulacdo de
conhecimentos que o individuo sozinho seria incapaz de reunir". Para que isto ocorra,
no entanto, o sujeito precisa ter desenvolvido certas estruturas que permitem elaborar o
que ele denomina de "solidariedade interna" (p.68). Neste estagio, o aluno tem
capacidade de criar suas préprias regras em conjunto com Seu grupo, e exercer a
cooperacdo intelectual. As condicdes indispensaveis para que isto ocorra séo as mesmas
que caracterizam um ambiente de aprendizagem colaborativa: auséncia de hierarquia
formal, um objetivo comum entre todos, respeito matuo as diferencas individuais e

liberdade para exposicao de ideias e questionamentos.


http://penta.ufrgs.br/pgie/sbie99/acac.html#piaget98
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Na contemporaneidade, o ambiente colaborativo de aprendizagem envolve um
conjunto de ferramentas estruturadas em um learningware. Com este ambiente,
professores e alunos reavaliam continuamente seus papeéis, na medida em que divisam
novas possibilidades tanto de insercdo de novos recursos tecnoldgicos quanto de formas

de utilizacdo, promovendo novas interagdes sociais.

O desenvolvimento continuo da informatica, software e redes fornece interfaces
intuitivas e velocidade de rede cada vez maior, criando possibilidades de aproveitar
ainda mais o potencial de aprendizagem apresentado pelos ambientes colaborativos de
aprendizagem. Os ambientes colaborativos atualmente podem ser apoiados por
interfaces em 3D, agentes inteligentes e bases de dados distribuidos, permitindo uma
troca de idéias representadas nao s6 em texto, mais também em multimidia e a0 mesmo

tempo oferecendo maior facilidade em armazenagem e recuperagéo de informacao

Os ambientes colaborativos de aprendizagem empregam diversos recursos de
comunicacdo (i.e. correio eletrdnico, chat, conferéncia e listas de discussdo) que
potencialmente possibilitam a aprendizagem colaborativa, as pessoas sabem quem séo
seus colegas e podem interagir com eles utilizando tais recursos. Sem duvida aprender-
ensinar a distancia ainda é uma novidade em muitos contextos educacionais e, portanto,
ndo se pode desconsiderar a inexperiéncia de alunos e professores que nem sempre

sabem como se aproximar, perguntar, discutir, discordar, aderir, brincar a distancia.

A idéia de ambiente colaborativo relaciona-se com a concepcdo de processo de
aprendizagem. Neste sentido, os ambientes virtuais colaborativos de aprendizagem sédo
espacos compartilhados de convivéncia que ddo suporte a construcdo, insercdo e troca
de informacOes pelos participantes visando a construcdo social do conhecimento.
Devem, portanto, ser publicos e democraticos. A construcdo desses espagos, que se
interligam, sup8e canais de comunicacdo que permitam e garantam o acesso continuo.
Os canais de comunicac¢do bem como os espacos, devem ser diversificados, sob o ponto
de vista tecnologico, permitindo o uso de instrumentos da tecnologia em situacdes

sincronas e assincronas, com variacdo dos processos de interagéo.
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Do ponto de vista pedagdgico, a sustentagdo do principio de aprendizagem

colaborativa nesses espacos ancora-se em:

o

Conhecimento compartilhado: a valorizagdo do universo do
conhecimento prévio, as experiéncias pessoais, linguas, estratégias
e culturas que os alunos e os professores trazem para a situacdo de
aprendizagem;

Autoridade  compartilhada entre  professores e  alunos;
aprendizagem mediada pelos autores e agdes que se constroem
nesses espacos (professores como mediadores);

Valorizagdo das diversidades e das diferencas (género, etnia, classe
social, estilos e ritmos de aprendizagem, enfim as histérias
pessoais e as trajetdrias sociais);a construcdo de significacbes e

resignificacbes no processo de aprendizagem.

As caracteristicas pedagdgicas requerem:

o

o

o

o

A flexibilidade dos papéis e movimentos no processo das
comunicagoes e relacdes que fazem a mediacdo da aprendizagem;
a valorizacdo das diferentes autorias do professor/organizador,
monitor e alunos participantes;

A democratizacdo das participacdes nos diferentes espacos do
ambiente e da insercdo de colaboracdes individuais e coletivas dos
grupos de trabalho;

Alcance de metas realizadas coletivamente; debates que
privilegiam novas leituras, interpretacdes, associacdes e criticas em
espacos formais e informais;

Suporte aos estudos individuais.

Nesses espacos de aprendizagem as trajetorias pedagogicas dos alunos e dos

grupos constituem indicadores de avaliagdo continua da aprendizagem e da reorientagédo

metodoldgica. O ambiente deve permitir acesso a materiais externos referentes as

tematicas abordadas. Esse ambiente colaborativo de aprendizagem fundamenta-se na

complexidade da ciéncia e da producdo de conhecimento, oferecendo situagdes que

permitem o desenvolvimento de estratégias mediadoras no processo de aprendizagem.
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As concepcOes desse ambiente distanciam-se de um ensino tradicional aproximando-se

de um ensino alternativo onde a educacéo se apropria da tecnologia.

Em um ambiente de aprendizagem colaborativa, com o suporte de learningware,
quem trabalha executando as tarefas sé@o os atores: agentes humanos ou artificiais.
Agentes artificiais sdo sistemas (softwares) com funcées e responsabilidades definidas
sobre um escopo de dominio reduzido. Eles podem ser definidos para varias funcgdes:
suportes, comportamentos, aprendizagem e etc (WOOLDRIDGE, 1995). Como
mencionado anteriormente, os termos coopera¢do e colaboracdo sdo dois conceitos
complementares. Enquanto o primeiro distribui as atividades, o segundo relne os
participantes em torno de uma mesma atividade. Os produtos desenvolvidos para apoiar
estas atividades devem oferecer dispositivos para: 1) a comunicacdo, 2) a cooperagéo e
3) a coordenagdo (ELLIS et alii, 1993). Assim, em ambientes colaborativos de
aprendizagem cada usudrio estd envolvido com a cooperacdo, a comunicacdo e a
coordenacdo. O nivel de envolvimento estd diretamente associado com as ferramentas

que o usuario utiliza para realizar suas tarefas.

A comunicagdo esta relacionada com a capacidade de transmissdo/difusdo de
informacdes, entre os atores nas estacdes de trabalho. Nestas estacdes as mensagens sao
geradas ou recebidas, processadas, armazenadas e/ou transmitidas. Dois conceitos
importantes sdo usados para identificar a dinamica no processo de troca de mensagens:
i) sincrona - comunicacdo em tempo real e ii) assincrona - comunicacdo em um sé
sentido. Para realizar uma sessdo de comunicacdo € necessario a0 menos um agente

emissor e um agente receptor.

A forma sincrona (i) ocorre quando na mesma sessdo 0s atores se alternam nas
atividades de emiss@o e recepcdo dos didlogos. Eles estdo nos aparelhos ao mesmo
tempo, tal como nas conversas telefonicas ou nos sistemas IRC - Internet Relay Chat,
ou apenas chat. Por sessdo entende-se 0 tempo que transcorre desde o inicio até o final
de um coloquio. Na forma assincrona (ii), em cada sessdo, apenas um dos atores produz
e envia uma mensagem, tal como na troca de correspondéncia por via postal ou mesmo

no correio eletrdnico, que se popularizou como e-mail (CRISTIAN, 1996).
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Os ambientes que apoiam a interacdo colaborativa devem oferecer facilidades de
comunicagdo para as pessoas que trabalham em locais e horérios iguais ou diferentes.
As pessoas podem trabalhar em um mesmo local, em salas de um prédio ou locais
geograficamente distribuidos. Também devem oferecer facilidades para as pessoas que
trabalham em horarios comuns ou diferentes. Investigando esta situacdo, Ellis et alii
(1993), constataram que: 1) as pessoas trabalham no mesmo local e a0 mesmo tempo ou
2) elas trabalham no mesmo local em tempos diferentes ou 3) elas estdo trabalhando
distantes, porém, nos mesmos horarios ou 4) elas estdo em momentos e em locais

diferentes.

As pessoas que trabalham no mesmo local e no mesmo horario podem interagir
na forma sincrona, conversando face a face. Porém, se elas trabalham em horéarios
diferentes a interacdo assincrona deve ser a forma utilizada. Como elas ndo se
encontram, é necessario um sistema de troca de mensagens por recados como um
quadro de avisos. Se as pessoas trabalham em diferentes localidades e no mesmo
horério a interacdo deve ser feita de forma sincrona, usando algo como o telefone ou um
sistema para bate-papo a distancia. E, finalmente, para as pessoas que estdo separadas
pelo tempo e distantes o sistema deve oferecer uma alternativa assincrona para a entrega
de correspondéncias através de um sistema como 0s correios convencional ou
eletrbnico. Para qualquer destes casos a produtividade dos grupos sera influenciada pela
flexibilidade e sofisticacdo dos recursos de comunicacdo disponibilizados (ELLIS et
alii, 1993 e WOLZ, 1998).

As formas de organizar as condicdes tecnoldgicas de maneira a permitir a
participacdo de mdaltiplas pessoas no processo comunicativo, ou seja, permitir que a
comunicacdo se faga numa via de "méos multiplas" e ndo na forma linear de "mao
unica™ estdo implicadas em ambientes colaborativos no campo da comunicagdo com 0
uso do computador em rede. Pressupfe-se, portanto, que esse tipo de ambiente é

condig&o para o que denomina-se interatividade.

A coordenacdo é responsavel pela sistematizacdo do processo. A ela cabe a
missdao de orientar univocamente a ordem, 0s métodos e 0S recursos para garantir a
produtividade no processo desenvolvido pelo grupo. Um projeto é organizado para ser

desenvolvido em um conjunto de tarefas, planejadas para serem realizadas em uma
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ordem, sequencial e/ou paralela, e em determinado momento. Os atores e 0s demais
recursos sdo locados para a realizagdo destas tarefas. A complexidade surge no
compartilhamento dos afazeres, que é quando pode aparecer: o conflito por informacdes
OuU recursos, que pode gerar um impasse ou a duplicacdo de esforcos. Para a
coordenacdo eficaz € necessaria a construcdo de uma infra-estrutura para o fluxo de
trabalho (KHOSAFIAN; BUCKIEWICZ, 1995), que especifique como os atores e 0s
recursos se envolvem na realizacdo das tarefas e a implantacdo de um sistema de
informacdo de gestdo do projeto (VARGAS, 1985).

A cooperacdo e a colaboracdo acontecem quando uma tarefa requer
necessariamente a contribuicdo de mais que um ator. Isto porque ela exige
conhecimentos e/ou habilidades diferentes ou forca de trabalho para mais de um ator.
Elas s&o indicadas para realizar mais rapidamente uma tarefa grande ou para completar
uma tarefa complexa. Este tipo de organizacdo pode requerer o compartilhamento de

informacdes e de outros recursos.

Uma informacédo é o conjunto de dados estruturado, armazenado em um banco
de dados, distribuido ou ndo. Ela tem 0s seus criadores e seus usuarios que com as regra
de privilégios (acesso s6 para leitura, leitura e cdpia, alteracdo e descarte) sdo

responsaveis pela sua manutencéo e atualizacao.

Uma informagdo pode estar em documentos como formularios, boletins e
manuais e também como comandos e dados de um software. Estes documentos podem
ser criados, desenvolvidos e atualizados por qualquer dos atores, segundo seus
privilégios. Por outros recursos entende-se: equipamentos, maguinas, objetos e etc., que
ddo suporte para a realizacdo de tarefas especificas, de um projeto. Geralmente estes
recursos estdo disponiveis em quantidades limitadas, controlados para néo faltar e nem
sobrar. Assim, o planejamento é fundamental para organizar a distribuicdo destes
recursos aos usuarios, de forma compartilhada e no momento oportuno (VARGAS,
1985).

Na aprendizagem tradicional a interagdo normalmente ocorre no sentido
professor — aluno. Em um ambiente colaborativo, 0 processo pode se estender ainda

para as interacOes: alunos — professores (tutores), alunos — alunos, professores
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(tutores)— professores (tutores) e entre alunos e agentes artificiais (WOLZ, 1998). Na
arquitetura de CSCL sé&o concebidos segmentos de interface para atender cada forma de
interacdo (individual e em grupo) entre os atores do sistema. Para o professor
concebem-se utilitrios para a preparacdo dos cursos, para a comunica¢do com 0s
assistentes ou alunos, para acompanhamento da evolucdo académica e para a avaliacdo
e promocgdo dos alunos. Para os alunos concebem-se ferramentas de cooperacéo,

comunicagéo e coordenacao.

As tecnologias de rede ampliam as possibilidades da sala de aula e acrescentam
outras, oferecendo novas perspectivas para o processo educacional. A aprendizagem
colaborativa habilita os individuos a se engajarem na atividade de producdo
compartilhada de conhecimento e em novas praticas comunitarias. Para a realizacdo da
proposta pedagogica, a aprendizagem colaborativa apoiada por computador apdia-se em
poderosos ambientes integrados com as ferramentas sincronas e assincronas da Internet.
Nestes ambientes, entretanto, muitas questdes educacionais permanecem em aberto,

entre elas, a avaliagdo do processo de aprendizagem.

4.1 AVALIACAO DE AMBIENTES COLABORATIVOS DE APRENDIZAGEM

Na atualidade hd uma busca por modifica¢fes no paradigma de avaliacdo, ja que
no modelo tradicional de ensino baseado na abordagem comportamental, a avaliagdo
limita-se a verificar, por meio dos exames, se 0 aluno assimilou 0s conhecimentos que
Ihe foram transmitidos, podendo ser comparada ao que Freire (1996) denomina de
relacdo bancéaria, na qual o professor/avaliador deposita conhecimentos prontos,
esperando que os alunos avaliados reproduzam os conhecimentos recebidos. A
aprendizagem é passiva e individual, os aprendizes ndo sdo levados a refletir sobre o
que esta sendo ensinado, sobre as aplica¢fes das informagdes que lhes sdo transmitidas
(FREIRE, op.cit.). Este modelo ndo prepara os aprendizes para solucionarem problemas
da vida real que irdo enfrentar fora das salas de aula, e tdo pouco para construirem seus
conhecimentos, ou se comunicarem e trabalharem em grupo. Neste contexto, €
necessario rever as praticas pedagodgicas e, consequentemente, as concepgdes e praticas

de avaliacdo.
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De acordo com Gipps (1998), esta em andamento uma modificacdo de
paradigma na area de avaliagdo, passando de um modelo de testes e exames que
valoriza a medicdo das quantidades aprendidas de conhecimentos transmitidos, para um
modelo em que os aprendizes terdo oportunidade de demonstrar o conhecimento que
construiram, como construiram, o que entendem e o que podem fazer, isto €, um modelo
que valoriza as aprendizagens quantitativas e qualitativas no decorrer do proprio

processo de aprendizagem.

A avaliacdo neste novo paradigma deixa de ser apenas um instrumento de
verificagdo da aprendizagem para atuar diretamente no processo de ensino-
aprendizagem, de forma continua, ao longo de todo o processo. Conforme Cerny
(2001), o grande avanco que se coloca hoje para a avaliacdo é constituir-se como parte
do processo de ensino aprendizagem, permeando e auxiliando todo este processo, néo

mais como uma atividade em momentos estanques e pontuais.

Conforme Thorpe (1998), a EAD baseada na Comunicacdo Mediada por
Computador (CMC), também conhecida como terceira geracdo da EAD, introduziu
mudancas em termos do que pode ser avaliado e como. Os ambientes de aprendizagem
deixam de ser apenas locais de apresentacdo de informacdo e passam a ser locais de
interacdes, de colaboracdo e de construcdo colaborativa do conhecimento,
possibilitando a exploracdo de novos objetivos de aprendizagem como o
desenvolvimento de habilidades de comunicacdo, trabalho em grupo e conhecimento em

tecnologia da informacao, que sdo habilidades de alta demanda atualmente.

Hopper (1998) cita trés abordagens que envolvem o uso inovador do computador
em educacdo, que podem ser consideradas no contexto da EAD, e apresenta as
correspondentes concepc¢des de avaliagdo continuas freqlientemente adotadas nestas
abordagens:

° Exploracdo e interagdo por meio de experiéncias previamente
construidas: o exemplo mais conhecido desta abordagem consiste
nos Sistemas Tutores Inteligentes, que permitem a criacdo de
micromundos inteligentes, possibilitando a interagdo dos
aprendizes com simulagGes pré-construidas. Esses sistemas usam a

inteligéncia artificial para construirem um modelo das crengas do
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aprendiz, a fim de diagnosticarem e prescreverem as atividades dos
aprendizes. Esta abordagem foca estratégias de avaliacdo baseadas
na captura e analise automatica das acGes dos usuarios, apoio a
avaliacdo formativa em ambientes de aprendizagem colaborativa
geralmente enfatizando dados sobre o estilo de aprendizagem,
estratégia meta cognitiva e motivacdo (REEVES e FEURZEIG
citados por Hopper, op.cit.);

° Aprendizagem com foco na construcdo do conhecimento pelo
aprendiz: esta abordagem € freqlientemente associada com a
metodologia pedagogica construcionista de Papert (1994), e tem
como objetivo permitir que os aprendizes construam suas proprias
representacfes dos conhecimentos ao invés de interagirem com
aquelas criadas por outras pessoas. Um exemplo € o uso da
linguagem de programacdo Logo para a constru¢do de modelos
matematicos. A avaliagdo nesta abordagem geralmente tem foco na
avaliagédo baseada em performance;

° Aprendizagem colaborativa: educadores que enfatizam a
aprendizagem colaborativa frequentemente tém foco na avaliagcéo
da participacdo dos aprendizes em interagdes por meio de
ferramentas de comunicacdo eletronica (i.e. e-mail, féruns de
discussdes, news, chat, entre outras). H4& um grande interesse no
registro e monitoracdo de variaveis como o total de contribuices
de um aprendiz, total de horas on-line, nimero de logins, total de
mensagens enviadas, quantidade e qualidade das interacdes e
andlise dos padrdes de interacdo dos aprendizes por meio de
diagramas (ROMANI, 2000).

Para prover apoio efetivo a avaliagdo formativa ndo é suficiente apenas o
registro das interacGes. Esse processo de avaliagdo demanda muito trabalho e tempo do
formador no acompanhamento, analise e orientagcdo das atividades desenvolvidas ao
longo do curso, o que consiste num dos principais problemas da avaliagdo formativa,
seja ela presencial ou a distancia. Dessa forma, novas tecnologias computacionais vém

sendo pesquisadas, a fim de explorar melhor os registros das interagdes dos aprendizes
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em ambientes de EAD e prover suporte para o formador na coleta, identificacdo, selecdo

e anélise de dados relevantes a avaliacdo formativa.

Na literatura encontramos pesquisas que estdo sendo desenvolvidas visando
facilitar o acompanhamento e anélise do grande volume de dados gerado pelas agdes
dos aprendizes nos cursos. Algumas pesquisas empregam a tecnologia de agentes de
software que atuam filtrando e analisando as participacdes dos aprendizes por meio dos
registros das interagdes (JAQUES, 2000), ou acompanhando, analisando e gerando
feedback (MUSA et alii, 2001; SHEN et alii, 2001). Também sdo encontradas pesquisas
que envolvem o registro das interagdes dos aprendizes e a aplicacdo de técnicas de data
mining (mineracdo de dados) para a extracdo e inferéncia de padrdes de comportamento
(SILVA, 2001; ZAIANE e LUO, 2001).

A avaliagdo da aprendizagem colaborativa pode ser realizada de trés formas
principais (AULANET, s/d):

° Presencial: a avaliagdo é feita por meio de uma prova, na presenca
do formador ou de outra pessoa responsavel, para garantir a
legitimidade da mesma;

°  Virtual com aplicacdo de testes on-line: a avaliacdo é feita por
meio de mecanismos de testes on-line a serem respondidos e
enviados posteriormente para o formador por meio de e-mail ou de
formularios de envio;

° Avaliacdo ao longo do curso (continua): a avaliacdo é feita de
modo continuo, baseada em componentes que fornecam subsidios
para o formador avaliar seus aprendizes de modo processual, tais
como as atividades realizadas, os comentarios postados, as
participacbes em grupos de discussdo e em chats, as mensagens

postadas no correio etc.

Em geral, a avaliacdo presencial é realizada na modalidade somativa, apenas
para verificar a aprendizagem dos pontos principais do conteGdo e determinar a
promogéo do aprendiz no final de um modulo ou curso. Neste caso, a avaliagéo fica

presa ao modelo tradicional de exames e testes. No Brasil, a legislacdo que regulamenta
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0s cursos de educacdo a distancia (MINISTERIO DA EDUCACAO, 1998) determina

que a avaliacdo da aprendizagem deve incluir os exames presenciais.

De acordo com o Decreto 2.494 de 1998, artigo 7: “A avaliacdo do rendimento
do aprendiz para fins de promocao, certificacdo ou diplomac&o realizar-se-&4 no processo
por meio de exames presenciais, de responsabilidade da Instituicdo credenciada para

ministrar o curso, segundo procedimentos e critérios definidos no projeto autorizado”.

Apesar desta lei ndo impedir o uso de outras formas de avaliagdo, muitas vezes
esta é utilizada como forma Unica de avaliagdo, ou entdo principal, recebendo peso

maior na distribuicdo das notas.

A avaliacdo é mais complexa quando realizada a distancia, por ndo ser possivel
ter o feedback das interacOes face a face, que possibilita uma avaliagdo informal do
aprendiz, dando indicios da compreensdo e interesse deste. Também existe a questao da
autenticacdo do usudrio, ou seja, como podemos garantir que quem esta realizando a

avaliacdo a distancia e realmente quem diz ser?

A avaliacdo quando € realizada mediada pelo computador surgem novos
problemas, como a necessidade de acesso aos recursos computacionais, habilidades
técnicas requeridas, a falta de riqueza de expressdo da comunicacao predominantemente
textual, além dos problemas técnicos (KERKA, 2000). Por outro lado, podem-se citar
varias vantagens do uso do computador como meio para a avaliacdo a distancia: a
distribuicdo facil e barata, a simplicidade e rapidez das atualizagdes, a grande
interatividade possibilitada pelos mecanismos de comunicacdo, a facilidade para prover
feedback e a possibilidade de registrar todas as interacbes para posterior andlise
(TAROUCO, 2000; THORPE, 1998).

Vaérias pesquisas tém sido desenvolvidas para prover suporte a avaliagdo on-line,
visando diminuir as suas restricdes e explorar as vantagens desta forma de avaliacéo.
Duas linhas de pesquisa principais podem ser identificadas: o apoio a avaliacdo baseada

em testes objetivos e 0 apoio a avaliagdo ao longo do curso.
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A) APOIO A AVALIACAO BASEADA EM TESTES OBJETIVOS

Os testes objetivos sdo facilmente automatizados e projetados para terem uma
Unica resposta correta. Esta forma de avaliacdo ganhou grande popularidade nos
sistemas de EAD devido a rapidez e facilidade da aplicacdo e geracdo imediata de
feedback. Atualmente, grande parte das pesquisas desenvolvidas na &rea de suporte a
testes objetivos estd concentrada no estudo de formas de armazenamento que permitam
maior flexibilidade na apresentacdo dos testes. De acordo com Brusilovisky e Miller
(1999), o estado da arte da tecnologia de armazenamento esta no uso de banco de dados
de questdes armazenadas em um formato interno, ou seja, partes das questdes (estrutura,
respostas e feedback) sdo armazenadas em tabelas de banco de dados e a questdo é
gerada pelo sistema no momento em que for apresentada para o aprendiz, podendo ser
apresentada de diferentes formas. Grupos de pesquisa tém desenvolvido estudos em
busca da geragdo de testes mais individualizados. Uma linha de pesquisa encontrada
estd relacionada com o uso de metadados de questdes, ou seja, Sdo armazenadas
informacBes sobre as questdes (i.e. tipo, topico avaliado, palavras-chave, peso ou
complexidade), e o sistema de avaliacdo gera questionarios personalizados sob
demanda, de acordo com o0s parametros solicitados pelo autor/professor
(BRUSILOVISKY e MILLER, 1999; CARDOSO, 2001).

Outra linha de pesquisa envolve o desenvolvimento de questdes adaptativas.
Esta solucdo é baseada na construcdo e analise do modelo do aluno, que representa o
conhecimento do aluno em diferentes conceitos e tdpicos do curso, e a partir deste
modelo sdo geradas questdes adaptadas ao seu nivel de conhecimento
(KARAGIANNIDIS, 2001). Apesar de terem aplicacbes pedagodgicas restritas por
enderecarem conteudos pontuais e encorajarem uma aprendizagem superficial
(ATHERTON, s/d), os testes objetivos sdo muito usados com a intengdo de enfatizar
alguns termos e conceitos importantes e que merecam uma atencdo extra (NELSON,
1998).
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B) APOIO A AVALIACAO CONTINUA

A avaliacdo continua a distancia pode ser realizada por meio da analise dos
registros das participacfes dos aprendizes no curso (atividades desenvolvidas, registro
de interacOes e colaboracédo entre os aprendizes). Esta forma de avaliagdo tem especial
importancia no contexto da EAD por possibilitar a percep¢do do comportamento do
aprendiz, favorecer a identificacdo de problemas, além de permitir alguma forma de
autenticacdo da identidade do aprendiz, pela familiarizacdo com o estilo e habilidades

do mesmo.

A avaliacdo formativa pode ser entendida como toda pratica de avaliacéo
continua que pretenda melhorar as aprendizagens em curso, contribuindo para o
acompanhamento e orientacdo dos alunos durante todo seu processo de formagéo
(PERRENOUD, 1999a). E formativa toda a avaliagdo que ajuda o aluno a aprender e a
se desenvolver, que participa da regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no

sentido de um projeto educativo.

Também existe uma busca por uma avalia¢do que ajude na formacao de pessoas
capazes de realizar tarefas, de construir novos conhecimentos e de resolver problemas.
Assim, de acordo com Gardner (1994) se queremos formar pessoas capazes de escrever,
devemos fazé-las escrever; se queremos formar pessoas capazes de analisar dados,
devemos dar-lhes dados para analisarem; se queremos formar pessoas que saibam fazer

uma boa apresentacao devemos fazé-las dar boas apresentagdes.

De acordo com a abordagem de avaliacdo do fazer e da construcdo do
conhecimento, encontramos uma linha de educadores que defendem a avaliagdo baseada
em performance (WIGGINS, 1990; HAERTEL, 1999) que é uma forma de avaliagéo
formativa baseada na observacdo e orientacdo do aprendiz durante o desenvolvimento
de tarefas significativas e relevantes, planejadas para levarem o aprendiz a um
engajamento ativo na construcdo dos seus conhecimentos. A avaliacdo de performance
engloba a avaliacdo auténtica, que é caracterizada por empregar tarefas significativas no
contexto da vida real do aprendiz (NELSON, 1998).
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Na perspectiva de Hack, Geller e Tarouco citados por Menezes (2002), quando
se avalia a aprendizagem do aluno utilizando-se de recursos computacionais, o professor
devera repensar a avaliacdo como instrumento autoritario; redimensionar a forma e o
conteddo da avaliacdo; alterar sua postura diante dos resultados da avaliagdo. O
processo avaliativo deve contemplar fatores que valorizem a organizagéo, estruturacéo e
utilizacdo das informacbes para resolucdo de problemas mais complexos

contextualizados a realidade dos alunos.

Acredita-se que a discussdo sobre os processos de avaliagdo do ensino-
aprendizagem usando recursos computacionais estd diretamente relacionada com a
discussdo que existe atualmente quanto aos sistemas de ensino presenciais. Deve-se
pensar em novas praticas de avaliacdo da aprendizagem em ambas as abordagens de
ensino. O desenvolvimento de métodos para apoiar a avaliagdo em ambientes de
aprendizagem colaborativa apoiada por computador é uma linha de pesquisa nova e
basica para a melhoria dos sistemas desenvolvidos no ambito deste paradigma.
Atendendo as teorias atuais sobre a aprendizagem, a avaliacdo do processo de
aprendizado e da colaboracdo deve se basear no estudo do processo de construcdo do
conhecimento, da interacdo entre os participantes e da pesquisa interpretativa.

Deve-se procurar uma avaliacdo da qualidade do processo de aprendizado, ndo
da sua quantidade. Robin Manson (1991) notou que seminarios, entrevistas com o
usuario, experimentacGes empiricas, estudos de caso e medicdes estatisticas geradas por
computador eram usadas para avaliar videoconferéncias e aplicacdes de ensino apoiadas
por computador. A autora criticou essas técnicas, pois nenhuma oferecia muita
informacdo sobre a qualidade do aprendizado dos estudantes. Como aponta Koschmann
(1996) ao referir-se ao paradigma CSCL: “Este novo paradigma estd apoiado na
pesquisa de disciplinas - sociologia, antropologia, lingdistica, ciéncia da comunicagéo -
que se dedicam ao estudo da linguagem, cultura e outros aspectos do entorno social.
Conseqiientemente ele reflete uma visdo diferente sobre a aprendizagem e o ensino”

(KOSCHMANN, 1996, p.10-11).

Como tal, a avaliacdo deve ser levada a cabo de forma coerente com o0s
pressupostos com 0s quais se abordam a aprendizagem. No contexto que aqui nos

ocupa, esta ndo € uma questdo trivial, jA que a area de CSCL se nutre de diferentes
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fontes tedricas (KOSCHMANN, 1996; LIPPONEN, 2002) que se baseiam em
diferentes concepcdes do que é a aprendizagem, de quais aspectos devem ser estudados
e que também se diferenciam na proposta de como a aprendizagem deve ser avaliada.
Apesar desta variedade ser positiva (ja que aporta maiores possibilidades e crescimento
a érea), ela traz dificuldades na definicdo dos processos de avaliacdo aplicados a
situacOes concretas de aprendizagem colaborativa.

Existe uma busca por métodos de avaliagdo mediada por computador que
possibilitem a avaliacdo formativa e a avaliacdo baseada em performance. Ambientes de
apoio a EAD como o TelEduc (TELEDUC, s/d; ROCHA, 2002) possuem ferramentas
de comunicacdo projetadas para possibilitarem a realizacdo de atividades de
aprendizagem baseadas na construcao colaborativa de conhecimentos e a realizacdo de
uma avaliacdo formativa por meio do acompanhamento das interacdes dos aprendizes

durante o desenvolvimento destas atividades.

A avaliacdo consiste em determinar em que medida os objetivos educacionais
estdo sendo realmente alcancados. Estes objetivos produzem modificacdes desejaveis
nos padrbes de comportamento do estudante. Portanto, a avaliacdo deve apreciar o
comportamento dos estudantes na fase inicial do processo, e em outras posteriormente,
para identificar as mudancas que possam estar acontecendo. Sem saber quais eram as
condicdes iniciais do estudante, ndo é possivel determinar se houve modificacdes. Um
outro marco de avaliacdo € necessario, também, para se obter uma estimativa da
permanéncia da aprendizagem, que deve ser realizado apds algum tempo que o ensino

se completou.

A avaliacdo tem destaque em todos os setores de atividades humanas, ndo pela
avaliacdo em si, mas por ser a ela um elemento necessario ao éxito daquilo que se
pretende alcancar. Porém, para que a avaliacdo realize esta finalidade, é preciso que
cada instrumento seja dominado na forma e sua esséncia. E importante, pois, um
sistematico estudo reflexivo de cada instrumento verificador da aprendizagem, além do
dominio da técnica especifica de cada um. Cada um dos sistemas de avaliacdo da
aprendizagem tem o seu momento de aplicacdo e cabe ao professor definir o processo

de avaliacdo dentre a situacdo de ensino-aprendizagem proposta por ele.
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A avaliagdo da aprendizagem permite verificar como o aluno est& assimilando os
conhecimentos, como isto modifica a sua visdo em relagdo ao mundo, estimula o
desenvolvimento do raciocinio e aumenta a sua capacidade de participacdo na realidade
que esta vivendo. Porém, muitas pessoas consideram avaliagdo como sindnimo de testes
com lapis e papel. Através deles, pode-se verificar a capacidade dos estudantes em
analisar e tratar vérios tipos de problemas verbais, vocabulério, leitura e outros géneros
de habilidade e aptiddes facilmente expressos sob forma verbal. Porém, avaliacdo é
muito mais do que isso. A avaliacdo deve ser reflexiva, critica, emancipatoria e deve
buscar uma coeréncia na teoria e na agdo. O ajustamento pessoal-social é avaliado com
mais facilidade pela observacao de pessoas em situacdes que envolvam relagdes sociais.
Outro método de avaliacdo € a entrevista que pode esclarecer mudangas que estejam
ocorrendo nas atitudes, interesses, e apreciacdes. A coleta de resultados concretos da

atividade dos alunos é um meio util de obter dados sobre o comportamento.

Ao iniciar uma avaliagdo devem ser estabelecidos quais parametros devem ser
empregados. Os critérios ndo devem ser confundidos com objetivos: eles referem-se ao
que € necessario aprender, enquanto os objetivos, ao que é possivel aprender. Para
avaliar, obedecendo aos critérios escolhidos, & necessario considerar indicadores

bastante precisos que sirvam para identificar as aprendizagens realizadas.

Para verificar a eficacia de uma avaliagdo algumas caracteristicas devem ser
consideradas:

1) Validade: € o valor da aprendizagem dentro do contexto e
genericamente para a vida do aluno. O professor deve fazer uma
avaliagdo para verificar se o aluno realmente aprendeu e ndo
somente para ele obter uma aprovacdo formal em um curso;

2) Discriminacdo: ocorre quando os alunos diferenciam-se em varios
niveis de rendimento. Se a maioria dos alunos obtém conceito
“suficiente” ou “bom”, mostra que a forma utilizada para avaliar
ndo discrimina e ndo é eficaz;

3) Dificuldade: é o nivel de dificuldade de um teste que € aplicado ao
aluno. Se mais de 80% ndo conseguiu um bom resultado na
avaliacdo, chega-se a concluséo que estava além das possibilidades

dos alunos, ou que houve falha no processo de ensino;
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4) Objetividade: corresponde ao grau de objetividade de uma
atividade de avaliacdo. Uma avaliacdo é considerada objetiva
quando varios professores, de modo independente, atribuem a

mesma cotacéo a ela.

Um dos objetivos da avaliacdo estd em diagnosticar uma deficiéncia na
aprendizagem para conseguir supera-la. Se os estudantes nao forem avaliados, poderédo
prosseguir sem conhecer suas falhas e surgirdo dificuldades ao tentarem passar para
niveis mais elevados de conhecimento. A avaliagdo permite que sejam conhecidos 0s
pontos fortes e fracos do processo de ensino e aprendizagem, facilitando a corre¢do dos

problemas.

Diversas formas de avaliagdo tém sido utilizadas e dois sistemas podem ser
adotados para apoiar a avaliacdo de aprendizagem:

° Avaliagdo tradicional ou classificatoria: Neste sistema, avaliar
significa prestar exames, importando muito mais a nota obtida do
que todos os resultados construidos durante o processo de
aprendizagem numa disciplina. Assim, o foco principal, tanto para
alunos quanto para professores, é o resultado das provas, que no
final se traduz num simples nimero ou conceito. Um aspecto da
pratica educacional tradicional é a forma como se da o processo de
avaliacdo: apresenta-se o contelido, o que normalmente é feito com
pequena interacdo com os estudantes, sao feitas provas envolvendo
0 conteldo apresentado e em seguida, sdo atribuidas notas aos
resultados, encerrando-se ai 0 processo de avaliar. Ao final do
curso, uma nota final ou conceito é registrado. O resultado é que ao
classificar os alunos deixa-se de realizar o sentido construtivo da
avaliacdo;

° Avaliagdo critica ou comprometida com a realidade: durante o
planejamento de um curso, deve-se estabelecer o contedo minimo
necessario a ser efetivamente assimilado pelo estudante. Cada
aluno devera, ao ser aprovado numa disciplina, dominar 0s
conceitos fundamentais; e enquanto ndo conseguirem atingir o

minimo necessario, os estudantes deverdo ser reorientados. Neste
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tipo de sistema, os alunos séo observados no desempenho de suas
tarefas diérias e ndo so através de testes aplicados ocasionalmente.
Este sistema € o ideal para apoiar a aprendizagem colaborativa,
onde ¢é através das produc@es coletivas e interacdes que se verifica

a aprendizagem.

Avaliar o desenvolvimento do aprendiz ndo é uma tarefa simples e avalia-lo nos
ambientes colaborativos é uma tarefa ainda mais complexa. Primeiramente, € preciso
que o professor tenha em mente qual é seu entendimento do processo colaborativo e
qual é seu objetivo educacional ao adotar um dos enfoques da colaboracdo. Para Brna
(1998), a aprendizagem colaborativa pode adquirir significados distintos e atender a
objetivos educacionais bastante diferentes. Ela pode significar: (i) suporte a divisdo de
tarefas em partes controladas por diferentes colaboradores ou o apoio ao esforgo
conjunto para a realizagdo de uma tarefa sem a divisdo de trabalho; (ii) um processo
para a realizacdo de tarefas; (iii) um meio para ajudar a aprendizagem de alguma esfera
de dominio; ou (iv) um fim em si mesmo, onde o objetivo principal é o exercicio da
colaboracdo como forma de ampliar a habilidade em trabalhar em grupos e a
autoconfianca dos participantes. Cada um destes significados ira refletir formas
diferentes de estruturar e conduzir as atividades colaborativas, bem como direcionar a

politica de avaliacdo a ser adotada.

Concernente a avaliacdo da aprendizagem colaborativa, da mesma forma que as
teorias gerais da educacdo continuam validas no novo contexto, as teorias de avaliacdo
sdo igualmente aplicaveis nos contextos de ensino presencial e de ensino ndo presencial.
A avaliacdo de ambientes de aprendizagem colaborativa apresenta, no entanto algumas
particularidades; surgem novos aspectos que devem também ser avaliados, como a
ergonomia da plataforma e os componentes pedagogicos do ambiente colaborativo de

aprendizagem.

A aprendizagem colaborativa deve ser avaliada a partir de um conjunto de
diretrizes pedagogicas que assegurem que a colaboracdo ocorra de forma apropriada e
com interacOes positivas entre todos os pares (KUMAR, 1996). De forma similar, os
sistemas CSCL deveriam ser capazes de fornecer diferentes técnicas de avaliar cada

estudante e os pares.
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Para Woodbine (1997), a avaliagdo de estudantes em ambientes de colaboragéo
tem acompanhado a tendéncia de avaliar-se ndo somente o produto da aprendizagem,
mas a avaliagdo dos alunos considerando também os atributos associados a
aprendizagem colaborativa, tais como:

° A interdependéncia positiva: processo pelo qual os membros do
grupo contribuem para o esforco do grupo e pode ser caracterizado
pelo alcance de objetivos por consenso, por um sistema de
recompensas mutuas, acordado pelo grupo e pelos papéis
interdependentes dos alunos;

° A responsabilidade individual: a aprendizagem colaborativa deve
assegurar que o0s procedimentos de avaliagdo recompensem
adequadamente o esfor¢co do grupo, uma vez que este enfoque
promove 0 compartilhamento voluntario do conhecimento
adquirido;

° Os processos do grupo representam a esséncia da aprendizagem
colaborativa uma vez que os estudantes trabalham juntos
construindo habilidades grupais, melhorando a comunicacao,

desenvolvendo relacionamentos entre os objetivos comuns.

A popularizacdo da internet trouxe para dentro do contexto educacional o uso de
algumas de suas ferramentas de comunicacdo. As listas e foruns de discussao, correio
eletrbnico e chat comecam a ser adotadas pelo seu aparente potencial para ampliar as
atividades tradicionais da sala de aula. Estas ferramentas podem apoiar trés das
principais tarefas do professor: a supervisdo individualizada, a entrega de contetdo
curricular e o incentivo a discussdo (BENNETT, 2000). Embora o uso mais comum das
tecnologias on-line relacione-se ao suporte a comunicacdo professor-estudante,
estudante-estudante e ao envio de trabalhos via correio eletronico, ha uma crescente
adocdo de testes para auto-avaliacdo on-line (O'REILLY, 2000). Mas estas tecnologias

podem subsidiar uma visdo construtiva do processo de avaliagéo.

O ambiente CSILE prové uma base de dados multimidia coletiva onde ficam
armazenadas as idéias dos estudantes, em forma de texto ou grafico, disponibilizadas
para todos os participantes (GAY, 1996). Neste ambiente, o professor e 0s estudantes

podem monitorar a aprendizagem dos outros, responder as idéias e requisitar
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informagdes. As observacdes sdo feitas por cada usuério sem ajuda ou interferéncia do
sistema. O processo de avaliacdo ndo é apoiado diretamente pelo sistema, mas a base de
dados fornece elementos para que os estudantes e o professor verifiguem o nivel de

aquisicao de conhecimentos.

O Belvedere foi desenvolvido para apoiar a pratica de discussdo critica de
teorias cientificas baseado no paradigma colaborativo (SUTHERS, 1996),. No
ambiente, as acdes do usuario sdo monitoradas por um agente inteligente que da
sugestdes de caminhos a serem seguidos, provendo feedback para o trabalho dos
estudantes. Este feedback estd mais em um nivel de coordenacdo do que de avaliagdo. O
acompanhamento do contetdo discutido pelos alunos deve ser feito pelo professor sem
elementos de suporte do ambiente, a ndo ser os proprios diagramas desenhados pelos

alunos (produtos).

As experiéncias com implementacdo de mecanismos de avaliacdo podem ser
encontradas em ambientes para a educacdo a distancia, onde as novas formas de
educacdo que utilizam a comunicacdo e a colaboragdo durante o processo de
aprendizagem devem prover meios de armazenar e disponibilizar as informag6es sobre
as atividades realizadas para que um avaliador possa monitorar e avaliar seus
estudantes. Maher (1999) prop6e um framework para analise e avaliacdo de seminarios
virtuais observando a participacdo, contetudo qualitativo e visualizacdo das atividades
colaborativas. A metodologia é baseada em pesquisa feita com o ambiente Virtual
Campus. O Virtual Campus usa uma metafora de sala para organizacdo da
aprendizagem colaborativa, isolando grupos de estudantes segundo as disciplinas que
eles estudam, fornecendo meios para comunicacdo, compartilhamento de

conhecimentos e armazenagem de informacoes.

As informagOes observadas durante o processo de interagcdo dos alunos embasam
a avaliacdo. H& varias caracteristicas, que sdo observadas durante um seminario. Por
exemplo, o nivel de participacdo de cada membro do grupo € dado pelo nimero de
frases construidas pelo aluno para explicar ou falar algo. A avaliacdo de participacédo
individual identifica ndo somente a quantidade de contribuicdo, mas também o contetido
do que foi apresentado. As informacOes armazenadas podem fornecer indicadores do

tipo de colaboragéo e da extensdo das interagGes entre os participantes.
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Os pesquisadores Neale e Carroll (1999) desenvolveram um framework de
avaliacdo que captura dados sobre atividades complexas e distribuidas, no contexto do
projeto de tecnologia educacional interdisciplinar chamado Learning in Networked
Communities (LINC). Uma unica interface integra um conjunto de ferramentas de
groupware com VAarios mecanismos de comunicacdo sincronos e assincronos
(KOENEMANN, et alii, 1998). O ambiente de aprendizagem Virtual School é um
notebook colaborativo que permite personalizar ou compartilhar espacos de trabalho
para planejamento, organizacdo, desenvolvimento e fazer anotacBes de projetos
cientificos. As ferramentas de comunicacdo construidas no Virtual School incluem
féruns de discussao estruturados, e-mail, chat em tempo real, e video conferéncia. Um
servidor foi implementado para coordenar 0s usuarios. Sistemas de avaliacdo
quantitativa e qualitativa sdo aplicados, como entrevistas, questionarios, observacoes
diretas, videos, e sistemas logs. Vérias informacgdes sdo capturadas como anotaces,

conversas de chat, e-mail, que serdo muito Uteis para uma posterior avalia¢&o.

O sistema Marklt (Eletronic Assessment Software for Distance Education,
Programa de Avaliacdo Eletronica para Educacédo a Distancia) foi desenvolvido como o
objetivo de prover feedback para estudantes sobre os trabalhos realizados em cursos a
distdncia. Suas principais funcbes sdo capturar resultados de tarefas, coordenar e
unificar as atividades e permitir que estes resultados recebam comentarios de
especialistas. No caso da avaliacdo de trabalhos em grupo, Marklt permite que todos 0s
estudantes recebam cépias de todos os comentarios relacionados ao grupo avaliado. No
caso da avaliacdo individual todos os comentarios sobre os trabalhos de um certo
estudante estdo em um formato realcado em um relatdrio, que ndo pode ser acessado

pelos outros estudantes.

O ambiente MOODLE!? (acrénimo de Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment, Ambiente de Aprendizagem Dindmico Modular Orientado a
Objeto) foi concebido com base no modelo pedagégico do Construtivismo Social e é
desenvolvido colaborativamente por uma comunidade virtual (Moodle.org), fundada em
2001 por Martin Dougiamas, reunindo administradores de sistema, professores,

pesquisadores, designers instrucionais, desenvolvedores e programadores. O Moodle é

12 Este ambiente de aprendizagem sera investigado no capitulo referente ao cenario técnico-
pedagogico que trata do campo empirico da pesquisa.
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um programa de codigo aberto, distribuido gratuitamente sob os termos do GNU Public
License. As ferramentas de avaliacdo disponiveis no Moodle séo avaliagdo de curso,
pesquisa de opinido, questionario, tarefas e trabalhos com revisdo. As ferramentas
permitem, respectivamente, a criacdo de avaliacGes gerais de um curso; pesquisas de
opinido répidas, ou enquetes, envolvendo uma questdo central; questionarios formados
por uma ou mais questdes (10 tipos diferentes de questdes) inseridas em um banco de
questdes previamente definido; disponibilizacdo de tarefas para os alunos onde podem
ser atribuidas datas de entrega e notas e por fim trabalhos com revisdo onde os
participantes podem avaliar os projetos de outros participantes e exemplos de projeto

em diversos modos.

O trabalho de Mihlenbrock e Hoppe (1999) propde um framework para
aprendizagem colaborativa apoiada por computador que tem como objetivo monitorar e
gerenciar as interacGes entre os grupos em cendrios locais e distantes. Fornece
mecanismos adaptaveis para processos de andlise automatizados assim como para
visualizacdo e feedback e vem sendo testado em varias aplicacBes como exercicios
aritméticos, quebra-cabecas, discussdes de grupo e micromundos controlados por robos.
Neste framework, a preocupacdo é com a avaliacdo sobre a aprendizagem do trabalho
colaborativo. Desta forma, sdo feitas propostas de exercicios (como o quebra-cabecas
do exemplo) que s6 podem ser resolvidos em equipe e uma analise da forma como o
grupo resolve, ou seja, do processo colaborativo é feita. Estas informacdes podem ser
Uteis para uma avaliagdo sobre a interacdo das pessoas em espacos de trabalho

diferentes.

Analisando as propostas para avaliacdo de aprendizagem em ambientes
colaborativos, percebe-se uma tendéncia para a realizagdo do monitoramento do
trabalho dos estudantes com objetivo de fornecer informagdes relevantes ao professor

sobre o processo de aprendizagem.

Para apoiar a construcdo de ambientes particulares para o dominio da
aprendizagem colaborativa, Santoro et alii (2000a, 2000b) implementaram uma infra-
estrutura pedagdgica e computacional basica que atende aos seguintes requisitos:

° Possibilidade de definicdo de um processo para o desenvolvimento

de projetos colaborativos particulares - o professor, ou o
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responsavel pela atividade educacional, deve ter suporte na
definicéo das tarefas colaborativas, suas interdependéncias e fluxo
de trabalho, e como selecionar as ferramentas computacionais mais
adequadas para apoia-las. Desta forma, o ambiente deve ser
totalmente configurdvel, desde as tarefas até as ferramentas a
serem utilizadas;

° Possibilidade de implementagdo de ferramentas - cada projeto
colaborativo pode ser composto de atividades diferentes e
necessitar de ferramentas diferentes para apoia-las. A infra-
estrutura deve prover meios para que novas ferramentas sejam
desenvolvidas com um nivel de complexidade relativamente baixo,
de acordo com a demanda;

° Possibilidade de armazenamento e consulta a projetos
desenvolvidos e a sua memdria - os professores e grupos de
estudantes devem estar aptos a consultarem projetos realizados
anteriormente para expandirem suas idéias e ndo repetirem 0s
mesmos trabalhos;

° Acesso ao ambiente através da Internet para dar flexibilidade,
facilitar a distribuicdo, uso em diversas situacgdes, inclusive a

distancia, e permitir projetos entre classes diferentes.

Pode-se exemplificar a modelagem de ambientes para a pratica de atividades
colaborativas mencionando a proposta de Santoro et al., nas obras acima citadas. O
ambiente estd baseado em uma arquitetura cliente-servidor, que acessa duas bases de
dados centralizadas. O lado servidor é composto pelo Servidor de Projetos, que sendo o
servidor principal, tem como funcdo ativar os servidores secundarios. O Servidor de
Projetos também é responsavel pela manutencdo da Base de Dados centralizada,
formada pelos documentos relativos aos projetos, e pela Base de Dados centralizada
onde sdo armazenados documentos de consulta para utilizagdo nos projetos (Biblioteca
de projetos). Um dos servidores disponiveis na infra-estrutura é o Servidor de
Avaliacdo, que disponibiliza servigos de coleta de informagdes sobre o processo de
trabalho e mecanismos para construgdo de instrumentos de avaliagdo da aprendizagem

dos estudantes. Para isto, ¢ feito um monitoramento de parametros relativos as
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interacbes entre os membros dos grupos, que sd&o manipulados por instrumentos

apropriados, conforme o interesse do professor.

Os meios, para que sejam implementados mecanismos de avaliacdo qualitativa e
quantitativa do desempenho individual e do grupo ao longo do desenvolvimento do
projeto, sdo fornecidos através da infra-estrutura do ACA. Para isto, séo
disponibilizados templates'® para mecanismos de avaliagdo, que em alguns casos,
podem utilizar os servicos oferecidos pelo Servidor de Avaliacdo, que se traduzem na

organizacédo de informagdes sobre o processo de colaboracao.

A avaliacdo apdia-se em trés posicdes teodricas: o processo de avaliacdo
educacional, a avaliacdo dos resultados individuais e a avaliacdo dos resultados do
grupo. O processo de avaliagcdo educacional comeca pela definicdo dos objetivos do
programa educacional, ou seja, 0 seu cerne estd em determinar em que medida os
objetivos pretendidos estdo sendo realmente alcangados. O processo de avaliacdo esta
diretamente relacionado ao tipo de atividade educacional proposta, e, portanto a teoria

de aprendizagem na qual esta baseada.

Na dtica de uma teoria socio-cultural e construtivista, ndo € possivel avaliar os
conhecimentos construidos desvinculando-os do processo em que foram constituidos.
Por isto, a avaliacdo deve ser continua e deve permitir ao professor identificar e criar
zonas de desenvolvimento proximal em concordancia com a teoria de Vygotsky. No
espaco educativo construtivista, 0s processos sdo mais relevantes que os produtos, e a
realidade ndo pode ser reduzida somente & observacdo das concepcdes finais. E
interessante que a avaliacdo qualitativa va além da avaliacdo quantitativa, sem,
entretanto dispensa-la. E a partir destes pressupostos tedricos que se define o apoio para
a avaliacdo. O processo de avaliagdo de aprendizagem em um ambiente colaborativo de
aprendizagem pode ser definido em algumas etapas:

° A analise dos objetivos educacionais pode ser usada como um
conjunto de especificacOes para a avaliagdo. Entre estes objetivos,

sempre podera ser incluida a aprendizagem sobre o proprio

13 Templates sdo modelos previamente definidos, onde os detalhes podem ser modificados e
adaptados para situagdes especificas.
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processo de colaboracdo. Para o tragcado da correlagdo entre os
objetivos e 0 que sera avaliado pode ser utilizado algum método de
representacdo de conhecimentos como 0s mapas conceituais e 0s
mapas de hierarquia de aprendizagem;

° O passo seguinte no procedimento de avaliacdo € identificar
situacbes que dao ao aluno a oportunidade de expressar 0
comportamento implicado pelos objetivos educacionais. Estas
situacOes deverdo se manifestar ao longo de todo o trabalho
desenvolvido no contexto do ambiente. O ambiente devera prover
meios para o avaliador definir os momentos nos quais algum tipo
de intervencdo com fins de avaliacdo deverd ser realizado. Estas
intervengdes podem estar inseridas no desenvolvimento das
atividades propostas, e existe a possibilidade de serem diferentes
para cada membro do grupo;

° A partir dai, deve-se examinar instrumentos de avaliacdo
disponiveis ou desenvolvé-los especificamente para propositos
determinados. Estes instrumentos ou ferramentas deverdo ser
capazes de coletar, armazenar e auxiliar na analise de dados sobre
0 desenvolvimento de cada individuo e do grupo como um todo no
processo de aprendizagem;

° A Ultima etapa é a definicdo dos termos ou unidades (medidas
qualitativas e/ou quantitativas) que serdo utilizados para apresentar
0 resultado que se obteve com a avaliacdo. Para avaliagdes
qualitativas podem-se utilizar conceitos. Conceitos sdo usados para
avaliar de forma global e continua todo o desenvolvimento do
aluno em varios aspectos: cognitivos, afetivos, gque envolvam
relacbes sociais, de colaboracdo, de participacdo, de poder de

argumentacao, critica e criagéo.

A avaliacdo dos resultados individuais e dos resultados de grupo necessita de
mecanismos e instrumentos de avaliagdo. A infraestrutura do ambiente deve oferecer
mecanismos tanto para a avaliacdo qualitativa quanto para a avaliacdo quantitativa,
durante todo o desenvolvimento da atividade colaborativa. Se o objetivo da

aprendizagem € incentivar as trocas sociais e as relacfes interpessoais, algum
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mecanismo capaz de capturar esta dimensdo social da aprendizagem colaborativa deve
estar disponivel para o professor. Dificilmente, esta dimensdo pode ser avaliada com o
uso de testes padronizados. Em uma perspectiva sécio-interacionista, tanto a aquisi¢cdo
do conhecimento, quanto a melhoria nas atitudes sociais sdo resultados educacionais

relevantes.

Em alguns casos, algum tipo de instrumento para a avaliacdo qualitativa deve ser
empregado para avaliar o progresso do grupo. Para tanto, deve-se dispor de meios para
realizar observagOes estruturadas e entrevistas. E importante documentar a participagao
de cada estudante na realizagdo das atividades colaborativas e sua contribui¢do para a
solucdo encontrada. Neste sentido, a analise do trabalho do grupo usando uma das
ferramentas da Internet, como as conferéncias e chats, pode dar informac6es relevantes

para o professor.

Outra alternativa € projetar ambientes com espacos on-line onde o professor
possa registrar seus comentarios e notas sobre o comportamento individual e do grupo.
Os enfoques de auto-avaliacédo e a avaliacdo dos pares devem ser adotados somente com
estudantes mais maduros. O professor também deve avaliar o grupo como uma entidade
Unica, observando tanto os resultados académicos alcancados quanto 0s
comportamentos sociais apresentados. Um conjunto de instrumentos pode dar apoio ao
processo de avaliacdo, como relatérios de grupo, testes de grupo, observagfes formais e

informais.

Na infra-estrutura do ambiente exemplificado, as solucBes propostas séo
expressas como diretrizes conceituais, ferramentas e templates. As diretrizes conceituais
ddo os principios teoricos, guias praticos e solugfes para serem implementadas. As
ferramentas estdo disponiveis no Servidor de Avaliacdo, permitindo a coleta de dados
sobre o processo de colaboracdo. O Servidor também associa 0s comentérios do
professor sobre os trabalhos realizados pelo grupo, formatando e apresentando os
resultados da avaliacdo em relatérios especificos. O professor pode usar ainda o
Servidor de Processo que opera como uma maquina de processo para definir e propor
um processo de colaboracdo. Durante este processo, 0os estudantes usam algumas
ferramentas, também definidas pelo professor, que permitem exportar mensagens e

adicionar comentarios aos trabalhos de colegas. Estes dados ajudam o professor a
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verificar a participacdo e a contribuicdo de cada estudante. As ferramentas de

comunicacgdo enviam os dados da interacdo para o Servidor de Avaliacdo, que cria um

log da interacdo e armazena os dados.

Novas ferramentas podem ser adicionadas ao Servidor de Avaliagdo para dar ao

professor suporte individualizado. Além do Servidor, a infra-estrutura também oferece

templates para os principais mecanismos de avaliacdo. Com base nos trabalhos de

Santoro et alii (2000a, 2000b) e com base nos indicadores desenvolvidos ao longo deste

trabalho observa-se a necessidade dos seguintes tipos de mecanismos de avaliagdo em

ambientes de aprendizagem colaborativa:

AVALIACAO QUANTITATIVA

o

Exames individuais, que verifiquem o progresso do estudante, de
acordo com suas caracteristicas pessoais;

Questionarios e entrevistas;

Questionarios de auto-avaliacbes, onde o avaliador ou o préprio
aluno podem ser responsaveis pela criacdo da estrutura de tépicos a
serem avaliados;

Exames em grupo.

AVALIACAO QUALITATIVA

o

o

Observacdo das interacBes nos trabalhos em grupo e éxito na
obtencdo de solugdes partilhada de problemas;

Anotacdes ou comentarios estruturados (que podem ter algum tipo
de pontuacdo, ou conceituacao associada) sobre o desenvolvimento
dos alunos;

Possibilidade dos membros do grupo avaliarem o trabalho
realizado e de cada um avaliar os outros membros, em relacdo a

colaboracéo e a participacéo.

S80 escassos 0s relatos de como os aspectos pedagogicos, bem como as

ferramentas computacionais, devem ser avaliados em ambientes de aprendizagem
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colaborativa. Em sistemas para a educa¢do a distancia, de um modo geral, a utilizacéo
mais freqliente das ferramentas da Internet na avaliacdo de estudantes ainda é aquela
que reproduz a visdo conservadora de se avaliar o produto da aprendizagem, em lugar

de avaliar o processo de aprendizagem.

A avaliacdo exige uma andlise que vai além da medicdo de desempenho na
execucdo da tarefa. O professor deve coletar informagfes sobre o desempenho dos
estudantes, porque estas informacgdes permitem determinar em que nivel os objetivos
educacionais foram atingidos, se a pratica pedagogica foi efetiva e se topicos de estudo
requerem suporte adicional (MILLER, apud SANTORO et alii, 2000c). Como a
avaliacdo é um processo de multiplas facetas, incluindo os aspectos afetivos e sociais
envolvidos na aprendizagem, ele ndo pode ser conduzido somente de forma eletrénica.
Independente do ambiente de aprendizagem adotada, ou seja, sala de aula ou ambiente
computacional, a avaliagdo do estudante é uma tarefa do professor.

Os ambientes de aprendizagem colaborativa podem oferecer apoio para que o
professor tenha dados constantes para subsidiar sua avaliagdo sobre o desempenho de
cada estudante e do grupo. As ferramentas de comunicacdo e cooperacdo da Web
podem se constituir em espaco virtual relevante para a representacao, armazenamento e
apresentacdo de dados sobe as interacdes dos estudantes em uma tarefa colaborativa,
exibindo o histérico destas interacdes. Para atingir niveis melhores de colaboracédo, é
interessante desenvolver uma infra-estrutura computacional que permita a construcao de

ambientes colaborativos, coerentes com os propoésitos pedagogicos do professor.

Na literatura, levantam-se algumas questdes relacionadas com o que se deve
pesquisar no contexto de CSCL. Alguns pesquisadores propdem que se estudem as
interacOes especificas que ponham em evidéncia 0 compromisso e a confianga entre 0s
participantes. Dillenbourg (1999) sugere ndo falar dos efeitos da aprendizagem
colaborativa em geral, e sim mais especificamente dos efeitos das categorias
particulares de interagdes presentes no processo de colaboragcdo. Concorda-se com
Dillenbourg (op.cit.) que o estudo da evolucgéo das idéias no processo de construcdo do
conhecimento através da interacdo pode oferecer informacgdes de grande valor para a

avaliacdo da qualidade do aprendizado.
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4.2 DIRETRIZES PARA A ANALISE E A CLASSIFICACAO DOS SISTEMAS DE
APRENDIZAGEM COLABORATIVA

As classificacbes para a analise dos ambientes de apoio a aprendizagem
colaborativa aparecem como importantes quadros conceituais, com vistas a fornecer
diretrizes para pesquisa e desenvolvimento de ambientes CSCL. Diversas categorias de
analise estdo emergindo, podemos citar os trabalhos de Santoro et alii (1999), Santos
(1999), Hansen et alii (1999), Macedo et alii (1999), Gutwin e Greenberg (1999),
Arriada e Ramos (2000a, 2000b), Jermann et alii (2001). Porém, considera-se que 0s
estudos disponiveis sdo ainda incompletos para uma orientacdo adequada a
desenvolvedores e professores no sentido de: i) diferenciar mais precisamente o0s
learningwares existentes; ii) identificar os recursos mais importantes para o apoio a
aprendizagem colaborativa e iii) orientar educadores na escolha do learningware de

apoio as praticas pedagdgicas colaborativas.

Foi proposto por Santoro et alii (1999) uma estrutura para a classificacdo de
ambientes de aprendizagem colaborativa apoiada por computador, baseado no trabalho
de Kumar (1996). Este framework levanta aspectos que poderiam ser considerados na
classificacdo destes ambientes, tais como: modelo de cooperacdo, teorias de
aprendizagem, dominio, modelo do ambiente e caracteristicas da interacdo. Diversos
ambientes de aprendizagem, entre eles o CSILE, CLARE, e Belvedere, foram
analisados de acordo com esta metodologia, buscando diregdes para criagdo de novos

ambientes colaborativos de aprendizagem.

O que chama a atencdo nos ambientes analisados por Santoro et alii e na busca
sobre ambientes colaborativos de aprendizagem é a escassez de informacdes sobre
ambientes desenvolvidos por instituicdes nacionais. Entre os citados pelos autores,
apenas 0 SAACI (OTSUKA; TAROUCO, 1997) é fruto de uma pesquisa de uma
universidade brasileira e, mesmo assim, ndo esta disponivel regularmente. O ambiente
mais conhecido atualmente é o AulaNet (LUCENA, 1998), da PUC-Rio. Mais
recentemente, 0 EUREKA (EBERSPACHER et alii, 1999), que surgiu de uma parceria
da PUC-PR e Siemens, estd sendo desenvolvido no Parana, enquanto outras
experiéncias tém acesso restrito aos usuérios locais, sem muita divulgagdo ou

possibilidade de avaliagéo.


http://penta.ufrgs.br/pgie/sbie99/acac.html#kumar
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O comportamento dos alunos quando trabalhando em equipes foi investigado
nos estudos de Couldray (1997), sendo constatado que apenas 40% das equipes
conseguem distribuir suas tarefas de forma homogénea entre os participantes. As demais
se organizam da seguinte forma: 1) todos os alunos trabalham juntos o tempo todo; 2)
apenas um aluno, de cada vez, realiza todo o trabalho do grupo e 3) os alunos se
organizam aleatoriamente, em cada periodo. Isto pode continuar acontecendo em um
ambiente de CSCL se ndo houver um monitoramento real durante a elaboracdo das
tarefas dos alunos. Para o professor, acompanhar o trabalho de cada um dos alunos e do
grupo, em turmas grandes e/ou distribuidas no tempo e/ou no espago, pode ser um
procedimento impossivel. Em um ambiente de CSCL, sobre uma intranet (rede interna
de computadores) com o apoio de elementos de tutores inteligentes isto pode se

transformar em um processo melhor administrado.

O sistema MArCo (TEDESCO, 2001) se enquadra entre estas duas Ultimas
categorias. Ele utiliza um modelo de conflitos meta-cognitivos e também um tipo de
estrutura para o dialogo, além dos modelos de grupo e individual. Ele gera conselhos

com o intuito de ajudar os grupos no processo de resolucdo de problemas.

Existem diversos sistemas de IA-ED (Inteligéncia Artificial aplicada a
Educacdo) que suportam a colaboracdo do tipo CSCL. Esta secdo discute os trés
trabalhos (SANTOS, 1999; SANTORO; BORGES; SANTOS, 1999; ARRIADA, 2001)
que criaram algum tipo de classificagdo destes sistemas.

Santos (1999) propds uma classificacdo dos diferentes usos da educacdo apoiada
na Internet em seis modalidades:
1) Aplicagdes hipermidia para fornecer instrugdo distribuida;
2) Sites educacionais;
3) Sistemas de autoria para cursos a distancia;salas de aula virtuais;
4) Frameworks (estruturas) para a aprendizagem cooperativa;

5) Ambientes distribuidos para aprendizagem cooperativa.

Os frameworks sdo vistos como sistemas que possuem ferramentas para o
aprendizado ou para o trabalho cooperativo, sem dominio especifico. Exemplo classico

deste tipo de sistema € 0 NCSA Habanero. O framework Habanero foi desenvolvido
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pelo National Center for Supercomputing Applications da Universidade de Illinois,
implementado em Java (com codigo e documentacdo disponivel no site), possui diversas
funcionalidades para suportar o trabalho cooperativo: whiteboard, chat, audio chat,

ferramenta para edicdo colaborativa de documentos, entre outras.

Os ambientes distribuidos visam fomentar o aprendizado cooperativo entre
aprendizes num dado dominio, ou tarefa especifica. Um levantamento de todas as
aplicacdes existentes seria um tanto exaustivo, vista a larga escala de desenvolvimento
em que se encontra esta linha de pesquisa. O trabalho de Santoro et alii (1999) traca um
perfil dos principais aspectos relacionados a 16 (dezesseis) ambientes de aprendizagem

cooperativa organizados conforme um framework (estrutura) desenvolvido.

O trabalho de Santoro et alii (op.cit) considera oito aspectos relativos aos
ambientes: teoria de aprendizagem no qual o ambiente estd fundamentado, modelo de
cooperacdo ou tipo de tarefas, dominio, tipos de interacdo (sincrona e/ou assincrona),
qualidade ou grau de interacdo, atividades de trabalho cooperativo, plataformas e
relacdo com outras areas de pesquisa. Entretanto, alguns aspectos sdo passiveis de
critica, tais como o aspecto qualidade ou grau de interacdo, onde os autores nado

definiram qual o parametro de medicao.

Nas pesquisas de Arriada (2001) foram definidas duas taxionomias: a primeira
para a analise de ferramentas de apoio a aprendizagem cooperativa e a segunda para as
formas de organizacdo das atividades de aprendizagem cooperativa apoiadas por
computador. Os critérios definidos a partir destas duas taxionomias, servem de
orientacdo para o planejamento de atividades e avaliacdo dos recursos computacionais
para apoio as atividades cooperativas. Uma das principais preocupacfes deste trabalho
foi compreender a relagdo entre as principais formas de organizagdo do
trabalho/aprendizado cooperativo com as ferramentas que melhor apdiam cada uma
dessas formas de organizagédo. Desta forma, ele contribui para minimizar as dificuldades
relacionadas a fatores como limitagfes de software, resisténcia do usuério e falta de

habilidade para escolher e aplicar a ferramenta correta para uma determinada tarefa.

Conforme afirma Arriada, entende-se que para os desenvolvedores esse

conhecimento é essencial na construcdo de softwares com uma concepc¢do pedagogica
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claramente cooperativa, desenhados de forma mais consciente e menos genérica. Por
outro lado, aos educadores, o conhecimento das principais formas de organizacdo das
atividades cooperativas e das melhores possibilidades de ferramentas de suporte a
cooperacdo é fundamental para a escolha dos recursos computacionais que melhor

atendam suas necessidades pedagdgicas (ARRIADA, 2001).

Grande parte dos ambientes encontrados atualmente sdo ndo-estruturados
(TEAMWAVE, 1999; NCSA, 1999; BSCW, 2000) e, em geral, ndo ddo suporte a
dindmicas especificas. De acordo com McConnel (1994) o groupware ndo estruturado
refere-se ao fato das ferramentas aqui ndo terem uma estrutura pré-definida que tente
modelar algumas situagdes reais observadas. “Sdo essencialmente espagos eletronicos
nos quais o0s usuarios colocam comunicacgdes textuais, e impdem sua prépria estrutura
(tanto quanto o software permitir)” (MCCONNEL, 1994, p.37). Sistemas né&o
estruturados sdo interessantes, pois permitem maior flexibilidade nas atividades,
entretanto exigem um conhecimento por parte dos educadores das diversas

possibilidades de trabalho nesses ambientes, para que ndo se encontrem perdidos.

Em alguns casos também, os professores desejam realizar atividades que ndo séo
suportadas pelas ferramentas, e acabam adaptando seu trabalho ao recurso disponivel e
realizando-o, conforme mencionado por McConnel (1994) tanto quanto o software
permitir. Também ha pouca orientacdo aos usuarios, principalmente aos professores, de
como utilizar essas tecnologias: quais as possibilidades de dindmicas? Que tipo de
atividades sdo mais adequadas? Como organiza-las a fim de que a aprendizagem
colaborativa seja efetivamente obtida? E importante lembrar que o conhecimento
pratico da organizacdo das atividades colaborativas ainda ndo esta consolidado. Teorias
interacionistas do desenvolvimento cognitivo, como as de Piaget e Vygotsky, séo
bastante recentes e grande parte dos professores sente dificuldade em absorvé-las em
suas praticas. Percebe-se, entdo, que também sdo importantes ferramentas mais
especificas e com um design modelado a partir do estudo de dindmicas de aprendizado

concretas.

O panorama atual do estudo e desenvolvimento das ferramentas computacionais
de apoio a aprendizagem colaborativa, vislumbrado a partir da literatura da area,

permite sintetizar sete critérios principais diferenciadores e generalizadores para 0
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groupware existente (distribuicdo fisico-temporal dos usuarios, nivel de estruturacdo do
groupware, tipo de comunicagéo, percepcdo do espaco de trabalho, monitoramento das
atividades, recursos do canal de comunicacdo, objetivo ou papel da ferramenta).Estes

critérios serdo abordados a seguir.

1) Distribui¢do Fisico-Temporal dos Usuarios

O trabalho dos grupos, na dimenséo geogréafica, é basicamente realizado de duas
formas: em encontros face-a-face ou a distancia. No caso de encontros face-a-face a
utilizacdo dos sistemas CSCL, apesar de possuir diversas ferramentas que facilitariam o
trabalho, é facultativa, j& em encontros geograficamente distribuidos estes ambientes
sdo essenciais. Independentemente do local, os membros de um grupo podem optar por
se conectar ao sistema ao mesmo tempo, trabalho sincrono, ou em tempos diferentes,
trabalho assincrono (MCCONNEL, 1994). Ferramentas sincronas facilitam a
comunicagdo do grupo em atividades como o estabelecimento de acordos e decisdes. E
importante destacar que devido ao fato de promoverem alta interatividade em tempo
real pode-se minimizar a ocorréncia de desentendimentos entre o grupo, pois caso um
membro faca alguma colocacdo que gere ddvidas estas podem ser sanadas

imediatamente.

As ferramentas assincronas sdo interessantes por permitirem flexibilidade
temporal, isto é, cada participante utiliza o sistema no horario que mais Ihe convier.
Dica para avaliagdo de ambientes de aprendizagem colaborativa: [1[]A interagdo entre
0s participantes ocorre em tempo real? As ferramentas presentes no ambiente sdo do
tipo sincronas, assincronas ou mistas? Qual o diferencial em termos da aprendizagem
colaborativa em relacdo as ferramentas sincronas e assincronas? Que tipo de atividade
as ferramentas sincronas e as assincronas podem apoiar?

2) Nivel de Estruturacdo do Groupware

Uma dimens&o bastante interessante abordada por McConnel (1994) é o grau no
qual os sistemas sdo estruturados ou n&o. Inspirando-se nessa abordagem, porém
observando a grande variedade de groupwares com diferentes caracteristicas e nosso

objeto de estudo a aprendizagem colaborativa, serd& modificada a classificacdo
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apresentada pelo autor e adotada uma delimitacdo de anélise voltada exclusivamente ao
nivel de estruturacdo do groupware com relacéo a aprendizagem colaborativa:

° Estruturacdo baixa: groupware genérico sem um propdsito
exclusivamente educacional;

° Estruturacdo média: groupware com proposito educacional, porém
bastante genérico ou aberto e sem uma orientacdo pedagogica de
utilizacdo clara, como, por exemplo, ambientes customizaveis do
tipo frameworks;

° Estruturacdo alta: groupware com propdsito educacional
especifico, proporcionando suporte a atividades particulares. A fim
de apoiar adequadamente essas atividades existem estudos da

dindmica de interesse e orientacdo pedagogica de utilizacao.

Aponta-se como vantagem em sistemas com estruturagdo alta: a facilidade na
organizacdo e encaminhamento das atividades colaborativas. Esta caracteristica é
bastante interessante para a interacdo de grupos pouco experientes, pois pode evitar o
desvirtuamento da tarefa e, em alguns casos, da prépria relacdo entre os membros.
Destaca-se, também, que estes sistemas, em geral focalizam o suporte a realizacdo de
atividades especificas e por essa razdo sdo mais completos (nestas tarefas) do que

sistemas pouco estruturados que buscam atender a uma grande variedade de atividades.

Sistemas com estruturacdo baixa permitem maior flexibilidade ao trabalho, o que
pode trazer beneficios a grupos experientes em trocas colaborativas. Dicas para
avaliacdo do ambiente de aprendizagem colaborativa: [1As ferramentas presentes no
ambiente apresentam alto nivel de estruturacdo, com proposito educacional especifico?
Quais sdo as atividades pedagdgicas apoiadas por estas ferramentas? Quais sdo 0s
objetivos destas atividades e como as ferramentas podem apoia-las? [JA ferramenta foi
desenhada a partir de uma atividade especifica de aprendizagem colaborativa? A
ferramenta apdia extensamente (amplitude e profundidade) as possibilidades dessa
atividade? A ferramenta apresenta orientagdes pedagogicas ou relatos de experiéncia

aos usuarios, principalmente educadores?
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3) Tipo de Cooperagdo, Comunicagdo e Coordenagéo.

Outro aspecto bastante interessante de classificacdo para os ambientes CSCL.: a
comunicacdo é abordado por Hansen; Lewis; Rugeli, (1999). A comunicacdo pode ser:
implicita ou explicita. A comunicagdo implicita ocorre através do uso de repositorios de
informacdes (documentos, imagens, planilhas, etc), os quais s&o compartilhados pelos
membros do grupo. Enquanto a comunicacdo explicita ocorre quando se realiza um
dialogo propriamente dito entre os membros, por meio de audio, video ou texto. Esta
comunicagdo é importante para o estabelecimento de objetivos e acordos entre o grupo e
para a discussdo de resultados parciais e avaliagcdo do trabalho. Dicas para a avaliagcdo
de ambientes de aprendizagem colaborativa: [1[JA interagdo ocorre através da
visualizacdo ou manipulacdo de arquivos? Ou através de linguagem natural? A
comunicacdo se da através de canais de comunicacdo broadcasting ou existem

mecanismos que propiciem a interatividade?

Acrescentar-se-a ao trabalho de Hansen et alii (op.cit) as categorias da
cooperacdo e da coordenacdo nas atividades desenvolvidas em ambientes de
aprendizagem colaborativa. Na avaliacdo destes ambientes, parece claro que o aspecto
central a ser questionado é a qualidade das ferramentas de apoio as praticas
pedagdgicas, ou seja: Como de da a colaboragdo entre os membros das equipes? Quais
sdo as ferramentas que propiciam a colaboracdo? Qual o nivel de integracéo entre elas?
Na avaliagdo do ambiente deve-se considerar a interdependéncia da colaboragdo com
aspectos, tais como: a cooperacdo, a interacdo, a interatividade, a autonomia, objetivos
comuns, criatividade, entre outros. As ferramentas propiciam a construcdo social do
conhecimento, o desenvolvimento do pensamento critico, da autonomia e o
estabelecimento de relagcbes cooperativas? O aspecto da coordenagdo das atividades
colaborativas deve ser considerado: Como se da a coordenacdo das atividades

desenvolvidas pelas equipes?
4) Percepc¢éo do Espaco de Trabalho
Lembra-se, aqui, que uma base conceitual comum de compreensdo mutua,

conhecimentos, crencas, suposicdes e valoragbes, € essencial nas interacdes

colaborativas. Grounding € a denominacgdo dada ao processo no qual 0s sujeitos criam e
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aumentam essa base comum (BAKER; HANSEN; JOINER, 1999). Nesse sentido
identifica-se uma importante dimensdo de anélise do groupware, que é a percep¢do do
outro. De acordo com Gutwin; Greenberg (1999) perceber o outro é algo que fazemos
naturalmente e passa despercebido em nosso cotidiano, porém esta acdo € bastante

dificil quando os parceiros enfrentam as limitagdes impostas pelo groupware.

Entender e estar consciente das acGes de outra pessoa interagindo em um
ambiente compartilhado é basicamente a percepcdo do espaco de trabalho. Gutwin e
Greenberg, na obra citada, apresentam uma taxionomia bastante detalhada com relacdo
a essa percepcdo. Para fins de simplificacdo adotar-se-&0 apenas aqueles aspectos
considerados mais pertinente ao objetivo deste trabalho. Os aspectos selecionados
envolvem basicamente cinco questdes (Who., What?, Where?, How?, When?):

i. Who: envolve o conhecimento da presenca de participantes no ambiente, de quem esta
participando do ambiente e da identificagdo do autor de uma determinada agéo;

ii. What: envolve o conhecimento das acfes que cada membro estd executando, dos
objetivos destas acdes e das ferramentas utilizadas para concretiza-las;

iii. Where: esse conhecimento refere-se a localizagdo, isto €, o local onde cada membro
esta trabalhando; para onde estdo olhando e o que podem ver; e por fim, refere-se ao
que cada participante pode alcancar em termos da percepcao;

iv. How: indica como uma atividade se desenvolve;

v. When: envolve o conhecimento de quando uma atividade acontece.

Considera-se importante que além da percepcdo de quem faz parte do ambiente
que exista 0 conhecimento de quais as atividades em grupos e/ou sub-grupos que cada
membro esta envolvido. Também no sentido de potencializar o grounding observou-se
na ferramenta proposta por Komosinski (2000) uma forma de complementar o aspecto
do que estd sendo feito: o registro de conceitos, isto é, ferramentas que registrem e
disponibilizem aos membros os principais conceitos trabalhados pelo grupo de forma a

garantir o compartilhamento (common ground) dos mesmos.

E muito importante a percep¢do do espaco de trabalho no estabelecimento e
manutencdo de uma base compartilhada de conhecimentos e crengas (grounding),
processo fundamental para a realizagé@o de trocas realmente colaborativas. Dessa forma

ferramentas que proporcionam essa percep¢do sdo de grande utilidade para todos os
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tipos de grupos. Porém, devido ao fato destes recursos ndo serem encontrados em
grande parte dos ambientes disponiveis, sugere-se que este tipo de recurso seja
priorizado apenas para grupos com pouco entrosamento, nos quais 0 processo de

grounding € mais intenso.

Dicas para avaliacdo do ambiente de aprendizagem colaborativa:

Who

[JUE possivel perceber a presenca de participantes no ambiente?

[ UE possivel identificar quem sio os participantes presentes no ambiente?

[ UE possivel identificar quem ¢ o responsavel por determinada a¢o?

What

[JUE possivel perceber que a¢des cada membro esté executando? E qual o objetivo
desta?

[ UE possivel identificar com quais objetos estéio trabalhando?

Where

[JUE possivel perceber onde cada participante est4 trabalhando?

[JUE possivel perceber para onde estdo olhando e o qué podem ver?

[UE possivel identificar o qué (objetos, ferramentas) esta disponivel ou ao alcance de
cada participante?

How

[1[]As principais ag¢des ocorridas realizadas sdo registradas e podem ser facilmente
acessados pelos membros (histérico da ferramenta)?

When

[10JOs principais eventos ocorridos no sistema séo registrados e podem ser facilmente

acessados pelos membros (historico de eventos)?

5) Monitoramento de Atividades

Uma tarefa bastante critica é o monitoramento das atividades de aprendizagem
colaborativa, que se torna ainda mais complexa quando realizada a distancia. O
professor deve supervisionar as discussdes entre os alunos para orientar caso haja um

desvirtuamento da atividade ou caso existam problemas de interagdo entre os membros.
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Duas abordagens séo distinguidas por Jermann; Soller; Mucehlembrock, (2001)
em termos de groupware para O monitoramento e a orientagdo de interacOes
colaborativas. No primeiro caso, os sistemas buscam dados com relacao a interacdo dos
estudantes e apresentam essas informacdes para a analise do usuario. No segundo tipo
de sistema o monitoramento € feito sem o conhecimento dos estudantes, o sistema
coleta informacBes e a partir da analise dessas informagdes toma decisdes de como
intervir para aprimorar as relacdes entre o grupo. Denomina-se esse segundo tipo de
monitoramento automatico. Ferramentas que possibilitem ou facilitem a coordenacéo e
0 monitoramento do grupo séo bastante importantes para o perfeito encaminhamento

das atividades.

Dicas para avaliagdo dos ambientes de aprendizagem colaborativa: [J[1As
interacbes ocorridas no ambiente sdo registradas e estdo disponiveis ao professor e/ou
participantes? A ferramenta permite 0 monitoramento da quantidade e qualidade das

interacdes?

6) Recursos do Canal de Comunicagéo

De acordo com Baker; Hansen; Joiner, (1999) diferentes formas de interacdo
(i.e. face-a-face, telefone, videoconferéncia, e-mail etc) disponibilizam recursos e
impdem limitacOes diferentes ao processo de grounding. Alguns dos aspectos
considerados importantes para a avaliacdo dessas influéncias sao:[1[]

1) Co-preseng¢a: mesma percepgdo visual;[]lco-temporalidade: as
mensagens sao recebidas em tempo-real; ][]

2) Simultaneidade: o0s membros podem mandar mensagens
simultaneamente; [1[]

3) Sinais ndo-verbais (i.e. gestos, sinais, entonac¢do da voz etc).

Além destes aspectos € importante observar também a interatividade
proporcionada pela midia utilizada. Isto é quando uma pessoa manda um e-mail,
normalmente existe um grande espaco de tempo (de horas ou mesmo dias) para que o
receptor leia a mensagem e responda ao emissor. Ha nesse caso baixa velocidade de
reacdo ou interatividade. Por outro lado quando duas pessoas interagem de forma
sincrona, como em uma ferramenta de chat, por exemplo, a interatividade tende a ser

bastante alta, pois a reacdo a uma fala da outra pessoa é praticamente imediata.
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Na avaliagdo de uma ferramenta todos esses aspectos devem ser considerados,
pois um canal de comunicacgdo rico em recursos potencializa a compreensao reciproca.
Dicas para avaliacdo do ambiente de aprendizagem colaborativa: [J[1Todos os membros
podem visualizar os objetos, atividades e dados envolvidos no trabalho do grupo? [1[JA
ferramenta é sincrona ou assincrona? [1[10s participantes podem mandar mensagens ao
mesmo tempo? [I[JSistema permite a utilizagdo de diferentes sistemas de

representacdo? [1[1E possivel visualizar e ouvir os outros participantes?

7 Objetivo ou Papel da Ferramenta

Hansen et alii (1999) apresentam duas abordagens relativas ao objetivo ou papel
da ferramenta: as ferramentas podem ter o papel de facilitar e mesmo potencializar
novos processos ou de compensar as dificuldades. Na perspectiva de compensagéo, as
ferramentas amenizam as dificuldades que os estudantes tém em se comunicar e
cooperar devido as restricdes de tempo e espaco. As ferramentas que melhor servem a
um objetivo compensatdrio sdo mais transparentes ao usudrio, isto é, se assemelham a
comunicacdo face-a-face. Este tipo de recurso pode beneficiar principalmente usuarios

novatos na utilizacdo de ambientes computacionais.

As ferramentas podem potencializar o pensamento humano através da
apresentacdo de dados de forma a auxiliar na compreensdo. Algumas ferramentas
permitem que o usuario perceba aspectos que dificilmente seriam observados sem a
utilizacdo da ferramenta. Dicas para avaliagdo do ambiente colaborativo de
aprendizagem: A ferramenta espelhna uma atividade comumente realizada
presencialmente? A ferramenta propde uma atividade ou inclui funcionalidades nao

antes conhecidas presencialmente?

Basicamente, o trabalho dos grupos é realizado de duas formas: em encontros
face-a face ou a distancia. No caso de encontros face-a-face a utilizacdo dos sistemas
CSCL, apesar de possuirem diversas ferramentas que facilitariam o trabalho, é
facultativa, ja em encontros geograficamente distribuidos estes ambientes sao
essenciais. Os membros de um grupo podem optar por se conectar ao sistema ao mesmo

tempo, trabalho sincrono, ou em tempos diferentes, trabalho assincrono.
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McConnel (1994) acrescentou uma outra dimensao, bastante interessante: o grau
no qual: os sistemas sdo estruturados ou ndo estruturados. O autor coloca que sistemas
estruturados tentam espelhar no groupware as tarefas, papéis, propositos, procedimentos
e resultados do grupo. Sao ferramentas modeladas para apoiar e facilitar o trabalho de
um grupo especifico ou de um tipo de tarefa especifica.

O fato das ferramentas neste caso nao terem uma estrutura pré-definida que tente
modelar algumas situacOes reais observadas refere-se ao groupware ndo estruturado.
Sao essencialmente espagos eletrdnicos nos quais 0s usuérios colocam comunicagdes
textuais e impdem sua prépria estrutura (tanto quanto o software permitir)
(MCCONNEL, 1994).

Os sistemas do tipo CSCW séo estruturados, pois se voltam a organizacdes e sua
finalidade é basicamente melhorar o desempenho desta, assim, os designers tentam
compreender a forma de trabalho da organizacdo para suportar essas atividades nestes
sistemas. Ja os sistemas do tipo CSCL sdo em geral ndo estruturados, pois se considera
que para a aprendizagem ferramentas ndo estruturadas podem ser mais efetivas. Esta
distingdo € importante (estruturados e ndo-estrututurados) em CSCL, onde o método de
aprendizagem aberta é predominante, e pode ser alegado, groupware ndo estruturado é
mais efetivo (MCCONNEL, op.cit.).

Para a educacdo sistemas ndo estruturados sdo realmente bastante interessantes e
permitem maior flexibilidade nas atividades, por outro lado exigem um conhecimento
por parte dos educadores das diversas possibilidades de trabalho nesses ambientes. Em
alguns casos, os professores desejam realizar atividades que ndo sdo suportadas pelas
ferramentas, e acabam adaptando seu trabalho ao recurso disponivel e realizando-o,
conforme mencionado por McConnel na citagdo anterior tanto quanto o software
permitir. Percebe-se, que sdo importantes ferramentas mais especificas e com um design

modelado a partir do estudo de dindmicas de aprendizado concretas.

Para a composicdo do grupo sdo importantes alguns fatores. Para Laborde
(1996), uma pesquisadora em didatica e seguidora da teoria Piagetiana, reunir alunos

frente a uma tarefa ndo garante a ocorréncia de processos de troca. Laborde (op.cit.)
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lembra também o fato de que o confronto, um dos elementos propulsores das trocas
colaborativas, ndo fica garantido pela simples fato de estar-se tentando a realizagéo de
uma tarefa em comum. Assim, ela prop6e um conjunto de condi¢cbes para a criacdo de
um terreno favoravel a interacdo social nos processos de resolucdo de problemas. Essas
condicBes sdo relativas a escolha dos parceiros, a escolha da tarefa e & duragdo da
interacg&o.

Na escolha dos parceiros, € importante que a distancia cognitiva entre 0s
parceiros ou a heterogeneidade (DILLEMBOURG apud RAMOS, 1999) ndo deve ser
demasiado grande, para evitar os casos de degeneracdo da tarefa, onde os parceiros
podem ndo compreender as proposi¢des e argumentos do outro e podem surgir, também,
condicdes de respeito assimétrico. Resta ainda ressaltar uma posicdo adotada,
principalmente por seguidores da teoria Piagetiana, onde ao escolherem-se os membros
do grupo, em atividades de solucdo de problemas ou de debates, o professor tem o
cuidado de unir individuos com solugcbes ou opinides contrarias, a fim de que surjam

propositalmente conflitos sdcio-cognitivos.

A tarefa deve ser elaborada de maneira que os alunos nela se empenhem com
todos os seus conhecimentos disponiveis, mas esses ndo devem ser suficientes para uma
imediata solucdo do problema. A tarefa pedida também deve favorecer a explicitacdo de
pontos de vista dos parceiros e a verbalizacdo no plano racional, deve permitir a
aquisicdo de habilidades, o planejamento conjunto, promover diferentes perspectivas e
maultiplas solugbes. Algumas tarefas sdo menos compartilhaveis, ja outras sdo
inerentemente distribuidas seja geografica, funcional ou temporalmente. Na duragédo da
interacdo, deve se considerar que, para a assimilacdo por parte de um parceiro das
proposicles do outro, sdo necessarios periodos de laténcia. Somente respeitando estes

periodos de laténcia podera ser desenvolvida uma interacéo efetiva.

Dillembourg (citado por RAMOS, 1999) também destaca que o tamanho do
grupo vai depender do tipo de interacdo e da tarefa a ser desenvolvida e também do
meio de comunicacdo utilizado. Salienta-se, por fim, que as variaveis citadas nesta

relacdo tém influéncia umas sobre as outras.
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Na intencdo de responder a indagacdo: Que possibilidades existem para a
organizagdo das atividades colaborativas? S&do apresentados alguns resultados
importantes de pesquisadores em didatica, que se baseiam nas teorias de Piaget e

Vygotsky.

Laborde (1996) evidencia, nos processos intrapessoais, o papel dos processos
interpessoais entre alunos, no caso da construgdo de conhecimentos em situagéo escolar,
e analisa o funcionamento desses processos, buscando precisar as varidveis das quais
eles dependem. Os processos interpessoais ou pProcessos sociais seriam basicamente
situacOes de comunicacdo: transmitir informacdes, compreender informacg6es, formular
conhecimentos (expor idéias), validar idéias (convencer o outro), pér-se de acordo

acerca de uma solucdo etc.

A interacdo social é essencial, conforme apresentado por McConnel (1994), para
promover uma consciéncia publica do aluno sobre seu aprendizado, de forma que
aqueles aspectos que estavam cegos, escondidos ou inconscientes, fiqguem claros,

abertos e conscientes.

Laborde (op.cit.) distingue duas dimensdes de funcionamento dos processos
interpessoais:
i. Problema social a priori: um problema de determinado dominio é inserido dentro de
um problema social, sendo social a finalidade aparente do problema. Por exemplo, para
transmitir oralmente a descricdo de uma figura geométrica a outra pessoa que ndo a Vé,
o aluno pode utilizar uma linguagem matematica para facilitar a tarefa e evitar
ambiglidades;
ii. Problema social a posteriori: um problema social é inserido em um problema de
determinado dominio, sendo a finalidade aparente a de resolver um problema do
conteldo proposto. Para tanto os estudantes precisardo, eventualmente, resolver um
problema social (por-se de acordo acerca de uma solucdo, explicitar idéias, justifica-las

etc).

Uma diferenciacdo importante, quanto a essas duas dimensdes da interacdo

social, € que no primeiro caso a interacdo é necessaria, pois ela € o foco do problema. A
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situacdo de comunicacdo que o professor considera necessario trabalhar no grupo pode
ser preparada. J& no segundo caso a interacdo é apenas possivel.

Os processos interpessoais diferem nas duas modalidades de utilizacdo
apresentadas. Na primeira (i) eles agem na constituicdo do sentido dos conhecimentos
e/ou das tecnologias implicados no problema a resolver. J& na segunda modalidade (ii)
0S processos interpessoais contribuem para o aprimoramento dos procedimentos de
resolucdo, ajudam a enriquecer as solugdes possiveis e a sedimentar os conhecimentos
subjacentes as estratégias de resolucdo, através da explicitacdo, da explicacdo vista
como argumentacdo vinculada ao trabalho em grupo e do posicionamento de uma

solucdo em relacdo as dos outros.

A determinagdo das atividades essenciais para a concretizacdo do trabalho do
grupo constitui-se como outra categoria de andlise da organizacdo das atividades
coletivas. Existem determinadas atividades que sdo genéricas e aplicaveis a qualquer
tipo de problema. Assim independente do conteudo trabalhado, existem as atividades de
agendar as tarefas do grupo, generalizar idéias, testar solugdes, relatar resultados, etc.
Entretanto, existem, também, atividades especificas que estdo diretamente relacionadas
ao conteido concreto a estudar, e dessa forma cada problema exige uma analise para
destacarem-se estas atividades especificas (ULANOVSKAVA; YARKINA, 1996). A
partir do momento em que 0 grupo toma consciéncia da necessidade de determinadas
atividades e consegue descrevé-las, elas podem ser distribuidas, designando integrantes

do grupo para a realizacao de papéis.

Nas pesquisas de Aidarova e Tsukerman citados por Rubtsov (1996) é
exemplificada tanto a dimensdo social que é claramente um problema social a
posteriori, quanto a determinacdo de atividades genéricas que sdo delegadas aos

estudantes na forma de papéis.

Os autores sugerem a seguinte forma de organizar as atividades coletivas:
° Inicialmente, os aprendizes tém como tarefa organizar a sua
atividade cognitiva. Para isso, podem empregar esquema de

pesquisa, no qual o objeto de pesquisa, 0 problema, os meios de
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resolugéo e de controle sdo apresentados sob a forma de signos e
de simbolos;

A classe é dividida em diversos grupos, cada um dos quais tendo
parte do problema para resolver. Essa divisao de tarefas é colocada
da seguinte forma: um aluno propde o problema, outro resolve, um
terceiro testa a solucdo, outro faz a avaliacdo. Destaca-se que, uma
nova distribuicdo de papéis permitird ao estudante experimentar
todos os papéis envolvidos;

Os resultados do trabalho de todo o grupo dependem da qualidade

do trabalho de cada um e da sua capacidade de autocorrigir-se.

Mas, existem outras formas de emprego de papéis. Independente das atividades

serem genéricas ou especificas pode-se definir duas formas bésicas de distribuicdo dos

papéis:

o

Cada membro possui um papel exclusivo: o responsavel por uma
determinada funcdo ou papel apdia-se no resultado obtido pelo
participante precedente para realizacdo de sua funcdo, a qual é
distinta da primeira;

Mais de um membro possui 0 mesmo papel: um integrante do
grupo, responsavel pela mesma funcéo do participante precedente,
utiliza os resultados obtidos a fim de aprimorar o trabalho;
Também é possivel que toda a equipe trabalhe conjuntamente em
todas as atividades, assim, ndo existem papéis definidos para cada

aluno, todos participam de todas as atividades.

A proposta de Matiss apud Rubtsov (1996) oferece uma maneira de organizar as

atividades coletivas, na qual cada participante resolve seu problema sozinho. A solugédo

de um dos alunos é escolhida como sendo a melhor. Os escolares aprendem a comparar

diferentes modos de trabalho entre si, em funcdo do resultado obtido. Esta dindmica sera

aqui denominada como solucéo individual compartilhada.
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Sintetizando este estudo inicial, estdo apresentadas na Tabela 5 as categorias de

analise que permitem diferenciar, avaliar e estruturar os diferentes tipos de dindmicas

colaborativas evidenciadas.

Tabela 5: Taxionomia para
aprendizagem.

as formas de organizacdo das atividades colaborativas de

Definicdo de papéis

Resolucéo de problemas

SituacOes de debate

Sem papéis
definidos

Com papéis
exclusivos

Com papéis

Repetidos

Solugdo
individual
compartilhada

O grupo define as principais
atividades (genéricas e
especificas) necessarias para a
resolucdo do problema e
executam a solucdo do problema

conjuntamente, isto é, todos
participam  de  todas  as
atividades.

A partir das  atividades

essenciais para a resolucdo do
problema, o grupo planeja a
resolucdio do problema e
distribui os papéis. Neste caso,
cada aluno possui um papel
distinto.

Obs: A delegacdo de papéis
pode ser relativa as atividades
genéricas ou especificas.

Similar ao anterior. Porém,

podem haver varios alunos com
0 mesmo papel, formando sub-
grupos.

Cada aluno resolve o problema
individualmente e entdo o grupo
se reline, escolhe a melhor
solugdo e compara as
possibilidades de resolucéo.

Um tema trazido pelo grupo ou
definido pelo professor é debatido
com toda a turma ou em sub-
grupos.

O debate se d& de forma mais
organizada, onde sdo definidos
papéis para integrantes do grupo,
a fim de coordenar e facilitar a
atividade. Apenas um membro
possui um determinado papel e
ndo é necessario que todos 0s
membros possuam papéis.

Similar ao anterior. Porém,

podem haver varios alunos com o
mesmo papel formando subgrupos

Alunos preparam seminarios ou
apresentacdes sobre um
determinado tema e o grupo entéo
debate sobre assunto selecionado.

Fonte: http://www.inf.ufsc.br/~carapeco/tabela.htm.

Nas abordagens apresentadas foi enfatizada a resolucdo de problemas. Mas, é

importante destacar outro tipo de organizacao de atividades coletivas bastante utilizado:

as situacOes de debate. Uma diferenca bésica entre as atividades comunitérias do tipo

resolucdo de problemas e debates € que na primeira todos os individuos estdo



http://www.inf.ufsc.br/~carapeco/tabela.htm

212

empenhados na concretizacdo de um objetivo comum, esse tipo de tarefa é por isso
chamada de tarefa convergente. E neste sentido, mesmo que exista mais de uma forma

de solucéo possivel para o problema, o resultado esperado é 0 mesmo.

Até mesmo com papéis distintos a coesdo do grupo é, em geral, bastante grande.
Os individuos possuem entre si um relacionamento de suporte, no qual se sentem
bastante confortaveis para levantarem novas possibilidades de solucdo, também é
normal que se tenha uma maior interacdo no sentido de confirmar uma posicao adotada
e avaliar o encaminhamento da solugdo. J& em situacdes de debate os alunos buscam
muitas vezes resultados distintos, e assim a atividade da-se no sentido de buscar um
consenso entre 0 grupo do gque exatamente se deseja fazer, de qual o resultado desejado.
Surgem, freglientemente, condi¢cdes de impasse onde alguns membros, confrontam-se,
mediante a argumentacdo e explicitacdo de seus pensamentos, tentando convencer o
restante do grupo da validade de suas idéias, o que envolve esforcos verbais mais
extensos e formas linguisticas de maior complexidade. Esse tipo de dinamica é por isso

considerada como tarefa divergente.

Uma dindmica ndo é considerada superior a outra, todas sdo consideradas como
possibilidades mais ou menos convenientes em um determinado momento didatico. E
importante ressaltar que a mesclagem de diferentes formas de organizacdo também é
bastante comum, e a partir desta ramificam-se uma quantidade enorme de possibilidades
de atividades colaborativas.

Na perspectiva de distinguir de forma mais precisa 0 groupware existente,
busca-se na bibliografia da area critérios definidores para cada tipo de recurso
disponivel. A meta-analise de diversos trabalhos embasa sete critérios gerais de
classificagdo: i) distribuicdo fisicotemporal dos usuérios; ii) nivel de estruturacdo do
groupware; iii) tipo de comunicagédo; iv) percepcdo do espaco de trabalho; V)
monitoramento das atividades; vi) recursos do canal de comunicagéo e; vii) objetivo ou

papel da ferramenta.

A oferta de uma vasta gama de sistemas de apoio a aprendizagem colaborativa
apoiada por computador, também denominados de groupwares, ou, em certos casos,

learningwares, certamente € bastante importante para proporcionar diferentes
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alternativas de recursos aos educadores. Porém, esta grande diversidade pode trazer
também riscos se considerar-se que a area de CSCL é ainda recente e carece de
especificacbes que orientem efetivamente educadores e desenvolvedores na analise,
escolha e design de sistemas computacionais adequados para uma determinada préatica

colaborativa.

5 CENARIO PEDAGOGICO-TECNOLOGICO

Ambientes colaborativos de aprendizagem sdo cenarios que habitam o
ciberespaco e envolvem interfaces que favorecem a interagdo de aprendizes. Inclui
ferramentas para atuacdo autbnoma, oferecendo recursos para aprendizagem
colaborativa e individual. O foco desses ambientes € a aprendizagem. Nao € suficiente
"escrever paginas", € preciso programar interacoes, reflexdes e estabelecer relagdes que

conduzam a ressignificacdo de conceitos.

Ambientes colaborativos de aprendizagem precisam oferecer espacos para que
os alunos registrem suas anotacgdes, resolucdes, dificuldades, perguntas, enfim, definir
sua caminhada na busca de novas idéias e descobertas. Ao criar ambientes é necessario
levar-se em conta o perfil do publico alvo, quais habilidades possuem e quais precisam
desenvolver. O ambiente é dindmico, permitindo que a relacdo pedagogica redesenhe o
cenario. Esta é uma caracteristica importante, pois o0 ambiente de aprendizagem, assim
como o sujeito, também se transforma na medida em que as interacGes acontecem. Para
Lévy (1993) “Em uma rede sociotécnica, como em um hipertexto, cada nova conexao
recomp0@e a configuragdo semantica da zona da rede a qual esta conectada”. (p.50). Na
concepcao de Pierre Lévy, o ambiente telematico se constitui num dispositivo
importante para a construgdo de uma inteligéncia coletiva, a0 mesmo tempo em que é

midiatico, remetendo a construcdo de um saber que se constroi a partir das interacgdes.

O modelo tradicional do processo ensino-aprendizagem ainda estd muito vivo
nos alunos, em particular a no¢do de o professor seja o eixo central e o condutor do
processo de aquisi¢do do conhecimento. E por essa raz&o que os alunos ainda resistem a
idéia de serem os orientadores do processo de aprendizagem. Este comportamento esta

fundamentado na dependéncia dos alunos em relagdo ao professor. Ha a necessidade de
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modificar o paradigma educacional, ao se deparar com possibilidades de transformacdes
a partir da geracdo de novos valores e aprimoramento dos ja existentes. Neste novo
paradigma, o aluno transforma-se de um agente passivo de recep¢do dos conhecimentos
repassados pelo professor em um ser ativo, responsavel pelo proprio desenvolvimento.
O professor, por sua vez, perde seu posto de detentor e repassador do conhecimento e
passa a ser aquele que fomenta o desequilibrio cognitivo do aluno na busca de um

reequilibrio em um nivel cognitivo mais elevado.

Ao estudante é ofertada a possibilidade de utilizacdo de tecnologias de
informacdo e comunicacgéo, disponibilizando o ambiente colaborativo de aprendizagem,
0 qual propicia condi¢cbes ao aprendiz de construir seu conhecimento. O uso de novas
tecnologias, nesta perspectiva, é o de explorar as particularidades e possibilidades de
trocas qualitativas no ambiente de aprendizagem. Essas trocas sdo a esséncia e a
condicdo para que a proposta de educagdo on-line aconteca, alterando-se a idéia de que

ambientes informatizados sejam apenas uma apresentacdo mais agradavel de contetdos.

Na situacdo de aprendizagem em ambiente mediado pela tecnologia, o tempo é
uma categoria que adquire qualidades e dimensdes particulares. O aluno conquista,
nesta situacdo, o direto de administrar o seu tempo de estudo de acordo com a agenda
pessoal, além de determinar a quantidade de tempo que necessita para desenvolver as
atividades, ndo estando mais limitado aos contornos pré-definidos pela escola. Ja para a
equipe de criacdo e manutencdo dos ambientes, o tempo de monitoramento é uma
constante. O dialogo aberto pela comunicacéo interativa traz implicacdes consideraveis,
pois a0 mesmo tempo em que 0s professores exaltam e comemoram as qualidades de
autonomia e a conquista de um espago para a expressdo individualizada e coletiva do
pensamento, o canal distribuido de comunicacdo exige o atendimento mais

individualizado, discutindo e problematizando as descobertas de cada aluno.

A responsabilidade do professor na aprendizagem colaborativa é,
significativamente, diferente daquela na sala de aula presencial centrada na transmisséo
de informacdes pelo professor, onde nem todos os alunos manifestam-se. Na nova
condigdo, todos sdo chamados a colaborar e o professor, por sua vez, disponibiliza
tempo para o atendimento eletrénico aos alunos. A categoria do espago também merece

uma reflexéo a parte. O espaco geogréafico, no ensino on-line, é praticamente ignorado.
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O transito das informacdes ndo esbarra nas limitag6es do espaco fisico. O aluno também
transita fisica ou virtualmente em bibliotecas planetarias, podendo ainda desenvolver
suas atividades nas bibliotecas tradicionais, correlacionando as fontes de informacéo
digital com as midias impressas, no trabalho, na residéncia ou no local/espaco que
melhor contribua para seu estudo.

Considera-se que o0 uso da ferramenta ndo é fator de mudanga cultural, e sim o
ambiente de aprendizagem programado, fundamentado em pedagogias colaborativas,
norteando a modalidade de ensino-aprendizagem que € caracterizada como
aprendizagem colaborativa apoiada por computador (CSCL) ou aprendizagem
colaborativa mediada pela tecnologia (ACMT). A inquietagdo nédo deve,
obrigatoriamente, estar na virtualizacdo do contetdo, mas na mudanca de paradigma e

naturalmente na qualidade da educacao.

5.1 O CURSO DE FORMACAO DE TUTORES EM EAD*

O Curso de Formacdo de Tutores em EAD é uma das acdes do Programa de
Formacdo Continuada de Gestores da Educacdo Béasica (PROGED) do Centro de
Estudos Interdisciplinares para o Setor Publico (ISP/UFBA), integrado a Rede Nacional
de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo - REDE. O curso se insere no
conjunto de acdes que viabilizam o desenvolvimento de programas de formacédo
continuada para gestores de sistemas educacionais e de unidades escolares, oferecidos
em ambito nacional, com prioridade para o Nordeste.

Este curso nasceu da experiéncia de guase cinco anos do ISP, particularmente do
Programa de Apoio ao Desenvolvimento da Educacdo Municipal (PRADEM), no trato
de questdes relativas a gestdo da educacdo no ambito do estado da Bahia. O contato e 0
trabalho desenvolvido junto a equipes de gestdo educacional desses municipios —
através de cursos, eventos e apoio técnico -, ao lado da producdo de conhecimento nessa
area, consolidado em diversas publicacGes, forneceram as bases conceituais e a sele¢do

de conteudos que estruturaram esta acao.

14 Esta secdo esta baseada no Relatério do Curso de Formagao de Tutores em EAD, disponibilizado para a
pesquisadora pela coordenadora deste programa.
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O principal objetivo desta acdo € a melhoria da qualidade da educacéo infantil e
fundamental publicas através da formacéo de tutores para atuar em cursos de formacéo
continuada de gestores educacionais nas diferentes modalidades de ensino — a distancia,
semi-presencial e presencial.

Considerando os principios que norteiam este objetivo, o curso € oferecido
gratuitamente e as turmas sdo compostas por meio de selecdo publica, organizada em
duas etapas: analise do perfil e averiguagdo da habilidade escrita e dos conhecimentos

de informética.

Na constituicdo das duas turmas ofertadas, respectivamente, nos anos de 2004 e
2005, o PROGED priorizou técnicos de secretarias municipais de educacéo,
coordenadores pedagogicos e gestores de unidades escolares com formacdo pedagdgica
que atuam em sistemas municipais de ensino. O oferecimento gratuito da formacao,
com certificacdo da Universidade Federal da Bahia (UFBA) e estabelecimento desse

publico-alvo reafirmam o comprometimento com o sistema publico de ensino.

A crescente busca pela socializacdo do acesso a educagdo e a compreensdo da
formagcdo como processo continuo, em paralelo aos avancos das tecnologias da
informacdo e da comunicacdo, vém potencializando a utilizacdo da EAD como
modalidade educacional prioritaria para formacdo continuada de profissionais em
diferentes areas, o que tem se refletido no aumento da procura pelo curso. Neste
sentido, o oferecimento gratuito desta formacdo permite exercitar, mesmo que de forma
restrita e com recorte modesto, o significado da extensdo universitaria no atendimento

as demandas sociais.

Este curso, como atividade de extensdo universitaria, estabelece uma interacdo
entre a UFBA (ISP/PROGED e PRADEM) e a realidade educacional de municipios do
estado da Bahia (através de profissionais inseridos no sistema municipal). Nessa
interacdo, os objetivos principais sdo compartilhar os conhecimentos produzidos sobre
gestdo educacional e educacédo a distancia e, ao mesmo tempo, estabelecer as bases para
aprofundar o conhecimento dessa realidade, de modo a ampliar esse conhecimento e

qualifica-lo.
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A partir desta perspectiva, 0 curso vem sendo continuamente avaliado e
melhorado, por meio da releitura e avaliacdo dos materiais didaticos, formagdo continua
da equipe e desenvolvimento tecnoldgico do ambiente de aprendizagem. As mudancas
implementadas no oferecimento da 2°. oferta do curso de tutores tiveram como base as
reflexdes que emergiram da avaliacdo da primeira oferta no ano de 2004.

As mudancgas relativas & primeira oferta aparecem primeiramente no recorte do
publico-alvo, que foi ampliado nesta segunda oferta. Para composicdo da 1% turma,
considerando os contetdos especificos a serem trabalhados na area de gestdo
educacional e a compreensdo de que a formagdo pedagdgica potencializa a pratica da
tutoria, foi restrita a participacdo na selecdo apenas aos graduados em Pedagogia.

Na segunda oferta, foi repensado este recorte e ampliado o perfil do publico-
alvo. Puderam se inscrever na selecdo: técnicos de secretarias municipais de educacao,
coordenadores pedagogicos e gestores de unidades escolares com formacdo pedagdgica
(pedagogos, licenciados, especialistas em educacdo, mestrandos em educacdo ou
mestres em educacdo) que atuam em sistemas municipais de ensino, além de bolsistas
vinculados a programas de extensdo ou pesquisa na area de gestdo educacional. Deste
modo, foi possibilitada a participacdo de profissionais que atuam no sistema publico de
ensino, possuem formacdo na area educacional, mas que ndo tém, necessariamente,
graduacdo em pedagogia, garantimos, assim, uma maior heterogeneidade da turma, o

que se traduziu em um importante elemento motivador de trocas e debates.

Nesta tese foi avaliada a experiéncia, relativa a aprendizagem colaborativa,
desenvolvida durante o ano de 2005 e inicio de 2006, no oferecimento da 22 turma do

Curso de Formacdo de Tutores em EAD.

Na 12 oferta do curso foi dado énfase as atividades presenciais voltadas para
aprofundamento tedrico na area de gestdo educacional. As atividades a distancia foram
inseridas aos poucos, em paralelo aos conteudos de EAD que foram se intensificando

gradativamente.

Para a maioria dos cursistas da 1% turma a plataforma virtual revelou-se um
melhor espaco de interagdo do que a sala de aula. De acordo com estes alunos a

descentralizacdo no espaco on-line potencializou o intercambio entre os cursistas sem a
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necessidade obrigatéria da mediacdo do tutor/professor. Se sobre determinados
aspectos perdeu-se na perspectiva do contato com o contetdo carregado de nuangas da
expressao oral, ganhou-se, por vezes, em profundidade e possibilidade de registro
associados as interacfes na plataforma on-line. Esta avaliacdo gerou na segunda oferta
do curso um acréscimo na carga horaria das atividades desenvolvidas no ambiente on-

line.

Acredita-se que os conteldos abordados, bem como, as atividades previstas
necessitavam de um maior tempo para serem desenvolvidos. A reflexdo da equipe
pedagogica sobre a compatibilidade entre o tempo e os contetdos abordados e os dados
levantados por meio da avaliacdo dos cursistas sobre o curso, levaram a ampliacdo da

carga horaria nesta segunda oferta, que passou a ser de 200 horas.

Outros dados levantados na anélise da primeira turma como a falta de intimidade
de alguns cursistas com o ambiente virtual, constatada mesmo em pessoas com um grau
alto de escolarizacdo, revelou a forma incipiente com que a educacédo digital tem sido
disseminada e o perfil heterogéneo da parcela populacional que se enquadra na
definicdo de analfabeto digital. N&o se trata, portanto, de um fen6meno resultante
apenas de desniveis sociais e econdmicos, mas também de uma resisténcia cultural ao

aprendizado e a utilizacdo do computador.

A Metodologia adotada foi tedrico-pratica, e envolveu leituras, debates e
reflexdes sobre os temas, nos encontros presenciais e a distancia, e atividades de estudo
e aplicacdo a situacdes concretas do contexto dos cursistas. Os marcos norteadores da
metodologia utilizada foram, de acordo com o Relatério do Curso de Formacédo de
Tutores em EAD (2006):

° Contextualizacdo — Todas as informagOes e indicacbes sdo
remetidas ao contexto do cursista, seu ambiente de trabalho, seu

municipio, sua experiéncia como profissional da educacdo;

° Interatividade — Durante todo o curso, foram criadas situactes de
didlogo com o tutor, entre os cursistas e do cursista com pessoas

de sua comunidade.
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O curso teve a duracéo total de 200 horas compreendidas entre:
° Atividades presenciais: 56 horas (7 encontros de 8 horas);

° Atividades realizadas a distancia: 144 horas (atividades praticas

desenvolvidas no proprio municipio e no ambiente virtual)

Os quinze Modulos Instrucionais contendo textos e atividades préticas foram
disponibilizados no ambiente virtual. Estruturou-se um modelo de acompanhamento
incluindo: tutoria on-line, help-desk e orientacGes em situacdo presencial sobre aspectos

tecnoldgicos e contetdos contemplados no curso.

Foi adotado um modelo de planejamento sistémico, de acordo com Rodrigues e
Bacia (2004), flexivel, que permitiu que o curso se adequasse 0 melhor possivel as
necessidades dos alunos. O feedback dos cursistas ao longo da avaliacdo processual da
estrutura do curso foi fundamental para o desenvolvimento e planejamento das etapas
subsequentes. Litwin (2001) reforca a questdo do planejamento sistémico alertando que
as propostas de um curso a distancia ndo podem seguir um modelo rigido, mas sim uma
organizacdo que permita ajustar de forma permanente as estratégias desenvolvidas, a
partir da retroalimentacdo provida pelas avaliacbes parciais do projeto. Todo esse
cuidado com o planejamento, imprescindivel para a EAD, parece adequado quando se

busca uma educacdo que coloque o aluno no centro do processo.

Além da atencdo com o planejamento e do incentivo que deve ser dado a
interacd0 em um curso a distdncia on-line, um outro aspecto fundamental é a
aprendizagem colaborativa. De acordo com Palloff e Pratt (2002), o ponto central para
que se obtenha sucesso num curso de EAD on-line é a constru¢do de uma comunidade
de aprendizagem, comunidade esta onde o professor participa em condicGes de
igualdade com qualquer outro membro do grupo. Por meio desta comunidade de alunos
e tutores é que o0 conhecimento serd transmitido e os significados serdo construidos

conjuntamente. Assim, as interacdes entre alunos, entre alunos e tutores/professores e a
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colaboragdo resultante dessas interacdes sdo fundamentais para o processo de

aprendizagem colaborativa on-line.

Uma outra orientacdo metodoldgica do curso foi a disposicdo de uma grande
quantidade de atividades a cada médulo, com a especificacdo do nimero minimo de
atividades a serem realizadas por etapa. Esta estratégia visou possibilitar a cada cursista
a construcdo de uma trajetoria individual no curso, a partir da selecdo de atividades, se

responsabilizando pelo seu processo de aprendizagem.

Quanto a sua natureza, este foi um curso de formagdo continuada. A educacao
permanente, ou educacdo continuada € entendida como um processo que se desenvolve
ao longo da vida humana. Opbe-se a idéia de que a educacdo seria uma atividade
prépria de uma fase da biografia individual. Parte do pressuposto de que o processo de
aprendizagem € continuo, e transcende a escolarizacdo formal. Envolve préticas
educacionais formais, nao formais e informais, desenvolvidas por diferentes instituicdes

através de diferentes metodologias, em diferentes momentos da vida do individuo.

No PROGED, o grupo de trabalho assumiu a necessidade de discussao
permanente desse conceito, uma vez que ele esteve presente em todos os momentos do
curso. Por isso, é importante indicar alguns principios gerais, que nortearam a

concepcdo do curso quanto a esse aspecto:

1 — Da provisoriedade do conhecimento. Todo conhecimento é concebido como

transitdrio, passivel de revisao, reformulacéo, ressignificacéo;

2 — Da interdisciplinaridade ou das interfaces do conhecimento. Mesmo que direcionado
para um campo especifico — no caso, a gestdo educacional —, o processo educativo a ser
implementado deve abrir interfaces com outros campos do saber, de modo

contextualizado;

3 — Da educacdo como espaco de construgdo da democracia. A partir desse principio, 0s
contetdos devem ser trabalhados na perspectiva da analise de valores éticos de respeito,
solidariedade e justica social, com vistas a realizacdo do principio basico da educagéo

brasileira — a gestdo democratica;
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4 - Da educacdo como processo dialdgico. A educacao a distancia é entendida como um
processo de construgdo de conhecimento assentado em dialogos entre o material e 0
aluno, entre o aluno e o professor, entre 0 aluno e outros alunos, entre aluno e pessoas

do seu contexto, ou seja: entre o aluno e a realidade micro e macro do seu entorno;

5 — Da pesquisa como principio educativo. Como sujeito da construcdo do seu préprio
conhecimento, o aluno deve imergir na pratica da pesquisa, como forma de didlogo com

sua realidade.

Quanto a modalidade, este foi um curso que utiliza a metodologia da EAD, com

uma estruutracdo semipresencial, ou seja, uma parte presencial e outra parte a distancia.

A EAD é um modelo educativo que possibilita ao aluno promover a construgédo
do conhecimento através de sua prépria experiéncia, com relativa autonomia. Embora
suponha a separacdo fisica entre os atores do processo de aprendizagem, deve
possibilitar, entre eles, uma relacdo de comunicacdo e aprendizagem. Sua origem esta
nas experiéncias de educacdo por correspondéncia, iniciadas no final do século XVIII,
até chegar ao radio e a televisdo, no século XX. Atualmente, vem ocorrendo através do
uso de novas tecnologias de informacdo e comunicacdo, mais especificamente a

internet.

Neste curso, algumas caracteristicas da EAD serviram de base para a sua
concepgdo pedagdgica:
1. Da autonomia do educando. A educacdo a distancia reduz a centralidade da figura do
professor no processo educativo, pondo em destaque a autonomia do aprendiz, que pode
escolher o que estudar, o que ler, de que forma e quando fazer isso. Nesse sentido, além
da reviséo do papel do professor, a compreensao do papel do aluno torna-se elemento de

fundamental importancia;

2. Da necessidade de novas competéncias. Como, hoje, o acesso a informacdo €
facilitado, além de quantitativamente potencializado pela internet, a questdo central
deixa de ser apenas 0 acesso a informacéo, mas, sobretudo, a formacdo de uma atitude
investigadora, critica, comparativa, seletiva. Trata-se da constru¢do de novos modelos,

de uma nova legibilidade, ndo linear, por vezes paradoxal, uma nova ldgica de pensar e
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de situar-se no mundo. Assim, a educagéo deve se tornar capaz de rever e ressignificar

seus paradigmas.

Este curso agregou, pois, caracteristicas de educagdo continuada com principios de
educacéo a distancia. Essa perspectiva ndo pode ser entendida apenas com a aplicagéo
automatica de propostas pedagégicas que apenas inovam quanto a tecnologia,

incorrendo no novo tecnicismo educacional, sem privilegiar a formacao cidada.

Nesse sentido, muito mais do que a forma e 0s meios, este curso privilegiou:

1. A selecdo de contetidos relevantes para a compreensdo da realidade educacional;

2. O processo de leitura critica dessa realidade, o que implica instaurar ou reforcar
procedimentos de busca, analise e avaliacdo de informacGes, de modo a construir

diagndsticos precisos e capazes de subsidiar processos efetivos de planejamento;
3. O processo de busca de alternativas de solucéo para questdes desafiadoras;

4. A capacidade de planejamento, com acompanhamento e avaliacdo das acdes

empreendidas;

5. A construgdo de compromissos com a qualidade do trabalho desenvolvido, de modo
a superar a improvisacao, a copia de modelos, a cristalizacdo de rotinas e a auséncia
de processos efetivos de avaliacdo das acBes empreendidas, tragos ainda muito

presentes na gestdo educacional brasileira.

Quanto a sua natureza académica, este € um curso de extensdo universitaria. As
universidades, para serem consideradas como tal, devem desenvolver trés funcGes
indissociaveis: ensino, pesquisa e extensdo. Através do ensino, formam-se novos
profissionais; através da pesquisa, implementa-se a construcdo do conhecimento;
através da extensdo, dialoga-se com a sociedade, socializando-se 0 conhecimento

produzido e produzindo novos conhecimentos.

O maior desafio para 0 programa estd situado na articulacdo entre formacao
continuada, gestdo educacional e educacdo a distancia. Neste contexto, a opc¢ao pelo
oferecimento de um curso de formacdo de tutores e de gestores na modalidade EAD se

justifica, ainda, por viabilizar um atendimento com maior abrangéncia para profissionais
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que residem em localidades distantes da capital e por permitir a maior democratizagdo

das novas tecnologias na gestdo da educagdo em municipios brasileiros.

5.2 A PLATAFORMA DO CURSO DE FORMACAO DE TUTORES EM EAD

O Curso de Formacéo de Tutores em EAD utilizou a feliramenta Moodle como
plataforma virtual. O Moodle - ISP é um ambiente de aprendizagem onde sdo oferecidos

cursos a distancia e atividades para cursos presenciais. Esta disponivel na internet em

http://www.moodle.isp.ufba.br. Nesta segunda edicdo do curso, os profissionais da

equipe do programa aperfeicoaram algumas ferramentas e criaram outras tornando o

ambiente de aprendizagem mais eficaz e com maiores possibilidades pedagdgicas.
Abaixo, destacamos as principais ferramentas disponibilizadas para o curso:

° Acesso/login — Esta ferramenta permite um controle do acesso por

meio do cadastramento de usuario e necessidade de apresentacdo

de senha de acesso (Fig. 9).

ACesso

Morme de usuario:

Senha:

|
ACesso |

Cadastramento de usuarios

Figura 9: Ferramenta de Acesso a plataforma Moodle. Fonte: http://www.moodle.isp.ufba.br.

° Péagina Menu — Esta pagina permite que o cursista visualize todos

0S CUrsos nos quais esta matriculado (Figura 10).

Fig. 1
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Figura 10: Menu de Cursos. Fonte: http://www.moodle.isp.ufba.br
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Pagina de abertura - Cada curso contém uma pégina inicial, que

traz alteracbes quanto as atividades disponiveis e prazos. O

funcionamento das ferramentas,

independente do curso (Figura 11).
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Figura 11 : Pé4gina inicial do Moodle. Fonte: http://www.moodle.isp.ufba.br
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Ultimas Noticias - Nesse quadro aparecem informac6es sobre prazos finais das
atividades do curso, eventos que envolvem todos os cursos e outras informagoes

relevantes aos cursistas do PROGED:;

Usuarios Online - Nesse espaco é possivel visualizar que pessoas, do seu curso,
estdo utilizando a plataforma ao mesmo tempo que usuério. Se o usuério tiver

disponibilizado uma foto, ela também podera ser vista;

Participantes - Nesse quadro estdo disponibilizados dois links: o primeiro,
participantes, permite ao usuéario visualizar os dados de todos os cursistas e dos
tutores que participam desse curso; o segundo, editar perfil, possibilita ao
usuario configurar seu perfil, selecionando as informacbes que serdo

disponibilizadas aos demais participantes do curso;

4) Atividades - Nesse quadro aparecem os tipos de exercicios que serdo cobrados

5)

No Curso,

.Calendério: Nesse campo, é possivel visualizar todos os dias do més em que
estamos, com marcacgdes especificas para eventos pessoais, do curso, globais e

do grupo;

6) Administracdo - Nesse espaco, ha trés links disponiveis: notas, mudar senha e

7)

cancelar inscri¢do no curso;

Programacdo - Nessa coluna, estdo disponiveis todos os médulos que compdem

0 curso, assim como as atividades especificas de cada modulo.

° Perfil do cursista — Este espaco € composto por informacoes
relevantes que possibilitem aos demais participantes do curso
saber mais sobre suas experiéncias, sobre as tematicas de seu

interesse (Figura 12).
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Participantes

44 Participaptes

4 Editar perfil *

Figura 12: Perfil do Participante. Fonte: http://www.moodle.isp.ufba.br

As informagdes sdo disponibilizadas pelos proprios cursitas e podemo ser

verificadas por todos os participantes do curso ao clicarem no link Participantes.

° Editar

perfil - Esta ferramenta serve para configurar as

informacdes disponibilizadas no perfil (Figura 13).
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Figura 13: Ferramenta Editar Perfil. Fonte: http://www.moodle.isp.ufba.br

A pagina para configurar o perfil vista na Figura 14 contém nome, sobrenome, e-

mail, dados sobre a localizagdo de cada participante, além de uma descricdo pessoal,

que pode ser feita especificando areas de interesse, experiéncias profissionais ou
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impressdes gerais e expectativas sobre o curso. Em seguida, sdo solicitadas informac6es
adicionais, como foto (que deve ter um tamanho méximo de 8 Mb), endereco de paginas

pessoais da web, nimero de ICQ e outros dados.

° Calendario - A ferramenta serve, entre outras fungdes, para lembrar

ao cursista os prazos limites das atividades solicitadas durante o

curso (Figura 14).
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Figura 14: Calendério do Curso. Fonte: http://www.moodle.isp.ufba.br
Esses lembretes sdo classificados por cores: verde para eventos globais, amarelo

para eventos do grupo, vermelho para eventos do curso e azul para eventos do usuario.

° Notas — Esta ferramenta permite que o cursista tenha acesso a suas

notas (Figura 15).

Administracdo

B Motas..

_'»f Mudar a senha...

H Cancelar a minha
inscrigdo no curso
Gestores 1.

Figura 15: Ferramenta Notas. Fonte: http://www.moodle.isp.ufba.br

° Mudar senha — Permite alteracdo de senha pessoal.

° Mddulos - Na coluna central da pagina principal do curso, estdo o0s
modulos utilizados no curso. Cada curso tem um numero de
maodulos, que podem ou néo ser liberados pelo tutor. Independente

do curso, todos os modulos apresentam a mesma forma de

organizacgéo (Figura 16).
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@ tadulo 1-val. 2

Atividades
H Cluais 540 suas utopias...
& Daidinho
& Fale com alguérn
& Analise
B cual o maior desafio da educagio...
?”) Fale conosco
% Opinando sobre o madulo 1

Figura 16: Mddulos do Curso. Fonte: http://www.moodle.isp.ufba.br

° Impressdo - Esta ferramenta permite a impressdo dos contetdos

dos médulos.

° Glossario - No texto dos modulos, hd palavras ou mesmo
expressdes que estdo marcadas com uma linha pontilhada e que
quando pousamos 0 mouse sobre elas, aparece um sinal de
interrogacdo (destaques da Figura 17). Essas palavras fazem parte
do glossério do curso: um conjunto de palavras que possuem notas

explicativas.

Como compreender o |"|II.-H'|IH atual dos
desafios da educacdao brasileira?

Defrontados com problemas desafiadores = mdisapling dos alunos, vickénaa no intenor da
escola, altos indices de repeténcia e de evasfo, dificuldades de captar as novas tendéncias
da curricuky, dficuldades no relaconaments com a famile dos alunos, além da falta de
u:u:undu;u}es salarisis & de wabaho -, o profissionais responsdveis pela condugdo do

aduiCalivd tendem & revalar compmamenms que vBo desde & nr*-dnkrem:a &8

p-E'S'EII"r'lrS.I'Hl:I por fal'r,a de apoeo tednio

Esses comportamentos estdo vinculados, dentre outros fatores, & uma ausénos de
reflexdo sobre a ongem da atual dindmica de funcionaments e de organizacdo escolar
arite & grands complexidade dos problemas que a escola enfrenta

Continug >>
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Figura 17: Glossério de termos. Fonte: http://www.moodle.isp.ufba.br

o

Foruns - Os foruns, ou conferéncias, sdo ferramentas assincronas
para postagem de mensagens, como um mural eletrénico, permite
que os cursistas possam fazer acréscimos e criticas a textos e
construam conjuntamente uma reflexdo sobre o assunto abordado.
Esta ferramenta permite também que o cursista possa anexar
arquivos de textos ou outras informacgdes que deseje compartilhar.
Nesta tese esta ferramenta é designada pelo termo conferéncia para
distingui-la de um simples férum na internet e, em vista, do carater
dindmico atribuido a palavra conferéncia, que ndo é entendida
apenas como espago para que O cursista poste suas mensagens,
mas, sim, espaco para a efervescéncia dialdgica caracteristica da

aprendizagem colaborativa.

Chats - Os Chats sdo ferramentas sincronas que permitem
encontros virtuais de grupos. Nelas, é possivel conversar rm modo
texto com os colegas do curso e os tutores em tempo real. Na
plataforma ha dois tipos de chats: 1) Tematicos, que estdo
dispostos na plataforma como atividades de determinados
maodulos; 2) Permanente, que pode ser acessado a qualquer dia por
qualquer participante do curso, seja para tirar davidas, trocar
informacBes ou simplesmente para bater papo.

Diario de Bordo — O Diario de Bordo é uma ferramenta que
permite aos participantes inserirem suas reflexdes e atividades do

Ccurso.

Portfélio — O Portfolio € um espaco para 0s participantes
inserirem as suas produgdes. E interessante também como

ferramenta de avaliacdo.

Relatério de atividades — Esta € uma ferramenta especifica da

tutoria. Este recurso permite que o tutor tenha acesso a um
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relatério minucioso sobre cada um dos cursistas com especificagdo

do tempo de acesso, atividades realizadas, data e horério.

° Recursos audio-visuais — Estes recursos permitem que o aluno
possa ouvir musicas e assistir a aulas gravadas sobre determinados

temas.

6 APRENDIZAGEM COLABORATIVA NO CURSO DE FORMACAO DE
TUTORES EM EAD.

A principal preocupacdo que se teve foi com a construcdo da autonomia e de
uma interacdo colaborativa no grupo no ambiente virtual. Além da atencdo as palavras,
aos signos e as ilustracdes valorizou-se no ambiente on-line as formas de interacdo
colaborativa, a partir da compreensdo do espago colaborativo como um territério de
autoria conjunta, onde o conhecimento pode ser construido coletivamente. Para a
aprendizagem colaborativa foram selecionadas as ferramentas chat e forum. Os foruns
sdo entendidos como conferéncias eletronicas, por isto ao longo deste trabalho a
ferramenta forum disponibilizada na plataforma Moodle do Curso é tratada como
conferéncia, j& que semanticamente a palavra conferéncia evoca a conotacdao dinamica

de debate e participacao, caracteristicos da aprendizagem colaborativa.

6.1 ANALISES DE DADOS

Para investigar a aprendizagem colaborativa, e as variaveis correlatas, no ambito
do Curso de Formagéo de Tutores em EAD foram empregados diversos instrumentos de

coleta de dados, tais como: questionarios, entrevistas, analises qualitativas e
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quantitativas das interagdes nos foruns e chats. Estas analises serdo descritas a seguir

nas proximas secoes.

6.1.1 Analise dos Questionarios

Os candidatos aprovados no processo seletivo que compuseram a turma do curso
analisado totalizaram 40 participantes. Deste total apenas 34 responderam o
questionario inicial (ver Apéndice A), que sera analisado a seguir. Assim, para efeito
destas anélises considerar-se-a a amostra composta pelo universo de 34 cursistas, a qual
é representativa da populagdo de 40 participantes do Curso de Formacédo de Tutores em
EAD

6.1.1.1 QUESTIONARIO INICIAL

. O questionario inicial objetivou levantar os dados referentes ao perfil dos
cursistas, investigando aspectos tais como: a formacgdo, o vinculo empregaticio e a
localidade dos integrantes do Curso. Estes aspectos avaliados foram relevantes para a
investigacdo das dindmicas colaborativas que aconteceram no ambiente de

aprendizagem do programa.

1) FORMACAO

A formacdo dos cursistas foi importante para a aprendizagem colaborativa.
Quanto melhor a qualificacdo destes atores sociais, maior sera a probabilidade de trocas
interativas no ambiente de aprendizagem, ja que participantes melhor qualificados
apresentam, em geral, dominio maior do contedo a ser trabalhado e consciéncia critica
acerca da relevancia das interacdes colaborativas para a aprendizagem. Adicionalmente,
é claro, que a formacao dos professores/mediadores ¢ de vital relevancia para

potencializar a aprendizagem colaborativa.
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Escolaridade

3%

12%

55% B Graduados

M Especializagao em Curso
W Especialistas

B Mestrandos

21% m Mestres

H Aluno Especial Mestrado

3%

Grafico 1: Nivel de escolaridade dos 34 participantes do Curso que responderam ao questionario
preliminar para a identificacdo do perfil dos cursistas. Fonte: Auotra.

A boa qualificagdo dos cursistas é desejavel, mas ndo € condicdo sine qua non
para que o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem acontecam, j& a qualificacdo
dos professores/mediadores € condicao essencial para viabilizar as trocas colaborativas.
Mas, em se tratando de praticas colaborativas, as responsabilidades dos professores e
dos cursistas sdo equivalentes e, muitas vezes, os proprios cursistas, em vista do fato de
possuirem uma boa qualificacdo, atuam como mediadores nos ambientes de

aprendizagem.

Pelo Gréafico 1, pode-se observar que a maioria dos participantes que
responderam ao questionario, cerca de 55%, sdo graduados, 21% possuem
especializacdo, 12% sdo mestres, 6% sdo mestrandos, 3% €é o percentual de aluno
especial do mestrado e 3% estdo realizando curso de especializacdo. Estes percentuais
atestam que, no minimo, os cursistas tém nivel superior completo, o que a principio,
pode favorecer as trocas colaborativas. Mas, € importante o entendimento de que este
aspecto isolado ndo garante a ocorréncia dos processos colaborativos, é necessario o
envolvimento, a participacdo ativa, a responsabilidade do aprendiz pela sua propria
aprendizagem e pela aprendizagem do grupo, entre outros aspectos relevantes ja

mencionados.
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Formacao dos Participantes
Graduacao

11,60% 8,90% MW Historia

5,90% W Pedagogia
2,90% 44,20% H Psicologia
. M Letras
14,70% W Naoinformou
W Geografia
Matematica

0,
8,90% Ciéncias Naturais

2,90%

Gréfico 2: O grafico especifica a area de formagdo dos participantes do Curso que respondera,
ao questionario relacionado ao perfil. Fonte: Autora.

O Gréafico 2 mostra que a maioria dos participantes, cerca de 44,2%, tém
graduacdo em pedagogia, 14,7% nao especificaram, 8,9% tém graduacdo em histdria,
8,9 em letras, 5,9% em matematica, 2,9% em ciéncias naturais, 2,9% em psicologia,
2,9% em geografia.

A andlise da qualificagdo dos professores/mediadores foi feita a partir de
observagdes participantes nos chats, conferéncias e encontros presenciais, bem como,

foi referenciada na avaliacdo das entrevistas.

O Gréfico 3 ilustra o fato de que 11,8% dos participantes do Curso tém
especializacdo em educacéo, 5,9% em computacdo, cerca de 2,9% em psicopedagogia,

2,9% nao especificaram.
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AREA DE ESPECIALIZACAO

100%

80% 76,40%
(<]

60% -~

40% -~

11,80%

0, |
20% 2,95%

2,95% m Participantes

0% -

Gréafico 3. O grafico especifica a area de especializagdo dos cursistas que responderam o
guestionario e sdo especialistas. Fonte: Autora.

Pelo Gréfico 4, pode-se inferir que a maioria, cerca de 8,8% dos cursistas tém

mestrado em educacao e 2,9% em artes cénicas.

Area de Formacio
Mestrado

8,80% 2,90%
¥ o

88,30%

B Naose aplica
W Educacdo

W Artes Cénicas

Gréfico 4: Area de formacao relativa ao mestrado dos participantes do Curso que responderam
ao questionario preliminar. Fonte: Autora.

2) CARGO OU FUNCAO



5,90% 2.95%

2,95%

17,60%

8,85%

24%
20,10%

14,70%

Cargo ou Funcao dos Participantes

m Professor

M Bolsista

m Professor/Vice-Diretor

W Técnico de Informatica

m Coordenador
Pedagodgico

m Diretor

m Professor/Coordenador
Pedagdgico

= Técnico da Secretaria da
Educacdo
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Gréafico 5: Cargo ou funcdo dos participantes do curso que responderam ao questionario

preliminar. Fonte: Autora.

O Gréfico 5 mostra que 24% dos participantes sdo professores, 20,1% sao

coordenadores pedagogicos, 17,6% sao professores/vice-diretores, 14,7% sao bolsistas,

8,85% sdo professores/gestores, 5,9% sdo professores/coordenadores pedagogicos,

2,95% sdo diretores, 2,95% sdo técnicos de informatica e 2, 95% sdo técnicos de

secretarias municipais de educagéo.

3) VINCULO EMPREGATICIO

8,90%
2,95%
5,85%

Vinculo Empregaticio dos Participantes

82,30%

H Efetivo
B Bolsista
B Contrato tempordio

W Estagiario

Gréfico 6: Vinculo empregaticio dos participantes que responderam ao questionario preliminar.

Fonte: Autora.
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O Grafico 6 mostra que cerca de 82,3% dos cursistas que responderam ao

questionario sdo funcionarios efetivos, 8,9% sdo estagiarios, 5,85% sdo bolsistas e

2,95% tém contrato temporario.

4) LOCALIDADE

Tabela 6: Localidade dos Participantes.

LOCALIDADES

PARTICIPANTES

LOCALIDADES

PARTICIPANTES

Brumado 1 Lauro de Freitas 2
Caetité 1 Lencois 1
Candeias 3 Madre de Deus 1
Capim Grosso 3 Pocoes 1
Conceicao de Feira | 3 Salvador 12
Jacobina 1 Vitoria da Conquista | 3
Jequié 1 Ndo especificado 1

Fonte: Autora.

A Tabela 6 e o Grafico 7 indicam que a maioria dos participantes que

responderam o questionario preliminar sdo da localidade de Salvador, o restante dos

participantes encontra-se sediado nas localidades do estado da Bahia especificadas.

LOCALIDADES DOS PARTICIPANTES

14
12

[y
O N B KOO

Brumado

Caetité
Candeias
Capim Grosso
Jacobina
Jequié

Lauro de Freitas
Lencois

Concei¢dode Feira

Madre de Deus

Pogdes
Salvador
Vitériada...

Ndoespecificado

PARTICIPANTES

Gréfico 7: Quantidade de participantes por localidade. Fonte:

Autora.
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5) VIVENCIAS EM EDUCACAO A DISTANCIA

As vivéncias e experiéncias anteriores em EAD sdo importantes para as praticas
pedagdgicas colaborativas dos aprendizes. A desenvoltura e as habilidades dos cursistas
na plataforma Moodle foram permeadas pelas vivéncias que 0s participantes tiveram em
experiéncias anteriores em EAD e, também, pela falta de experiéncia anterior, como
pode ser constatado através das observacGes participantes, das entrevistas e das analises
da participacdo dos cursistas, nas quais foram correlacionadas analises de experiéncias
anteriores e participacdo, observando-se que os participantes mais interativos e que mais
contribuiram para a aprendizagem do grupo foram aqueles que possuiam experiéncias e

vicéncias anteriores em aprendizagem a distancia mediada pela tecnologia.

Para que as interagdes colaborativas ndo sejam polarizadas em torno daqueles
participantes com mais conhecimento e destreza na utilizagdo das ferramentas é
interessante que sejam planejadas e organizadas oficinas para permitir o nivelamento da
turma, criando condicBes para que a tecnologia se torne uma aliada das pedagogias

colaborativas.

No programa avaliado de acordo com o relatério do Curso:

(...) destinamos a etapa inicial do curso a oficinas de nivelamento
tecnolégico e intensificamos as  diferentes formas de
acompanhamento, como a retirada de duvidas técnicas por e-mail e via
contato telefénico e através de aulas presenciais voltadas para
navegacdo no ambiente virtual. Utilizamos o suporte presencial como
ponte para uma melhor adaptacdo do aluno ao universo virtual, sem
perder de vista os conceitos e conteldos da area de gestdo e sua
articulacdo com as vivéncias dos profissionais que atuam nas redes de
ensino publicas. (RELATORIO CURSO DE FORMAGCAO DE
TUTORES EM EAD, 2006, p.8)

Embora tenha havido a preocupacdo dos coordenadores pedagdgicos do Curso com o
nivelamento tecnoldgico, o desconhecimento dos aprendizes relativamente as ferramentas
tecnologicas foi evidente durante o curso, impossibilitando ou dificultando, muitas vezes, as

praticas colaborativas de aprendizagem.
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O Graéfico 8 a seguir mostra o percentual de cursistas que tinham experiéncia em
EAD on-line.

Experiéncia dos participantes em EAD

11,80%

58,80%
B Tem experiéncia anterior

29,40% H Ndotem experiéncia
anterior

W Nao especificado

Grafico 8: Percentual de cursistas que tém experiéncia em EAD. Fonte: Autora.

Pelo Gréafico 8, pode se observar que cerca de 58,8% dos cursistas tiveram
experiéncias anteriores em EAD, 29,8% ndo tinham realizado nenhum curso nesta
modalidade até o momento e 11,85% parecem néo ter entendido a pergunta relacionada
as experiéncias anteriores em EAD, ou ndo se sentiram a vontade para revelarem a falta
de conhecimento em EAD. O Grafico 9 mostra os indices de aprovacdo, reprovacao,

evasdo e desisténcias entre os participantes do programa.

Indicadores gerais do curso

2,50%

12,50%

2,50% 82,50%

W Aprovagao
M Reprovagdo
m Evasdo

m Desisténcia

Gréfico 9: Indices relacionados aos percentuais de aprovacio, reprovacéo, evasio e desisténcia
do Curso. Fonte: Relatorio do Curso de Formacéo de Tutores em EAD.
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O alto indice de aprovacao de 82,5% identificado no Grafico 9 pode significar
que, as experiéncias anteriores em EAD ndo foram decisivas para a aprovagao do
cursista, ja que pelo Gréafico 8 o percentual de participantes com experiéncia anterior em
EAD ¢ de cerca de 60%, bem inferior ao indice de aprovacdo. Uma das inferéncias
possiveis é a de que o Curso propiciou a alguns participantes, que ndo tinham vivéncias
anteriores em EAD, adquirirem a formacdo em EAD necessaria para que estes
desenvolvessem, entre outras facetas, a autonomia, a interdependéncia e o
conhecimento para navegarem e interagirem na plataforma virtual, permitindo a
superacdo de possiveis dificuldades de interacdo em ambientes colaborativos de

aprendizagem.

Para a andlise qualitativa dos questionarios respondidos pelos cursistas sera
adotada a identificacdo C para cada cursista acompanhada de um nimero, representativo
da posicdo do aprendiz na lista de presenca do Curso. Por exemplo, C1 representa o

primeiro cursista na lista de presenca.

Alguns dos participantes que ndo tiveram vivéncias anteriores em EAD
afirmaram que apesar de nao terem tido experiéncias anteriores ja participaram de aulas
teoricas e de palestras relacionadas a tematica, ou seja, pelo menos do ponto de vista da
teoria a EAD ndo era completamente desconhecida para a grande maioria dos

integrantes do programa.

Dentre os participantes que revelaram ter experiéncia em EAD, esta vivéncia
pode ndo ter sido significativa no sentido de ter permitido ao aluno aprofundar o
conhecimento das interfaces da internet e suas potencialidades para o
ensino/aprendizagem colaborativo. “Meu primeiro contato com a EAD foi justamente
na FACED/UFBA, na disciplina do curso, onde me aproximei, ainda de forma
superficial, dos conteidos e implicacdes que permeiam esta modalidade de ensino”
(C9). Conforme C18 “Venho me aproximando dessa modalidade de educagdo fazendo
alguns cursos e leituras..., 0 que tem possibilitado uma vivéncia maior (apesar de ainda
incipiente) e o desenvolvimento de competéncias e habilidades nesta area” e, ainda de
acordo com C15, “A minha experiéncia em EAD ¢ apenas inicial com algumas leituras
e pesquisa € um curso a distdncia na UFRGS de mapas conceituais”. Assim, estes

depoimentos revelam de maneira substancial a relevancia das oficinas tecnolégicas que
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oferecem aos alunos o0s conhecimentos necessarios para que eles naveguem na

plataforma operacional do ambiente de aprendizagem e interajam colaborativamente.

Notou-se, a partir do depoimento de um dos participantes, que estes podem ter
sidos levados a crer que a experiéncia em ambientes presenciais pode possibilitar a
“fluéncia” no ambiente mediado pela tecnologia, (...) “De um ano para cd, comecei a
trabalhar como tutor para uma universidade, a UNOPAR. Senti certa facilidade em
fun¢do da minha experiéncia pedagdgica em 14 anos de sala de aula” (C20). Embora a
EAD mediada pela tecnologia tenha afinidades com o ensino presencial, no que diz
respeito a mediacdo pedagdgica, sdo modalidades educacionais completamente distintas
e, até mesmo, a mediacdo pedagdgica via tecnologias digitais difere daquela em
ambientes presenciais. Desta maneira, a interacdo e a mediacdo on-line em ambientes
colaborativos ndo prescindem de conhecimentos especificos desta abordagem e de

experiéncias nestes ambientes virtuais de aprendizagem.

A mediacdo pedagogica em ambientes colaborativos de aprendizagem mediados
pela tecnologia, ACAMT, difere da mediacdo em ambientes presenciais, ja& que nos
ACAMT as tecnologias de rede estruturam a comunicacdo, a cooperagéo, a coordenacéo
e, por conseguinte, a colaboracéo.

Alguns participantes revelaram ter uma experiéncia mais ampla em EAD, “Fiz
varios cursos a distancia como cursista e como professor... pude trocar experiéncias
riquissimas e ampliar meus conhecimentos. O fato que achei marcante para 0 sucesso
dos cursos que realizei foi o acompanhamento dos professores na realizacdo das
atividades” (C1). O diferencial, portanto, para a qualidade dos cursos em EAD on-line
estd na mediacdo pedagdgica e ndo, exatamente, na tecnologia. A tecnologia, embora,
possa ser pensada como estruturante de novas praticas pedagogicas colaborativas, esta,

por si sO, ndo garante a qualidade dos programas on-line.

O investimento primordial, a fim de garantir a qualidade em EAD, estd na
qualificacdo e na formacédo dos recursos humanos que atuam nos ACAMT. De acordo
com C32, “A EAD funciona a partir do momento que existem pessoas (coordenadores e
alunos) comprometidos com a participacao em tal processo”. Assim, a importancia da
mediacdo pedagogica foi afirmada enfaticamente e mesmo na auséncia da tecnologia

pode acontecer a aprendizagem, ou seja, a tecnologia € importante, mas néo
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imnprescindivel, mas a mediacdo pedagodgica é essencial para a aprendizagem. “A
experiéncia que possuo sobre EAD me leva a crer que mesmo na auséncia de recursos
tecnoldgicos em quantidade suficiente é possivel acontecer a formacdo académica e

profissional. Esta auséncia acontece principalmente nas cidades do interior” (C20).

A EAD apresenta-se, contemporaneamente, como uma modalidade educacional
que possibilita, além de novas préaticas pedagdgicas interativas, novas concepcdes e
metodologias de avaliacdo. A avaliacdo foi percebida como parte integrante da dindmica
de ensinar e aprender a distancia, ela é vista ndo apenas como produto, ou como
resultado das atividades educacionais, mas, também, como processo formativo que pode
desencadear intervencdes com vistas a potencializar as interacdes e a aprendizagem
colaborativa. “Verifica-se que na EAD as metodologias de avaliacdo devem ser capazes
de perceber nuances significativas para 0 processo ensino-aprendizagem, que em

metodologias presenciais teriamos de outra forma” (C32).

A percepcdo inicial dos participantes em relacdo a EAD é de descrenca em
relacdo a sua eficacia, “mas essa desconfianca foi substituida por um respeito e um
melhor entendimento da proposta e das possibilidades que a EAD permite” (C7). A
EAD possibilita uma maior democratiza¢do da educagdo. Conforme C9, “Posso afirmar
que a educacdo a distancia pode sim ter qualidade e cumpre um grande papel de dar
acesso a educacao para muitas pessoas, que sem a mesma, provavelmente, estariam
excluidas”. Mais especificamente, a EAD on-line oferece, adicionalmente, alternativas
viaveis para: a inclusdo digital, a insercdo de pedagogias colaborativas no ensino

presencial e em programas de formacdo continuada.

A compreensdo das potencialidades e das limitacbes da EAD on-line foi
ampliada a medida que os participantes tiveram um envolvimento maior com as préaticas
colaborativas em EAD. “Descobri que estudar e construir conhecimentos através de
interacOes a distancia exige muito mais do aluno tanto quanto do professor”, ainda na
fala deste participante, “A organiza¢ao do tempo, a disciplina sdo fundamentais para a
qualidade do que é construido no curso na modalidade a distancia, assim como o
incentivo e o retorno do professo/tutor as atividades propostas. A interagdo € um fator
importante para este tipo de curso” (C33). Os participantes citaram pontos positivos da

EAD tais como: a autonomia e o desenvolvimento da cultura da pesquisa.
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6) DESEMPENHO NA UTILIZACAO DAS FERRAMENTAS COLABORATIVAS

Este item se referiu a analise do desempenho dos cursistas em relacdo a
utilizacdo das ferramentas colaborativas: chat, conferéncia, diario de bordo, e-mail, lista
de discussdo e portfolio. Esta analise esta referenciada na auto-avaliagdo realizada pelos
cursistas no questionario inicial. O desempenho inicial foi comparado com o
desempenho obtido ap6s a conclusdo do curso, na intencdo de comparar se a
aprendizagem colaborativa possibilitou, entre outros aspectos, o aperfeicoamento na
utilizacdo das interfaces da internet. Os gréaficos e as analises comparativas dos

desempenhos inicial e final foram retratados na avaliagdo do questionario final

Os cursistas relataram que em ambientes de aprendizagem a distancia, algumas
vezes, se sentem mais a vontade para exporem as suas idéias, “o chat ¢ a conferéncia
sdo ambientes de discussdes e troca de idéias riquissimos, pois percebemos que nestes
ambientes nos soltamos mais para falar (escrever) o que pensamos”(C32). Esta & uma da
vantagens das interfaces da internet: permitir maior liberdade para troca de idéias, a
principio, democraticamente, desde que n&o interfiram mecanismos de censura e
proibicGes na rede e desde que exista, por parte da coordenacgdo, regras explicitas ou
implicitas para inclusdo de todos os patticipantes no debate. “O e-mail é 6timo porque é

mais usual, quer dizer, um numero maior de pessoas tém acesso”(C32).

Foi criada pela autora desta tese uma lista de discussao, proged@grupos.com.br,
para que os participantes do Curso se comunicassem, também, via esta ferramenta
assincrona, que permite direcionar uma mensagem, através de um endere¢o Unico de e-
mail, para todos os membros cadastrados na lista. De acordo com uma das participantes,
“Através da lista de discussdo é possivel saber quais sdo as pessoas interessadas em um
determinado assunto” (C9). Mesmo, entendendo a importancia da lista na aprendizagem
colaborativa e individual a lista no Curso foi subutilizada e muitos participantes
relataram desconhecer a existéncia da lista, criada pela autora para incrementar o debate

pela rede e favorecer a emergéncia da colaboracao.

As tecnologias sdo interessantes pelo seu carater inovador ao permitir novas

abordagens colaborativas de ensino/aprendizagem, onde o foco ndo é o professor e nem,
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tampouco, o aluno. O foco do processo, na perspectiva colaborativa da educagédo, ndo é
fixo, mas movel. Em determinado momento o foco é o professor, em outro momento é o
aluno, existe uma alternancia de papéis e de responsabilidades pela aprendizagem do
grupo e pela aprendizagem individual. Os aprendizes opinaram que as ferramentas
colaborativas da internet tém aperfeicoado o desempenho como docente e aprendiz. Eles
afirmaram que participam de grupos de pesquisa e de disciplinas na p6s-graduacdo e

que estas ferramentas permitem o acesso e socializacdo de informacdes.

A interface portfolio foi considerada uma importante ferramenta para a
avaliacdo, pois permite que o professor analise 0 desempenho através da producgdo dos
aprendizes. As ferramentas colaborativas portfélio e o diario de bordo ja eram adotados
no ensino presencial “a internet s6 fez incrementa-los” (C9). Este comentario leva a crer
que muitas ferramentas tecnoldgicas podem estar sendo utilizadas de forma a reproduzir
0s moldes do ensino presencial, modifica-se a “roupagem”, mas a esséncia da educacdo

permanece a mesma.

As opinides convergiram no sentido da compreensédo de que as ferramentas
tecnoldgicas da internet ja fazem parte do dia-a-dia e ndo estdo restritas a area
educacional. Esta perspectiva é bastante procedente, indicando que mesmo 0s
participantes que ndo tiveram experiéncias anteriores em EAD podiam conhecer e
dominar o manuseio das ferramentas colaborativa das internet em outros ambientes de
aprendizagem. Mas, no caso analisado, isto ndo aconteceu de forma ampla, ja que
alguns cursistas que disseram nado ter vivéncias anteriores em EAD, mesmo estando
envolvidos em atividades pedagogicas, desconheciam a maioria destas ferramentas, ou

tinham utilizado pouco até o momento de ingresso no Curso.

Na etapa inicial do Curso, as ferramentas colaborativas da internet, a excegéo do
diario de bordo, eram conhecidas e utilizadas pela maioria dos participantes. A
totalidade destes cursistas estava envolvida em atividades pedagdgicas, seja ha docéncia
ou em atividades de coordenacdo. Assim, praticamente, a maioria dos participantes
conhecia as potencialidades pedagogicas das unterfaces colaborativas da internet, em
concordancia com a porcentagem de 58,8% dos participantes que tinham vicéncias
prévias em EAD on-line (ver Graficos 8 e 10). O Gréafico 10 a seguir mostra a

familiaridade inicial dos participantes com as tecnologias da internet.
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Grafico 10: Participantes que tém dominio das ferramentas colaborativas da internet. Fonte:
Autora.

Da anélise do Grafico 10 constatou-se que o e-mail e o chat foram as ferramtas
mais conhcidas e mais utilizadas pelos participantes até o momento do ingresso no
curso. Estas sdo as ferramentas que, além de serem empregadas no contexto

educacional, faziam parte do contexto social dos aprendizes.

Alguns dos aprendizes ndo tinham tido vivéncias anteriores em EAD, mas
utilizavam frequentemente as ferramentas colaborativas chat e e-mail para contatos e
interacdes nao estritamente com objetivos educacionais, mas, possivelmente, como
forma de interacdo social. “Uso com frequéncia o e-mail, as vezes participo de alguns
chats para me distrair””(C30). “Utilizo mais o chat, o e-mail e a lista de discusdo no meu
dia-a-dia. Acredito que as formas de interlocucdo virtual ajudam a enriquecer a
aprendizagem e a socializagdo de idéias” (C20). A proposta interessante e um dos
desafios que desponta para o educador na contemporaneidade € a integracdo da
tecnologia da internet a pedagogia, seja na educacdo presencial ou a distancia,

potencializando a utilizacdo das TICs, também, no ensino presencial.

Um dos participantes associou a interatividade as ferramentas colaborativas,
como se aquela fosse uma caracteristica inata das interfaces digitais, nas palavras do

aprendiz  “Acredito que essas ferramentas sS40 importantes e bastante
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interativas...”(C33). A concepc¢do de interatividade que foi tecida nesta tese esteve
relacionada, ndo apenas as caracteristica intrinsecas das interfaces, as quais possibilitam
a colaboracdo, mas, também, a atitude comunicacional/pedagdgica dos participantes.
Esta atitude denominada por Silva (2003) de mais comunicacional revela a disposicao
do emissor de intervir na mensagem do receptor, dialogando e participando ativamente

na aprendizagem colaborativa do grupo.

Na opinido de alguns participantes o chat é uma ferramenta para a abordagem
superficial do conteddo do curso, enquanto que a conferéncia permite o tratamento mais
aprofundado, em vista de seu carater assincrono. As analises dos chats e das
conferéncias, detalhadas nas proximas secdes, conformaram este aspecto, ou seja, as
comunicagdes no chat sdo menos profundas em relagdo as mensagens postadas nas

conferéncias.

A dimensdo colaborativa das mensagens nos chats e nas conferéncias esteve
relacionada as varias facetas pedagogicas e tecnoldgicas das interacdes, conforme
apontada no referencial tedrico e nas analises de dados. Entre os aspecto tecnoldgicos
foram importantes:; a largura de banda de acesso a internet e.a sincronicidade deo chat.
Entre os aspectos pedagogicos foram importantes: o dominio do contetdo trabalhado; a
facilidade do participante relativamente as dimensGes sociais da aprendizagem (i.e.
didlogo, interdependéncia, negociacdo de pontos de vistas diferentes, cooperacao etc.);.
a habilidade de manuseio das ferramentas tecnoldgicas, 0 que permitou anexar arquivos
de texto e apresentacdes em Power Point, diversificando o debate no caso da
conferéncia; a facilidade e a rapidez de digitacdo no caso do chat e a possibilidade de

registro das mensagens enviadas tanto na conferéncia quanto no chat.

O que distinguiu as interacdes via chat e conferéncia foi, efetivamente, o tempo
que o participante teve para postar a sua mensagem, no chat a interagéo aconteceu em
tempo real e na conferéncia os participantes tiveram uma relativa flecibilidade para a
postagem das mensagens, a qual dependia do cronograma do programa. Mas, nos dois

casos algumas mensagens foram consideradas interativas e colaborativas.

A conferéncia, especificamente, embora ndo permita uma interacdo em tempo

real entre os participantes, representa um rico espaco de aprendizagem na mediada que
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propicia ampla heterogeneidade de prismas, saberes e experiéncias sobre diferentes
temas (C18). Poder-se-ia acrescentar a fala citada que o chat, assim como a conferéncia,
também permite diversidade de perspectivas e multiplicidade de olhares sobre o objeto

do conhecimento.

Embora alguns participantes admitissem a sua inexperiéncia na utilizacdo da
internet, reconheceram a importancia da atualizacéo frente as TICs. De acordo com o
depoimento de uma das cursistas, “A minha pouca experiéncia com a internet tem me
mostrado 0 quanto parei no tempo, mas como nunca é tarde tenho corrido para o
encontro da atualizagdo” (C2). Esta fala mostrou que os cursos em EAD, também,
podem propiciar a concientizacdo da relevancia da atualizacdo em relacdo as
tecnologioas colaborativas da internet. Esta atualizacdo mostra-se relevante para a
pratica profissional e para o atendimento as demandas pessoais. O participante C21
relatou que antes do Curso ndo percebia claramente a importancia da utilizacdo das
interfaces digitais, mas esperava que com o Curso pudesse modificar esta realidade e

familiarizar-se com as ferramenas colaborativas.

7) CONCEPCOES PREVIAS DE GESTAO EDUCACIONAL

A intencdo da pesquisadora, ao questionar sobre as concepcdes que 0S cursistas
tinham sobre a gestdo educacional, foi verificar se ao longo do desenvolvimento do
Curso estas concepcOes foram modificadas e aprimoradas via a aprendizagem
colaborativa. Por se tratar de um Curso de Formacdo de Tutores em EAD, 0s cursistas

atuardo na formacao em EAD dos futuros gestores educacionais.

E importante que a formacdo dos tutores dos futuros gestores de sistemas
educacionais contemple o estudo acerca das mudangas que vém ocorrendo tanto na
dimensdo pedagdgica e na dimensdo tecnoldgica, como na dimensdo politica e
administrativa da educacdo brasileira, as quais introduzem novas concepcdes de
educacdo, de sujeito, de sociedade e de cultura. E essencial, também, que o tutor e o
gestor superem as limitacbes e deficiéncias nos campos tecnologico, pedagdgico e
administrativo, que impedem uma atuacdo mais efetiva na construcdo de um novo

modelo de gestdo educacional mais participativa e democrética.
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Alguns dos participantes revelaram que ndo tinham conhecimentos prévios sobre
gestdo educacional e outros ndo responderam a questdo. Este resultado é surpreendente.
Por se tratar de cursistas com formacdo em educacdo o minimo que se deveria esperar é
que eles tivessem pelo menos o conhecimento tedrico dos mecanismos de gestdo
educacional, j& que estes conhecimentos fazem parte do conteddo curricular dos cursos

realizados pelos aprendizes.

Uma percepcdo interessante de uma das participantes atrelou a gestdo
educacional os mecanismos de avaliacdo, “A gestdo educacional implica em
desenvolver um projeto pedagdgico, no qual estdo implicitas as condi¢Ges de oferta do
curso proposto, portanto o acompanhamento docente e discente, disponibilizacdo de
uma infra-estrutura adequada e avalia¢do constante, tendo em vista a melhoria continua
da qualidade” (C30).

Atrsves da andlise das respostas dos aprendizes, entendeu-se que as concepgoes
que o0s participantes trouxeram acerca da gestdo educacional traduziram as
transformacgdes contemporaneas na educacédo e na sociedade. A fala deste participante
ilustrou bem esta compreensdo da gestdo educacional: “Gerenciar um sistema com
vistas a promover mudancas e atualizacBes nas diversas esferas e segmentos da
educagio” (C20). Nesta outra intervengio: “E a competéncia de gerir a educagdo nas

dimensdes pedagodgicas, técnicas e administrativas” (C21).

As perspectivas dos participantes evidenciaram um entendimento mais amplo do
mecanismo de gestdo educacional, especialmente, no tocante a incorporacdo das
tecnologias digitais a educacdo. A gestdo educacional pressupde, inclusive, mecanismos
de planejamento, de atuacdo no gerenciamento pedagdgico/administrativo e na
incorporacdo dos recursos tecnologicos ao ensino/aprendizagem. A idéia da importancia
do papel do gestor na conducdo das transformacgOes educacionais esteve presente na
concepgdo de um dos cursistas: “Entendo que o gestor educacional exerce um papel

fundamental na transformagao da educagao...” (C7).
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8) ATUTORIA NO CONTEXTO EDUCACIONAL

O tutor, mais do que um acompanhante funcional para o sistema, exerce um
papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem dos cursistas, passando a ser
visualizado como um professor que agrega conhecimentos técnicos da tutoria em EAD.
(RELATORIO DO CURSO DE GORMAQAO DE TUTORES EM EAD, 2006). A
compreensdo da proposta pedagdgica do curso se tornou, assim, um item fundamental
para o desenvolvimento do trabalho do tutor. Como explica Maggio (LITWIN, 2001),
“... em todos os casos, 0s tutores deveriam ter uma formacdo que lhes permitisse
primeiro entender, e depois melhorar e enriquecer, aprofundar a proposta pedagdgica

oferecida pelos materiais de ensino no ambito de um determinado projeto” (p.106).

A perspectiva de um dos participatnes coletada no questionario inicial revelou
que entre as atribuicBes do tutor esta a de motivar o aluno para a conquista da
autonomia: ...”o tutor deve instigar o aluno a ser independente e curioso” (C3). Entre
estas atribuicGes € ressaltada a importancia do dominio do conteddo trabalhado no
programa e do feedback as atividades realizadas pelos cursistas. Outro aspecto apontado
na fala de um dos participantes revela a importancia da afetividade nas relagdes do tutor
com os cursistas indicando que ¢ interessante “o tutor estar em contato constante com o

aluno para criar lagos afetivos que podem melhorar o desempenho do aluno” (C20).

De acordo com a visdo de um dos cursistas; “a tutoria é de fundamental
importancia para a aprendizagem” ¢ cabe ao tutor “criar um ambiente colaborativo
agradavel”(C7). E interessante que a colaboracdo tenha sido citada como um dos
aspectos significativos para a tutoria e para a eficiéncia da aprendizagem. Todavia, a
incumbéncia de propiciar um ambiente colaborativo agradavel propicio a aprendizagem
ndo é apenas dos tutores, mas de todos os participantes dos processos colaborativos de
aprendizagem: desde o projetista instrucional, o webdesigner, a equipe de coordenagéo

e de planejamento, o professor/tutor até o cursista.

Uma das respostas considera que “o tutor ¢ um facilitador, transmissor e
produtor de conhecimentos, entretanto ndo ¢ detentor exclusivo”(C21). Este comentaio
indicou o caréter social da producdo de conhecimento, processo no qual despontam as

diversas falas autorizadas dos participantes do ambiente de aprendizagem.
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A educagdo no programai assumiu uma conotagdo distinta daquela educagéo
bancéaria, mencionada por Freire em suas diversas obras, o professor ndo foi, apenas,
aquele que deposita a informacéo e o aluno nédo foi concebido como um ser passivo.
Pelo contrario, o aluno foi reconhecido pela sua singularidade, crencas e valores e
convidado a participar e intervir, contribuindo para a aprendizagem do grupo. Nas
palavras de outro participante o tutor ndo € aquele que detem o conhecimento e
transmite aos cursistas, mas “E o mediador, aquele que interage, indica caminhos,

sinaliza e também aprende” (C18).

Com excecdo dos cursistas que evidenciaram uma consciéncia clara das
responsabilidades e do papel do tutor/professor, poucos participantes disseram néo ter
ainda uma idéia definida acerca da tutoria, como este cursista: “... ndo saberia explicar
de que forma este papel pode ser definido para atender a cada programa em suas
especificidades”(C8). Ainda, nas palavras de outro participante: “.nao tenho uma nogéo
concreta da fungdo do tutor” e “...nd3o tenho conhecimento sobre esta tematica, por isto

estou no curso para formar saberes...”(C3).

9) PROCESSOS COLABORATIVOS DE APRENDIZAGEM

Este item visava identificar quais sdo as concepgdes e as vivéncias prévias em
processos colaborativos de aprendizagem. Alguns cursistas repetiram a resposta da
questdo referente as vivéncias em EAD, mencionando os cursos que eles realizaram na
modalidade EAD, sem especificarem se estes cursos possibilitaram a aprendizagem
colaborativa. A anéalise que pode ser feita € a de que para estes aprendizes a EAD ¢é

sinbnimo de processo colaborativo de aprendizagem, o que é um grande equivoco.

Os cursos na modalidade EAD podem ser planejados de forma a facilitar a
aprendizagem colaborativa, mas o fato de que a aprendizagem acontega a distancia
mediada pelas tecnologias ndo implica, necessariamente, a emergéncia da colaboragéo.
A tecnologia pode atuar apenas como midia, ou canal de transmissdo das informagdes
para receptores passivos. De acordo com a metafora do tubo (MATURANA e

VARELA, 2005), a comunicacao é algo que se produz em um ponto, é levada por um
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tubo, no caso, a internet, e é entregue a outro extremo, o receptor. Neste caso, a
meté&fora do tubo de Maturana e Varela se coaduna bem com a imagem da internet
apenas como canal broadcasting de difusdo de informacdes e ndo como tecnologia

facilitadora de processos colaborativos de aprendizagem.

Os cursistas, possivelmente, tém experiéncias em processos colaborativos de
aprendizagem, sejam eles presenciais ou a distancia. Todavia, eles ndo associaram estas
vivéncias com a aprendizagem colaborativa e a maioria respondeu de maneira
superficial, como este participante “troca de mensagens em conferéncias, chats e
construcdo coletiva de textos” que se referiu apenas a algumas formas de interacdo que
ndo implicam, stricto sensu, em colaboragdo. As mensagens trocadas em conferéncias e
em chats podem nao ser interativas e a constru¢do coletiva de textos pode, também, ter
um carater ndo-colaborativo. As tecnologias podem apoiar a colabora¢do, mas como

debatido anteriormente, per se ndo garantem a aprendizagem colaborativa.

Felizmente, alguns participantes entenderam a questdo e esbocaram algumas
concepgbes que eles atribuiram as vivéncias em processos colaborativos de
aprendizagem. De acordo com um dos cursistas: “Presencialmente...a aprendizagem s6
se efetiva em um ambiente de troca e colaboracdo, onde o0s sujeitos participam e
constroem juntos. Em relagdo a EAD ndo tenho experiéncia”(C3). Foi bastante
interessante as percepcOes dos aprendizes de que a colaboragdo independe das
tecnologias da internet para acontecer e mesmo em ambientes presencias ela pode
emergir. As tecnologias digitais potencializam a colaboracdo e permitem que formas
distintas de colaboracdo acontecam. Mas, a emergéncia da colaboracdo mediada pela
tecnologia ndo é impedimento para que a colaboracdo aconteca de outras formas em
ambientes presenciais, j& que a colaboracdo envolve aspectos (ie comunicacao,
cooperacdo e coordenacdo) que potencialmente podem estar presentes, também, em

ambientes presenciais.

Uma outra perspectiva apontada: “Participo de listas de discussao sobre assuntos
relacionados as tecnologias na educacdo e EAD. Compreendo que sdo muito
importantes os processos colaborativos de aprendizagem. Compartilhando, dividindo e
somando 0 que cada um sabe pode-se construir saberes mais consistentes”(C13). Os

participantes atuaram na ZDP definida por Vygotsky (1978), favorecendo o
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desenvolvimento cognitivo potencial, a equlibracdo (PIAGET, 1976) em um nivel de
conhecimento mais elevado e o principio de andaimacdo referenciado em Brunet
(1983).

10) DIMENSOES SOCIAIS DA APRENDIZAGEM COLABORATIVA

Este item do questionario inicial teve a intencdo de investigar como 0s cursistas
avaliavam a propria habilidade na pratica de aspectos sociais da aprendizagem
colaborativa. Estes resultados foram comparados com as andlises obtidas a partir do
questionario final, para investigar se o curso propiciou o aperfeicoamento relativamente
as dimensdes sociais da aprendizagem, O desenvolvimento destas habilidades foi
considerado, também, um ganho pedagogico importante acrescido a aprendizagem dos
contetidos e da habilidade na utilizacdo das ferramentas colaborativas da internet. Os
gréaficos referentes a auto-avaliacdo inicial e final, com relacdo as dimensfes sociais da

aprendizagem colaborativa, foram retratados nas analises do questionario final.

Com relacdo a autonomia: “Me sinto autdbnoma, tanto em idéias proprias, quanto
em tomada de decisao” (C19). Ainda, “Autonomia ¢ fundamental em cursos na
modalidade EAD. E a sua capacidade de buscar, pesquisar de forma auténoma, tentando

preencher as suas lacunas na construgdo de determinado conhecimento” (C23).

Nas palavras de uma das aprendizes: “Gosto de cooperar e de trabalhar em
grupo, pois detesto trabalhos muito solitarios” (C26). A participante apenas afirmou
coisas que gosta e que nao gosta de fazer, ja € um bom comeco identificar o que se faz
com prazer, pois, inevitavelmente as probalidades de que as attividades prazerosas
relacionadas a pedagogia conduzam a aprendizagem sdo bem maiores do que as
atividades que sdo feitas por obrigacdo. Mas, seria interessante se a participante se
detivesse a investigar por que a cooperagéo e o0s trabalhos em grupo sdo prazerosos e 0s
trabalhos individuas sdo pouco prazerosos para ela. Ai, se chegaria ao amago da questao
pertinente a esta pesquisa: investigar a aprendizagem colaborativa e as variaveis que
inflenciam a dindmica colaborativa, analisando as relacbes que se estabelecem entre
estas variaveis e a aprendizagem colaborativa. Muitas vezes, as anélises destas relacdes

conduziram a rela¢Ges ndo lineares, bem diversas de relacdes simples de causa e efeito.
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A participante a seguir apontou alguns aspectos que podem limitar a
aprendizagem colaborativa, “Marquei a intera¢do social e a negociagdo de pontos de
vista diferentes como regular, porque sou um pouco impaciente e tenho um ritmo
acelerado para esperar pelas pessoas ou explicar alguma questdo que para mim é clara.
Apesar disto, gosto de cooperar e aprender com as pessoas, tentando captar as suas
melhores habilidades” (C19). Estes aspectos foram: a impaciéncia em dialogar,
desrespeito aos ritmos individuais de aprendizagem e, também, a potencialidade da
aprendizagem colaborativa, que pode viabilizar a aprendizagem individual das

habilidades dos participantes de grupos colaborativos.

As falas a seguir apresentaram algumas das caracteristicas que potencializam a
aprendizagem colaborativa, “Acredito que um trabalho torna-se mais rico quando o
grupo adquire uma coesao, por isso eu gosto de socializar 0 que penso e de ouvir as
pessoas (apesar de discordar muitas vezes)” (C13). Ainda, “...tenho bastante facilidade
na convivéncia em grupo e na administracdo de conflitos, penso que a colaboracdo € a
chave do crescimento e que muitas cabecas pensam melhor que apenas uma”. AS
caracterisiticas indicadas que favorecem a AC foram: a coesdo do grupo; a socializagao
de informac0es, a capacidade de dialogar, a colaboragéo e a administracdo de conflitos.

A importancia das dimensdes sociais para a aprendizagem foi indicada na fala
do cursista: “...essas caracteristicas (ie dialogo, interdependéncia, negociacdo de pontos
de vista diferentes) sdo singulares e indispensaveis para uma efetiva aprendizagem,
procurar ter resultados rapidos acaba prejudicando a postura do didlogo e da interag¢ao”
(C20). Assim, é importante que os cursistas tenham consciéncia sobre os aspectos
sociais e individuais que precisam ser aprimorados e de suas potencialidades que podem
favorecer a aprendizagem do grupo. O Curso teve énfase no carater social da
aprendizagem, em concordancia com a teoria socio-interacionista de Vygotsky, a qual

prima pela énfase na interacdo social como elemento potencializador da aprendizagem.

O conceito de interacdo social ¢ um dos focos da obra de Vygotsky, que salienta
a dialética entre o individuo e a sociedade, o intenso efeito da interacdo social, da
linguagem e da cultura sobre o processo de aprendizagem. Esta dindmica é essencial
para a interiorizacdo do conhecimento — ou transformacdo dos conceitos espontaneos

em cientificos — através do processo de tornar intra-psiquico o que antes era inter-
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psiquico. A interacdo tambeém subjaz a construcdo de ambientes colaborativos de
aprendizagem, como pode acontecer na EAD, refor¢ando a idéia de que o conhecimento

se constréi de forma compartilhada.

A fala de uma das integrantes do curso € bastante reveladora no sentido do
entendimento das razdes pelas quais muitas vezes 0s processos colaborativos de
aprendizagem nao acontecem. De acordo com esta aprendiz: “Muitas vezes sinto-me
presa a fatores externos que impossibilitam a autonomia, a confianca no grupo e o
didlogo. Esses fatores sdo: caréncia de material didatico, pouca autonomia das escolas

perante as Secretarias e pequena interagao dos colegas” (C1).

Esses aspectos mencionados pela participante C1 ilustram o fato de que, as
vezes, as condigcOes externas ndo favorecem a colaboragdo na aprendizagem. Estas
condi¢Bes externas estdo relacionadas ao contexto mais amplo do ambiente de
aprendizagem, que englobam desde o desenho instrucional do ACA, a ergonomia do
ambiente, a formacdo dos professores/mediadores, a formacdo dos cursistas até as
politicas publicas voltadas para a educacdo e, especificamente, para a EAD que
influenciam  diretamente 0s programas educacionais em suas concepcoes

metodoldgicas/epistemoldgicas.

Além dos aspectos relacionados ao ambiente de aprendizagem e seu contexto, 0s
aspectos internos relativos & motivacdo e a disposi¢do para interagir e participar
colaborativamente sdo radicalmente essenciais para a aprendizagem, “Essas habilidades
sociais foram favorecidas pelo ambiente, o tutor, o grupo e minha disponibilidade para
vivenciar ¢ aprender” (C15). Ainda, “A partir do momento em que escolho participar de
um grupo quer seja presencial ou a distancia, tenho que me ver inserida naquele grupo,
participando das atividades, das discussdes, buscando solucGes para eventuais
problemas e questionando pontos em que as opinides divergem. O dialogo, a
cooperagdo e o respeito as diferengas devem ser a base de todo relacionamento”,

inclusive os relacionamentos que visam a aprendizagem colaborativa’’ (C26).
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6.1.1.2 QUESTIONARIO FINAL

Apos o término do Curso foi aplicado o questionario final com a intencdo de
avaliar se:

° Os contetdos tematicos trabalhados no curso foram aprendidos via
colaboracéo;

° Se a habilidade no manuseio das ferramentas colaborativas da
internet e o entendimento critico destas ferramentas aplicadas a
EAD foram aprimorados;

° Se as habilidades referentes aos aspectos sociais envolvidos na
aprendizagem colaborativa foram aperfeigoadas.

Infelizmente, em vista das diversas demandas que cercam a finalizacdo de um
curso, além das demandas pessoais e profissionais dos cursistas, a quantidade de
participantes que devolveu o questionario final ap6s respondé-lo foi muito pequena,
apenas 8 de um total de 40 cursistas. Entretanto, optou-se por analisar estes dados
comparando-os com as analises do questionario inicial, a fim de investigar a
aprendizagem colaborativa apdés a finalizacdo do programa. Estas andlises foram
complementadas através dos demais instrumentos de coleta de dados: entrevistas e

analises das interacdes nos chats e nas conferéncias realizadas durante o Curso.

1) EXPERIENCIAS EM EAD

A EAD mediada pelas tecnologias da internet possibilita a realizacdo da utopia
possivel: a comunicacdo polifénica de maltiplas vias em diversas topologias de redes
socio-técnicas autopoiéticas que se configuram no ciberespaco. A participante afirma
que: “Percebi que ¢ possivel realmente construir conhecimento a distancia em

ambientes de aprendizagem e interagir com todos de todas as formas possiveis” (C9).

. A vivéncia no Curso possibilitou a superacdo de uma compreensdo meramente
formal dos conceitos, nogdes e procedimentos que perpassam o campo da EAD. Um dos
participantes fez a avaliacdo do que representou para ele a vivéncia em EAD, e
consequentemente em aprendizagem colaborativa no programa. “A socializacdo dos

saberes e as teorias fundantes que respaldam estes saberes representaram um importante
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ganho/conquista para a minha aprendizagem e acréscimo ao meu capital intelectual, o qual tem
implicagdo direta com minha pratica profissional” (C18). Esta fala indica a maturidade do
cursista no entendimento da implicagdo dos processos colaborativos, na fala citada

representados pela expressao ‘socializacao dos saberes’, com a pratica profissional.

Acerca da interatividade propiciada pelo programa um dos participantes afirmou
que: “Nao tinha no¢do da interatividade possibilitada em cursos a distancia até
participar deste curso. J& havia feito uma especializacdo em EAD, mas esta discussao
era basicamente teorica ja que o curso de especializacdo foi presencial” (C7). Este
depoimento foi um 6timo indicio de que a mediagdo tecnoldgica apoiada pela pedagogia
propiciou a interatividade entre os participantes do Curso, pelo menos para este

participante.

Uma visdo complementar a perspectiva acima citada: “O que percebo de EAD ¢
que o aluno precisa ter uma maturidade e uma responsabilidade muito maiores do que
em cursos presenciais. As vexes sinto um pouco de soliddo” (C32). Essas duas visdes
acerca da EAD conferem a esta modalidade o aspecto dialético, ou seja, a EAD on-line
oferece a possibilidade da interacdo, e da interatividade, e, também, as oportunidades
para a leitura e a pesquisa individual, agregando o individual ao coletivo. A mediacdo
pedagdgica objetiva apoiar o cursista, justamente para que ele se sinta motivado para
‘tragar a propria rota’, sem se sentir solitario, e desfrute da alegria da convivéncia com

Seus pares.

A aprendiz sinalizou que a mediacdo no Curso por parte dos tutores/professores
poderia ter sido mais bem feita. Sobre a mediacdo pedagoOgica e técnica uma das
participantes aponta que, “Na minha vivéncia tiveram muitos pontos positivos, mas
acho que os tutores poderiam fazer um acompanhamento melhor” (C32). Alem disso,
“Ja vivenciei cursos a distancia como professora/tutora e como aluna. Ambas as
experiéncias foram excelentes. Como professora, percebi a necessidade do
acompanhamento mais de perto das atividades do curso, apoiando os cursistas tanto no

aspecto técnico como pedagdgico e como cursista, vejo a importancia deste apoio” (C1).
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2) FERRAMENTAS COLABORATIVAS DA INTERNET

Neste item do questionario final optou-se por selecionar exatamente 0s mesmos
8 cursistas que responderam ao questionario final e comparar as respostas deles nos
questionarios inicial e final. Esta metodologia pretendeu avaliar se houve, por parte
destes participantes do programa, a aprendizagem colaborativa na utilizacdo das

ferramentas da internet.

Entende-se que a amostra de 8 participantes de um total de 40 cursistas
representa apenas 20% da populacdo investigada e pode ndo ser representativa do
comportamento global do grupo. Em vista deste viés, optou-se pela complementacdo da
analise através de entrevistas, observacdes participantes e analises das interacdes nos

chats e nas conferéncias realizadas no Curso.

O Grafico 11 mostra a experiéncia anterior em EAD da amostra de participantes.

EXPERIENCIA EM EAD

B Tem vivéncia anterior
W Ndotem vivéncia anterior

Ndo mencionado

Gréfico 11: Experiéncia em EAD por parte da amostra de participantes. Fonte: Autora.

Pela andlise do Grafico 11, 75% dos participantes da amostra selecionada tém
experiéncia anterior em EAD, 12,5% nado tem e 12,5% ndo mencionou se tém ou nédo
experiéncia em EAD. Uma constatacdo importante € a de que ndo necessariamente a
experiéncia em EAD estd vinculada as experiéncias em processos colaborativos de
aprendizagem. Existem cursos na modalidade EAD que passam ao largo da interacdo e

da colaboracgdo na aprendizagem. Este fato foi comprovado, em parte, pela comparagéo
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do percentual de 75% que tem experiéncia em EAD com o desempenho destes

participantes na utilizagdo das ferramentas colaborativas.

A) CHAT
DESEMPENHO INICIAL NA DESEMPENHO FINAL NA
UTILIZAGAO DO CHAT UTILIZACAO DO CHAT
100%
100% 80%
80% 15k 60% 0% 50%
60%
0%
A 5% _
. 20% W Participantes
200 o % M B Participantes 0% 0% 0% 0%
0% : T : T : T : T 0% I I ‘ ‘
. ; Q@ 0
¢ & &y ¢ £ & &y
@é@ & .\5&0 Q@@) L Loﬂ\“ ¢ &\5‘ & vy
A 0
&0 \(\@ ‘\’oo \(\‘.@

Gréficos 12 e 13: Desempenho inicial na utilizacdo da interface chat mostrado no Grafico 12 e
desempenho final exibido no Gréfico 13. Fonte: Autora.

Em relacdo ao chat o percentual de 75% revelou ter dominio inicial conceituado
como 6timo. Mas, contraditoriamente, ap6s a ampla utilizacdo do chat no Curso este
dominio decresceu e passou para 50% no nivel 6timo. Esta constatacdo pode indicar que
0s participantes, neste caso, supervalorizaram as suas habilidades no dominio do chat e
apos a pratica no Curso adequaram, talvez de maneira mais realista, esta avaliacdo de
desempenho. Outra hipotese levantada é de que os participantes ndo entenderam direito
a pergunta e interpretaram, ndo em termos da qualidade do dominio da ferramenta, mas,
sim, em termos da quantidade que utilizaram a interface colaborativa. Assim,
associaram a questdo com a participacéo deles nos debates mediados pelo chat, a qual

foi considerada pequena.

Pela analise dos Graficos 12 e 13, observa-se que inicialmente o conhecimento
da ferramenta chat estava dividido entre bom e 6timo e ap6s o Curso este dominio
manteve-se praticamente inalterado. Pode-se constatar que o chat foi uma interface

colaborativa bastante utilizada por estes participantes. De acordo com o depoimento da
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participantes C32 em relagao ao chat: “Participei sempre que pude ¢ gostei muito”. Nas
palavras de outra participante: “Se podemos chamar o MSN de chat, creio que muitos

de nds domina bem este tipo de ferramenta e comunicacéo sincrona” (C30).

B) CONFERENCIA

DESEMPENHO INICIAL NA UTILZACAO DESEMPENHO FINAL NA UTILIZACA0 DA
DA CONFERENCIA CONFERENCIA
100% 100%
80% 80%
62,5%
60% 50% 5% 60%
37.5%
0% 40%
0 W Participantes | 90 \ ) : ) W Participantes
B0 0% 0% wio % B B

0%

Graficos 14 e 15: Desempenho inicial na utilizacdo da conferéncia mostrado no Grafico 14 e
desempenho final exibido no Gréfico 15. Fonte: Autora.

Pelos Gréficos 14 e 15, nota-se que uma pequena porcentagem de participantes,
12,5%, apresentou uma melhoria na performance relativa a utilizacdo da interface
conferéncia, passando do nivel bom para o nivel 6timo. Para estes participantes, se
houve uma interpretacdo adequada da pergunta por parte deles, a colaboracdo
propiciada pela interagcdo nas conferéncias realizadas durante o Curso possibilitou o
desenvolvimento das habilidades relativas ao manuseio desta interface e,
consequentemente, a ado¢do de uma postura mais interativa. De acordo com a cursista,

a conferéncia: “Permite uma interagdo assincrona muito positiva para os participantes”.
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C) DIARIO DE BORDO

DESEMPENHO IMCIAL NAUTLEZACAO DESEMPENHO FINAL NA UTILIZACA0 DO
DODIARIO DEBORDO DIARIO DE BORDO
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Gréficos 16 e 17: Desempenho inicial na utilizagdo do diario de bordo mostrado no Gréfico 16 e
desempenho final exibido no Gréfico 17. Fonte: Autora.

Atraveés da analise dos Graficos 16 e 17, observa-se que 37,5% dos participantes
apresentaram uma evolucdo na performance relacionada a utilizacdo da ferramenta
colaborativa diario de bordo. Esta porcentagem de participantes foi redistribuida do

nivel de desconhecimento da interface para os niveis regular e bom.

A porcentagem inicial de 25% dos participantes que se auto-avaliaram como
tendo uma Otima performance na utilizacdo do diario de bordo podem ter se
superestimado, ou mesmo terem entendido que a avaliacdo dizia respeito ao aspecto
quantitativo da utilizacdo desta ferramenta e como, possivelmente, pouco utilizaram o
diario de bordo no Curso a avaliacdo refletiu a diminuicdo do aproveitamento destes
participantes. Esta interpretacdo foi corroborada pela seguinte afirmacdo de uma das
participantes: “No inicio utilizava todos os dias, depois me desinteressei” (C32). Na fala
de outra participante: “Nao utilizei o diario de bordo durante o curso, ndo criei

condigdes para isto” (C9).
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D) E-MAIL
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Graficos 18 e 19: Desempenho inicial na utilizacdo do e-mail mostrado no Grafico 18 e
desempenho final exibido no Gréafico 19. Fonte: Autora.

Na interpretacdo dos dados exibidos nos Grafico 18 e 19, nota-se que a
porcentagem de 12,5% dos participantes situaram-se no nivel insatisfatério em relacéo a
utilizacdo do e-mail. Possivelmente, este decréscimo esteve relacionado a diminui¢do na
frequéncia de utilizacdo da ferramenta no Curso, em relacdo as experiéncias destes
participantes em momentos anteriores ao Curso. Esta analise se confirmou pela
informacdo dada por uma das participantes ao afirmar que utilizou pouco no Curso a

ferramenta e-mail.
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Graficos 20 e 21: Desempenho inicial na utilizacéo da lista de discussdo mostrado no Gréfico 20

e desempenho final exibido no Grafico 21. Fonte: Autora.

Da andlise dos Graficos 20 e 21, nota-se que a porcentagem de 12,5% de

participantes que desconhecia a lista concluiu o Curso sem, ao menos, ter tomado

contato com esta ferramenta colaborativa. Além disso, esta mesma porcentagem de

cursistas se manteve no nivel regular e, ainda, 37,5% dos participantes que se avaliaram

como tendo uma 6tima performance reduziram esta avaliacdo para o nivel bom. Em

vista, possivelmente, da avaliacdo quantitativa da utilizacdo da ferramenta no Curso ter

decrescido em relacdo as outras experiéncias dos participantes. Uma das aprendizes

informa que ndo viu na plataforma Moodle a ferramenta lista de discussdo, ndo era para

menos ja que o acesso a lista era independente da plataforma.
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F) PORTFOLIO
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Graficos 22 e 23: Desempenho inicial na utilizacdo do portfélio mostrado no Grafico 22 e
desempenho final exibido no Gréafico 23. Fonte: Autora.

Pela andlise dos Gréaficos 22 e 23, nota-se que houve um progresso por parte de
37,5% dos participantes que declararam, inicialmente, desconhecerem a ferramenta
portfélio e foram redistribuidos entre os niveis regular e bom na avaliacdo final. Ainda,
ocorreu uma diminuicdo na utilizacdo desta interface por parte de 12,5% dos integrantes
do Curso que estavam posicionados no nivel 6timo e, posteriormente, se auto-avaliaram
como tendo uma performance boa. De acordo com o depoimento de uma das
participantes relativamente a utilizacdo do portfdlio: “Pude colocar as minhas produgdes

para compartilhar com todos” (C32).

Na abordagem do participante, “Meu desempenho na utilizagdo do portfolio e
diario de bordo ndo considerei bom, por falta de uso e héabito de utilizar estas
ferramentas. Acho que tenho mais afinidade com as ferramentas mais interativas e
dindmicas”. Ainda, na fala deste participante: “Estou habituado a utilizagdo de chats,
foruns (conferéncias), emails e lista de discussao, talvez por me identificar mais com a

dindmica destas ferramentas” (C7).

As ferramentas colaborativas da internet foram consideradas importantes para

garantir a comunicagao, a troca e a construcdo do conhecimento, “O chat, a conferéncia,



263

0 e-mail e a lista consegui utilizar de forma significativa para ampliar os meus

conhecimentos, contribuir com outros aprendizes e interagir com todos” (C9).

3) GESTAO EDUCACIONAL

As falas dos aprendizes revelaram a ampliagdo do entendimento do mecanismo
de gestdo educacional, abarcando as dimensGes pedagogica, tecnologica e a
administrativa. A evidéncia destas constatacOes esteve, principalmente, na seguinte
afirmacédo: “Eu nao tinha experiéncia em gestdo educacional. Fui entrar em contato com
a teoria e entendi a sua importancia nas discussdes do curso” (C7). A participante fez
referéncia explicita as discussdes no curso como mecanismos facilitadores da

compreensdo alcangada acerca do conceito de gestdo educacional.

A gestdo educacional é o processo de gerir, implementar, normatizar estruturas
que viabilizem o bom funcionamento escolar (C33) e envolve a busca democrética do
bem estar constante da comunidade escolar (C1). Na fala da participante: “A gestdo
educacional é um processo que deve incorporar a participacdo e a democracia como
fundamentos para todas as interagdes no espaco escolar” (C32). A gestdo estd
relacionada a administracdo de recursos financeiros, trabalhar com a parte pedagdgica,

interagir interdisciplinariamente com os professores e com a comunidade escolar (C30).

A gestdo educacional € a geréncia de processos humanos, pedagdgicos,
administrativos e financeiros tendo em vista o alcance de objetivos e metas
organizacionais para a aprendizagem dos educandos (C18). Ainda, para que esta seja
efetivada com sucesso deve perpassar por varios aspectos e ser alimentada,
principalmente, pela dimensdo pedagdgica, ndo somente financeira e administrativa
(C9).
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4) ATUTORIA NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Esta questdo do questionario final visava identificar se as concep¢des de tutoria,
bem como, o entendimento dos papeis e das responsabilidades que os tutores exercem
em ambientes colaborativos foram aprimorados em vista da interagdo social propiciada
pelo Curso. O tutor, ou melhor, o professor tem o papel de despertar no aluno a sua
autonomia, ndo deixar perder de vista a formacdo dos participantes, promover a

participacdo de todos propiciando um ambiente de colaboracéo.

O tutor é um profissional qualificado para a funcdo, tendo o conhecimento
teorico satisfatorio da area que vai atuar, conhecimento em avaliacdo e saiba motivar o0s
alunos. Uma pessoa que busque sempre alternativas e metodologias novas para
desenvolver o seu trabalho, esteja inserido no projeto do curso que vai atuar (desde o
planejamento até a execucdo e também tenha um bom relacionamento e interagcdo com o
professor conteudista (C30). A participante mencionou a necessidade de que o tutor
tenha o conhecimento tedrico da area que vai atuar, além deste conhecimento é
essencial o conhecimento pratico em termos da utilizacdo da tecnologia mediada pela
pedagogia e, também, tenha desenvolvido as habilidades sociais imprescindiveis para
interagir no ambiente de aprendizagem. Ainda, € importante que o tutor tenha;

“consciéncia de como acontece a aprendizagem e quais sdo as implicagdes na formagao

do educando”(C32).

O professor/tutor tem papel fundamental em um curso a distancia. Ele que apoia,
esclarece duvidas, compartilha idéias, revé conceitos e interage com 0s cursistas,
buscando uma aprendizagem de qualidade (C1). O tutor/professor € um mediador, um
guia que colabora com o aluno, mas nédo limita as suas possibilidades. Ele deixa claro o
objetivo, mas o caminho quem constrdi € o aluno, sem se sentir desamparado (C19). E o
grande responsavel pela interacdo e motivacdo do grupo, o elo entre o curso e seus

participantes, assim como o incentivador da interacdo dentro do préprio grupo (C7).

Comparando as respostas iniciais de alguns participantes, que diziam nao ter
uma nogéo clara do papel do tutor na aprendizagem colaborativa, e as respostas neste
questionario final observou-se que as respostas tornaram-se mais complexas e a

percepcao da tutoria enquanto parte indissociavel da aprendizagem tornou-se mais clara.
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De forma geral, os cursistas entenderam que o papel do tutor é mediar e problematizar o
processo de ensino-aprendizagem. A maioria das respostas se posicionou no
entendimento do tutor como mediador e facilitador das interagdes no ambiente de
aprendizagem. Entre estas opinides convergentes, destacou-se uma concepgdo mais
ampla do tutor como professor que agrega os conhecimentos técnicos em EAD, na
perspectiva tedrica e pratica. Assim, cabe ao tutor participar da elaboragcdo do projeto
politico-pedagdgico do curso, das etapas de planejamento, oferta, desenvolvimento e

avaliacdo.

O papel do tutor ndo se restringe a atuacdo em EAD, como pbde ser notado pela

interessante fala do participante:

O papel do tutor em EAD é o de facilitar o processo de
aprendizagem, levando em consideracdo a tecnologia acoplada
ao programa. Para tanto, o tutor devera desenvolver os aspectos
objetivos da formacgdo de professor, pois estara motivando o
outro a vencer os obstaculos (desafios), prescindindo da
presenca fisica. Enquanto que no ensino presencial, devera ter
atencdo especial com a coeréncia entre a expressdo verbal e
corporal, pois ndo se motiva o aprendiz se ndo existe seguranca,
profundidade e compatibilidade entre os valores do tutor e 0s
transmitidos pelos contetdos abordados. Enfim, sdo duas
situacBes de ensino e aprendizagem, logo ambas exigem ética e
estética (C20).

Acrescenta-se a esta fala a consideracdo de que, também, em EAD é importante
a coeréncia entre os valores transmitidos pelo tutor/professor e os valores relacionados
aos contetdos umpressos trabalhados no programa. Ao tutor/professor e a toda a equipe
do curso compete a preocupagdo com o curriculo oculto, ou os valores veiculados pelos
professores, no sentido de avaliar as concepgdes ideoldgicas que perpassam 0 processo

de aprendizagem.

5) PROCESSOS COLABORATIVOS DE APRENDIZAGEM

O questionamento visava identificar as vivéncias dos aprendizes em processos
colaborativos de aprendizagem, procurando apreender as concepcdes atribuidas a estes

processos e analisar se estas concepcdes foram ressignificadas durante o
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desenvolvimento do curso. Em vista da superficialidade de algumas das respostas, ou
mesmo da auséncia de respostas no questionario inicial, ndo foi possivel apreender, de
forma ampla, o que estes cursistas entendiam por colaboracdo, referenciado neste
instrumento inicial de coleta de dados. Alguns dos participantes apenas mencionaram as
atividades e as ferramentas tecnoldgicas que podem apoiar processos colaborativos sem
adentrarem na esséncia dos fendmenos descritos, outros apenas reproduziram as
respostas relativas as vivéncia em EAD, como se a EAD fosse sindnimo de colaboracao.
Entretanto, no questionario final apds a finalizacdo do curso o entendimento e o
pensamento critico acerca dos processos colaborativos de aprendizagem se tornaram
mais claros, evidenciando a percepcdo dos cursistas da importancia, entre outros

aspectos, da mediacdo pedagdgica para a eficiéncia da aprendizagem colaborativa.

Nesta experiéncia colaborativa nota-se a resisténcia de algumas das pessoas em
aceitar opinides e concepgdes dos outros. O processo de mudanca de perspectivas das
pessoas perpassa pela aceitacdo do novo, 0 querer ouvir e expor suas opinides. Estes
aspectos ndo sao bem trabalhados nas escolas, bem como, principios para a formacao de

um cidad&o participativo e consciente em nossa sociedade (C32).

Na perspectiva de um participante: “A experiéncia que achei realmente
colaborativa foi a aprendizagem realizada nos foruns” (C7). Ainda, “Participei bastante
das conferéncias e dos chats, ferramentas que acho muito ricas se utilizadas de maneira
responsavel e séria. Participo de grupos de discussao e utilizo o e-mail como importante

aliado da comunicagdo” (C19).

A distancia exige ainda mais que o aluno(a) interaja, porque caso contrario
perde o foco das discusses, prejudicando a constru¢do do conhecimento. E importante
que o professor permaneca mediando as relagdes colaborativas, “mas nas experiéncias

no curso nao percebi bem isso” (C9).



6) AS DIMENSOES SOCIAIS DA APRENDIZAGEM COLABORATIVA

A) AUTONOMIA
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Gréficos 24 e 25: Avaliacdo da habilidade inicial de Autonomia mostrada no Grafico 24 e
avaliacdo final exibida no Grafico 25. Fonte: Autora.

Pela analise dos Graficos 24 e 25, nota-se que 12,5% dos participantes migraram
do nivel 6timo para o nivel bom em termos da autonomia exercida na aprendizagem
colaborativa. Esta porcentagem de participantes pode ter superestimado a capacidade
relativa a autonomia, ou 0s programas anteriores em EAD propiciaram maiores
possibilidades e/ou incentivos para o exercicio da autonomia. Estas possibilidades

foram melhor investigadas nas analises dos demais instrumentos de coleta de dados.

O depoimento a seguir foi bastante interessante, evidenciando a consciéncia
critica da cursista na compreensdo da importancia da autonomia e da interdependéncia
como aspectos complementares da aprendizagem. Em relacdo a estes aspectos a
participantes indicou que: “Ainda preciso melhorar muito, pois o aluno a distancia
precisa ser autbnomo e independente, sem se isolar do grupo. Acredito que a pratica € a

melhor maneira de aprender” (C19).

A fala seguinte mostra a dependéncia da colaboragdo com a autonomia: “Me
sinto uma pessoa autbnoma que procura desempenhar as atividades sem precisar de

muita cobranca. Acho que a autonomia ja traz forte a confianga que a pessoa tem em si
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e faz com que a interacdo, colaboragdo e didlogo com 0s outros seja uma consequéncia

das participacOes em grupos de discussdes e cursos presenciais ou a distancia” (C30).

B) CONFIANCA EM SI PROPRIO E NO GRUPO
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Graficos 26 e 27: Confianga inicial em si proprio e no grupo mostrada no Grafico 26 e
confianga final exibida no Gréfico 27. Fonte: Autora.

Os Graficos 26 e 27 mostram que 12,5% dos participantes passaram do nivel

bom para o nivel étimo em termos da confianca em si proprio e no grupo colaborativo.

Em relacdo a confianga uma das participantes informou que: “...confio no grupo e

principalmente no meu trabalho” (C32).

A principio existiram indicios de uma melhora no nivel de confianca em si

préprio e no grupo, propiciada pela colaboragdo no Curso. Inicialmente, uma das

participantes havia deckarado que confiava no grupo, mas nao confiava em si prépria. O

aumento da confianga em si mesmo, e no grupo, € um resultado pedagogico importante

que pode ser alcancado através de processos colaborativos de aprendizagem.
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C) A COOPERACAO
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Graficos 28 e 29: Avaliacdo da habilidade inicial de cooperacdo mostrada no Grafico 28 e
habilidade final exibida no Grafico 29. Fonte: Autora

Pela anélise dos Gréficos 28 e 29, observa-se que a porcentagem de 25% dos
participantes migraram do nivel 6timo para o nivel bom de cooperacdo. Este
Decréscimo na cooperacdo entre os participantes do curso pode sinalizar que 0s
aprendizes avaliaram, também, que a participacdo, a interacdo e, consequentemente, a

aprendizagem colaborativa no Curso poderiam ter sido maiores.

Uma das participantes fez uma correlagdo relevante entre a qualidade da
cooperagdo exercida por ela no Curso e a tecnologia de acesso a internet: “Coopero na
medida do possivel, pois a minha conexdo é discada e 0 meu horario de trabalho é muito
rigido” (C32). A modalidade da conexdo de acesso a internet no Curso foi um aspecto
decisivo para a qualidade da cooperacao, e da colaboracéo, entre os participantes.

Os cursistas que tiveram a disposicdo uma conexdo de acesso & internet do tipo
banda larga puderam permanecer por mais tempo conectados e usufruiram das
vantagens desta forma de acesso, i.e. possibilidades de ampliar: o tempo de interacao; as
modalidades de colaboragdo; a pesquisa nos sites indicados no Curso e 0s novos sites
localizados na rede e maiores oportunidades de downloads de arquivos e apresentagdes
em Power Point. Estes participantes aprimoraram a qualidade da colaboracéo exercida

no Curso, tornando-a mais significativa para o grupo.
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D) DIALOGO
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Graficos 30 e 31: Avaliagdo da habilidade inicial de didlogo mostrada no Gréafico 30 e
habilidade final exibida no Gréfico 31. Fonte: Autora.

Os Graficos 30 e 31 mostram que 12,5% dos participantes apresentaram uma

melhora na habilidade de dialogar durante o Curso, passando do nivel regular para o

nivel bom. Entretanto 37,5% experimentaram um pequeno decréscimo nesta habilidade,

migrando do nivel étimo para o nivel bom. Preliminarmente, foram destacadas as

possiveis razdes para o0 acréscimo da habilidade de dialogo, por parte de 12,5% da

amostra:

° Consequéncia da comparacdo com o dialogo vivenciado em
experiéncias anteriores, consideradas menos interativas;

° Motivacdo e desejo de dialogar com os participantes propiciados
pelo sentimento de pertencimento ao grupo;

° Feedback constante dos professores/tutores e dos préprios colegas,
atuando como mediadores na ZDP;

° Percepcdo da interface e das ferramentas do Curso como provida
de caracteristicas ergondmicas/amigaveis facilitadoras do didlogo;

° Quantidade adequada de atividades a serem realizadas em dado

periodo de tempo;
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Carga cognitiva adequada, ou seja, uma quantidade adequada de
informacdo a ser trabalhada e assimilada pelo cursista em um
periodo de tempo;

Conexdo banda larga e recursos operacionais de hardware e
software (limitados) adequados de acesso a internet;

Aspectos culturais, politicos e sociais que enfatizam a
aprendizagem colaborativa em detrimento da aprendizagem
individual;

Aspectos ideoldgicos que perpassam a aprendizagem, e a escola
como local de formacao, e estimulam a participacdo e o didlogo;
Aspectos ligados a formacdo de professores/tutores e a formacao
dos cursistas;

Confianca em relacdo a eficacia da aprendizagem colaborativa em

ambientes mediados pela tecnologia.

As razdes que poderiam explicar o decréscimo do dialogo, por parte de 37,5% da

amostra, sdo 0s aspectos contrarios aos apontados nos itens elencados. Estas facetas

relacionadas a habilidade de didlogo estiveram associadas a aprendizagem colaborativa..

E) INTERACAO SOCIAL
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Gréficos 32 e 33 : Avaliacdo da interagdo social inicial mostrada no Gréafico 32 e da interagdo
social final exibida no Gréfico 33. Fonte: Autora.
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Na andlise dos Graficos 32 e 33, nota-se que 12,5% dos participantes que
consideravam o seu desempenho 6timo na habilidade de interagir socialmente, apds o
desenvolvimento do Curso consideraram que esta habilidade decresceu para o nivel
bom. As razbes provaveis para este decréscimo sdo as mesmas elencadas no item

anterior e foram, também, melhor investigadas mais a frente neste trabalho.

F) INTERDEPENDENCIA
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Gréaficos 34 e 35: Avaliagdo da interdependéncia inicial mostrada no Grafico 34 e da
interdependéncia final mostrada no Gréfico 35. Fonte: Autora.

Pela observacdo dos Gréficos 34 e 35, constata-se que 12,5% dos participantes
passaram do nivel regular para o nivel bom na habilidade de praticar a interdependéncia

e esta mesma porcentagem de integrantes do Curso migraram do nivel 6timo para bom.

Conforme C1, as habilidades sociais sdo primordiais no processo de
aprendizagem e a cada experiéncia vivida ha o enriquecimento no desenvolvimento da
colaboracdo. Esta fala é bastante elucidativa do processo de desenvolvimento das
dimensGes sociais da aprendizagem facilitado pelas pedagogias colaborativas. Estas
habilidades encontram nas praticas colaborativas vasto e fértil espaco para florescerem.



G) NEGOCIACAO DE PONTOS DE VISTA DIFERENTES
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Graficos 36 e 37: Avaliacdo inicial da negociacdo mostrada no Grafico 36 e da negociacéo final
exibida no Gréfico 37. Fonte: Autora.

Pela analise dos Graficos 36 e 37, considera-se que ndo houve acréscimo, nem
decréscimo, da habilidade de negociar pontos de vista diferentes. De acordo com 0s
participantes que responderam a ambos 0s questionarios inicial e final, esta habilidade

se manteve inalterada no final do Curso em relacdo a situagdo inicial.

Nas palavras da aprendiz C9 relativamente & negociagdo: “Temos que estar
exercitando a negociacao, respeitando e dialogando com o outro”. Ainda, “Nos aspectos
autonomia, confianca em si mesma, dialogo, interacdo social e interdependéncia,
consegui desenvolver habilidades, mas tenho dificuldades de negociar pontos de vista.
Tenho, ainda, uma fala imperativa (C9). Acerca destas dimensGes sociais da
aprendizagem colaborativa: “O Curso com suas caracteristicas humanas e tecnoldgicas,
ndo sO ofereceu, como potencializou o aparecimento das dimensdes sociais da

aprendizagem” (C15).
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6.1.2 Andlise das Entrevistas

A seguir foram analisadas as entrevistas com os participantes do programa, além
dos cursistas foram entrevistados os professores/tutores, web designers e os professores
conteudistas, responsaveis pela elaboracdo de alguns dos médulos do Curso. As
entrevistas foram realizadas via MSN e sala de chat da plataforma Moodle. Este
instrumento de coleta de dados foi aplicado, algumas vezes individualmente e em outras
em grupos de 2 ou 3 entrevistados, na perspectiva de investigar a aprendizagem
colaborativa e, especificamente, as varaveis pedagogicas e tecnoldgicas que a
influenciaram no contexto estudado, com vistas, também, a complementar as anélises

dos questionarios inicial e final.

As entrevistas foram do tipo semi-estruturadas, ou seja, embora houvesse um
roteiro flexivel de perguntas, estas ndo, necessariamente, obedeceram a uma ordem
rigida. Na maior parte do tempo, os entrevistados foram deixados a vontade para que se
expressassem livremente acerca das experiéncias colaborativas no Curso, investigando,
sob a coordenacdo da pesquisadora, 0s aspectos pedagOgicos e tecnoldgicos que

caracterizaram estas vivéncias colaborativas no programa analisado.

As perguntas nas entrevistas tiveram enfoques diversificados em funcdo do
entrevistando. No caso dos cursistas o0 foco esteve centrado nas abordagens
colaborativas e nas percepcoes relativas a aprendizagem colaborativa desenvolvidas por
eles. Em se tratando dos professores/tutores as questdes abordaram os aspectos de
mediacdo, coordenacdo e avaliacdo dos aprendizes e do Curso. No caso dos
profissionais envolvidos no Curso, i.e. web designers e conteudistas responsaveis pela
elaboracdo dos modulos e pela adaptagdo dos modulos a linguagem da internet, os
questionamentos versaram sobre aspectos tecnoldgicos e pedagdgicos associados a

aprendizagem colaborativa no Curso.

As analises da aprendizagem colaborativa no programa foram referenciadas na
investigacdo das interagdes mediadas pelas ferramentas da internet: chat e conferéncia.
As interagdes colaborativas viabilizadas através de e-mail, lista de discusséo, portfélio e
diario de bordo também aconteceram durante o desenvolvimento do Curso. Todavia,

proporcionalmente, elas aconteceram poucas vezes, em vista da maior parte da
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colaboracéo ter acontecido através dos chats e das conferéncias realizadas no ambiente
de aprendizagem do Curso.

As interacOes colaborativas no ambiente presencial foram trazidas a baila por
alguns participantes, com vistas ao estabelecimento de parametros de comparagao entre
estas interacfes e aquelas mediadas pela tecnologia. Entretanto, o cerne das analises
esteve focado na aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia do chat e da

conferéncia no caso investigado.

Nas entrevistas esteve bem nitida a estreita afinidade da pedagogia com a
tecnologia no programa avaliado. As especificidades pedagdgicas de cada interface
tecnologica investigada foram destacadas na fala da aprendiz C35, “Se quero uma
interacdo em tempo real posso utilizar o chat, se desejo reflexdes mais aprofundadas
e/ou fundamentadas teoricamente utilizo as conferéncias”. Assim, as ferramentas da
internet ndo sdo neutras, elas influenciaram as atividades pedagodgicas e foram
selecionadas para serem utilizadas de acordo com o que podiam oferecer, a partir de sua

adequacdo aos objetivos pedagogicos propostos pelo Curso.

O chat e a conferéncia propiciaram diferentes formas de interacdo, o debate
favorecido pelo chat se mostrou mais dinamico, embora para grupos grandes a
colaboragéo tenha sido limitada. Entretanto, na conferéncia as construgdes foram mais
elaboradas. Nas palavras da professora/tutora T4 “vocé tem mais tempo para pesquisar
as informagdes, no chat o tempo é instantaneo. O chat é mais interativo”. Desta maneira,
as caracteristicas: sincrona do chat e assincrona da conferéncia favoreceram abordagens

pedagdgicas diversificadas.

A finalidade da interface chat foi permitir conversas sincronas entre oS
participantes sobre a tematica do curso, j& a conferéncias foi vista como espago para
debater os temas propostos pelo professor. Na conferéncia algumas pessoas se limitaram
a colocar as suas impressdes e ndo interagiram com o texto do colega, mas no chat isso
foi quase impossivel, “estamos batendo papo em tempo real, podemos insistir com
nossas dudvidas, opinides...” (C26) e esta ferramenta contribuiu bastante para a
aproximagéo das pessoas (C1). Em contrapartida, no chat “é preciso organizar as idéias

mais rapidamente e digitar com certa desenvoltura” (C39).
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Relativamente a conferéncia “nédo existiu a possibilidade do proprio aluno criar
uma conferéncia sobre a temética que lhe interessasse” (C33). Esta possibilidade
poderia ter potencializado, ainda mais, a interatividade mediada pela tecnologia,

incrementando a aprendizagem colaborativa no Curso.

As falas dos participantes indicaram interessantes caracteristicas da ferramenta
conferéncia relacionadas a interatividade: “Outra possibilidade ¢ a de alterar (editar) as
respostas dadas nas conferéncias, como fruto da discussdo e/ou analises de diversos
pontos de vistas” (C35). O participante C7 afirmou que gostou da foto junto com a
mensagem na conferéncia o que permitiu identificar melhor quem escreve, facilitando a
interatividade e a colaboracdo na aprendizagem. Relativamente a interatividade na
conferéncia “quem posta as suas mensagens no comeco tem mais chances de participar
melhor das discussdes, quem deixa para o final tera dificuldades para acompanhar os
debates e comentar os comentérios” (C20).

Diversos participantes ndo estavam utilizando a conferéncia como deveriam. Por
ndo saberem como seriam avaliados, estes aprendizes estavam empregando a
conferéncia somente para postar mensagens. Ainda, o tom formal empregado na
conferéncia poderia ser modificado. As pessoas colocam um tom muito formal na
escrita, seria interessante se fosse mais informal, mais parecido com uma conversa. O
tamanho das mensagens também incomoda, a conferéncia poderia conter mensagens
mais curtas, para que a leitura fosse rapida, evitando a repeticdo de idéias (C19). A
formalidade na conferéncia pode ter sido uma falta de entrosamento das pessoas com a
midia, é uma questao de familiaridade, as pessoas poderiam utilizar mais a internet para

bater papo (C7).

A interface portfélio também foi importante para a apendizagem colaborativa,
significou o espago onde o aluno postou seus trabalhos, pensamentos e idéias. Todavia,
a interacdo via chat e via conferéncia foram muito maiores que a interacdo via portfolio.
No portfélio a interacdo quase ndo ocorreu (C41). A entrevistada C15 relatou que
sentiu uma dificuldade no portfolio, ela sempre criava um novo topico, a intencdo era
criar uma pasta para colocar as atividades. “Deveria haver uma melhor orienta¢ao neste
sentido por parte da propria ferramenta, ja que é s6 um procedimento sistematizado. Ao

professor cabe atividades mais complexas tais como: pensar, avaliar, modificar as
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relagoes, mediar” (C15). Esta dificuldade relatada pela aprendiz representou um
problema de usabilidade relacionado a interface portfélio que teve implicacGes diretas

na aprendizagem colaborativa.

A lista de discussdo foi pouco aproveitada, os alunos ndo a utilizaram para
debater e construir conhecimento. A participante C19 disse que nem viu a lista, ela
estava utilizando o espaco coletivo para postar textos ou noticias relacionadas a EAD. A
pesquisadora, autora desta tese, informou aos participantes que as mensagens que eles

receberam através do endereco proged@grupos.com.br foram enviadas via lista, ja o

participante C7 disse que estava recebendo mensagens pela lista. “A lista pode ser
empregada para resolver problemas” (C26), relacionados ao conteudo temético do
Curso ou ao manuseio das interfaces da internet, propiciando maiores niveis de

participacdo e interatividade entre os aprendizes.

As ferramentas da Internet tornaram o Curso dindmico. Estas interfaces
facilitaram a aprendizagem e a interatividade no programa investigado, permitindo
acessar novas informacGes em forma de gréaficos, imagens, textos e videos e a
diversificacdo de perspectivas derivadas da interacdo entre os aprendentes. “Para que a
ferramenta propicie a interatividade deve ser de facil manuseio, atraente e ter a
funcionalidade desejada” (C33). A participante nesta fala relacionou a interatividade

propiciada pela ferramenta com aspectos da ergonomia e da usabilidade desta.

Na perspectiva apontada acima, a participante C33 explicitou o significado de
interatividade percebido por ela no programa. Entretanto, ndo se questionou a qualidade
desta interacdo e a interatividade foi vista como sinénimo da interacdo. A interatividade
¢ mais do que interacdo, € uma interacdo rica de significados construidos
colaborativamente. Ainda, a fala citada contém a idéia de que a ferramenta ergondmica
e com usabilidade (i.e. de facil manuseio, atraente e funcional) pode propiciar a
interatividade. A ferramenta com estas caracteristicas pode facilitar a interatividade,

mas para que esta aconteca deve estar presente, também, a mediacao pedagodgica.

Vérios participantes evidenciaram uma compreensdo diferenciada, porém
incompleta, da interacdo e da interatividade, “A interagdo se da quando ocorre a

socializacdo de ideias entre os participantes de um grupo, ja a interatividade é a
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possibilidade da midia em propiciar esta interacdo” (C7). Nas palavras de outra
participante: “Interatividade ¢ a potencialidade ¢ interagdo é a agdo” (C19). A
interatividade € bem mais do que a potencialidade da midia em propiciar a interacao.
Conforme Silva (2003) envolve: participacdo-intervencao: participar significa intervir e
modificar a mensagem; bidirecionalidade-hibridacdo: a comunica¢do é producdo
conjunta da emissdo e da recepcdo e permutabilidade-potencialidade: a comunicagédo
supde multiplas redes articulatorias de conexdes e liberdade de trocas, associacfes e

significacoes.

O ambiente de aprendizagem do programa ndo favoreceu uma boa
interatividade, entre outros aspectos, porque 0s cursistas ndo tiveram espacos e
interfaces adequadas para produzirem coletivamente (T4), “A interatividade s acontece
no chat” (T2). Nesta citacdo a professora/tutora afirmou que a interatividade entre os
participantes aconteceu apenas mediada pelo chat. No entanto, entendeu-se que a
interatividade também foi potencializada nos debates realizados através das
conferéncias, embora em pequena proporc¢do relativamente ao chat. Apesar do caréater
assincrono da conferéncia todas as caracteristicas relativas a interatividade estiverem
presentes nas conferéncias. O fato do debate ndo ter se dado em tempo real ndo
inviabilizou a interatividade e a colaboracdo através das conferéncias realizadas. A
interatividade associada a interface conferéncia foi evidenciada nas andlises das

interagGes mediadas por esta ferramenta.

A atividade de elaboragdo da Webquest®® pelos cursistas, também, favoreceu a
emergéncia da interatividade. “A proposta de autoria colaborativa através da atividade
Webquest € muito boa, as propostas de trabalhos colaborativos ajudam no envolvimento
do grupo” (C20). Na percepc¢éo da professora/tutora e web designer depois da atividade
da Webquest eles cresceram bastante, pois tiveram que construir coletivamente: “o que
implica em compartilhar saberes, respeitar o outro” (T2). “As conferéncias e os chats
sdo canais e dispositivos 6timos para a analise da aprendizagem colaborativa. A questdo
é que na atividade da Webquest ha uma intencionalidade para a colaboracéo, e ja nas
conferéncias e nos chats a colaboragéo é mais espontanea (T3).

15 Webquest € uma atividade investigativa, em que alguma ou toda a informagdo com que os alunos
interagem provém da Internet (Dodge, 1995).
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Na fala da professora:

Permanecer propondo atividades coletivas é uma boa opcdo para
possibilitar que todos participem, temos também que ver como cobrar
uma participagdo efetiva geral. Podemos pedir que cada um
acompanhe e contribua na constru¢do do outro. Podemos também
dizer que a participacdo coletiva é uma forma de avaliacéo, isto até
que ja fazemos ao pedir que eles participem das conferéncias e chats
(T2).

A participacdo dos aprendizes nas atividades colaborativas poderia ter sido mais
intensa, tendo em vista que a interacdo dos aprendizes nos chats e conferéncias foi
motivada pelos professores/tutores e representou um dos mecanismos de avaliagdo no
Curso. Isto se explica, em parte, pela razdo de que a participacdo nestas préaticas
pedagdgicas nao era obrigatdria (C1), desde que a obrigatoriedade de participacdo nas
atividades colaborativas foi restrita a apenas duas conferéncias. Este foi um aspecto
contraditorio; se o objetivo central do Curso foi a aprendizagem atraves da colaboracao
(T4), propor atividades colaborativas, em maior numero, deveria ter sido parte da
estratégia dos coordenadores do programa. Os trabalhos coletivos foram poucos, as
producdes geralmente foram individuais. Havendo mais propostas de atividades

colaborativas, os alunos se empenhariam nesta diregéo (C13).

Na abordagem da participante C13 pelo menos um chat em cada modulo deveria

ser obrigatorio,

E uma oportunidade de interagio réapida, ndo da para aprofundar as
discussBes, mas cria lagcos que sdo importantes para a aprendizagem
colaborativa. Lagos afetivos, assim como sdo criados nos encontros
presenciais. Atividades on-line trazem a dimensdo de estarmos
proximos as pessoas, 0 que normalmente ndo acontece nas
conferéncias. Quanto mais envolvimentos mais aumentam as
possibilidades de aprendizagem. Talvez estas pessoas ou contelidos
estejam agindo na ZDP que tanto fala Vigotsky.

O Curso propiciou o estabelecimento de lacos afetivos entre os cursistas,
desenvolvidos, principalmente, através das interacdes nos chats e conferéncias, ja que
estas interacGes foram em maior proporcdo em relagdo as demais interagdes no Curso.
Entretanto, o Curso nédo possibilitou, amplamente, o estabelecimento de lagos afetivos

entre os professores/tutores e 0s cursistas, ja que, de acordo com a opinido de alguns dos
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aprendizes faltou a mediacgdo e a realimentagdo por parte dos professores em relacéo as
atividades desenvolvidas na plataforma. Isto explica a fala equivocada de uma
participante afirmando de que em EAD ndo é possivel o carinho que o professor

dispensa ao aluno no ensino presencial.

A atencdo e o carinho que alguns professores dispensam aos seus alunos no
ensino presencial sdo entendidos como a interacdo colaborativa entre professor e aluno
na modalidade a distancia. Pela analise das opinides dos entrevistados entende-se que
estas interacBes colaborativas entre professores e alunos atendem &s necessidades
emocionais e psicolégicas dos aprendizes, proporcionando a motivacdo necessaria para

potencializar a aprendizagem colaborativa.

Embora a participacdo nas atividades colaborativas pudesse ter sido maior, as
interacdes com 0s colegas e com os professores estiveram presentes no Curso, “a
aprendizagem est4 acontecendo em decorréncia da leitura dos modulos e das interagdes”
(C39). Desta maneira, a colaboracdo na aprendizagem esteve bastante relacionada a
interacdo. Embora a colaboragdo ndo tenha sido 100%, mas nos chats, por exemplo,
houve uma preocupacdo em analisar a resposta dada pelo outro, 0 mesmo ocorreu em
intensidade menor nas conferéncias, muitos concordaram ou discordaram e justificaram
(C35).

As interacOes nas conferéncias e nos chats e o envio de mensagens via e-mail,
enfatizando a colaboracdo entre os colegas, possibilitaram diminuir a distancia entre os
integrantes do programa. Estas atividades ofereceram a oportunidade de ver pontos de
vistas e realidades diferentes. Assim, as trocas de experiéncias entre os integrantes do
programa facilitaram a construcdo do conhecimento colaborativamente (C35). “A
aprendizagem esta acontecendo, a partir das conversas com 0s colegas e a partir das
conversas com os autores dos textos ‘bastante ricos’ que foram disponibilizados, mas a
interacdo com os professores tem sido pequena” (C13) e “senti falta dos professores
expondo as suas experiéncias” (C20). Na perspectiva desta aprendiz, € importante que o
professor esteja sempre presente e atento, sem a intervencao do professor o curso tende

a ndo dar certo.
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Da andlise da fala acima, e das demais entrevistas, foi observado que a interacéo
com os professores no Curso aconteceu, principalmente, através da mediagdo nos chats.
Os alunos que participaram com fregliéncia dos chats consideraram que as interacoes
com os professores estavam acontecendo. No entanto, os aprendizes que pouco
participaram dos chats, mas participaram das conferéncias, relataram que a interacédo
com os professores foi pequena. Desta maneira, considerou-se que a participagéo e a
interacdo dos professores nas conferéncias foram pequenas, consequentemente a
colaboracéo dos professores para a aprendizagem mediada pela conferéncia foi limitada.
A interacdo mediada pelos professores nos chats foi mais consistente e constante do que
a interacdo mediada pelos professores nas conferéncias. Nas conferéncias, a maior parte

das interacdes colaborativas aconteceu entre os cursistas.

Apesar do consenso de que poderia ter havido maior interacdo dos professores
com os cursistas no Curso avaliado, uma das aprendentes relatou que: “Os professores
tém dado retorno rapido em relacdo as questdes dos alunos. A interacdo entre o0s alunos
tem se dado da mesma forma na qual os alunos respondem as solicitacbes dos
professores...” (C33). As vivéncias relativas a interacdo ofereceram a possibilidade do
estabelecimento de relagdes ndo-hierarquizadas entre os alunos e entre os alunos e
professores. Estas relacGes referenciadas no respeito mutuo entre os participantes se
distanciaram das relacdes assimétricas estabelecidas em um modelo de ensino focado na
autoridade do professor e permitiram a emergéncia das diversas vozes plurais dos atores
sociais, as quais contribuiram para do pensamento critico (C20) e para a aprendizagem
colaborativa no programa, inclusive relativamente as dimensdes sociais da

aprendizagem. Conforme a entrevistada (C41):

A aprendizagem colaborativa serd impregnada de valores da
subjetividade de cada ser em busca de um mesmo objetivo bem maior,
a aprendizagem serd mais diversa e mais rica. O objetivo ndo se limita
a aprendizagem dos conteudos didaticos, se assim fosse ndo faria
sentido a aprendizagem em grupo e colaborativa. Este objetivo maior
é uma multi-aprendizagem, onde além de contetidos se aprenda a fazer
0 uso social dos mesmos. O uso de sua aprendizagem em prol da
sociedade, para de forma humana contribuir para a aprendizagem do
outro e de tantas outras formas que cada um possa ajudar.

Aprender a ser autbnomo, também, é um uso social da aprendizagem, esta caracteristica

se refletira em todas as agdes do individuo na sociedade. O curso contribuiu para o
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desenvolvimento das caracteristicas sociais de interacdo. Ele promoveu a troca de experiéncias
entre as pessoas de diferentes realidades e esta troca é muito boa, pois permite ver realidades
distintas de diversas localidades e de historias e vivéncias distintas (C41).

Acerca da aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia, ndo basta querer
realizar uma pratica pedagogica colaborativa, ter estratégias para tal se 0 ambiente de
aprendizagem nao permitir esta pratica (T4). O Curso empregou uma plataforma
tecnoldgica bem legal, flexivel e com usabilidade. Mas, sem a mediacdo do professor
poucos grupos conseguem de fato trabalhar colaborativamente, criar e mediar na Zona
de Desenvolvimento Proximal é papel do professor. Assim, o papel do professor é algo
nobre para a anélise da aprendizagem colaborativa, em potencial todos os participantes

sdo mediadores (T4).

A mediacdo dos professores e dos cursistas foi bastante importante para a
eficacia da aprendizagem colaborativa, mas a mediacdo por parte dos professores foi
pequena: “pelo pouco que vi os tutores ndo provocaram 0s debates. O papel do tutor é
mediar, provocar, fazer sinteses das contribuicdes, trazer novos desafios e questdes,
polemizar” (T3). Todavia, os aprendentes atuaram como mediadores nas conferéncias,
O aprendente também pode possibilitar a emergéncia desta rede, afinal o tutor também
é aprendente, e o0 aprendente também é tutor. Se o aluno ndo participasse, o tutor ficaria
de bracos cruzados? Tem tutor que fala em falta de autonomia e o que ele faz para

motivar e fazer a rede emergir? E preciso arquitetar percursos e a interatividade (T3).

A aprendizagem colaborativa aconteceu, especialmente, através dos debates
propiciados pelas conferéncias e pelos chats e com a vivéncia da mediacdo apoiada por
estas tecnologias, “ser mediadora é um trabalho e tanto” (C29). “Néo se aprende nada
sozinho, para tudo é preciso se estar em grupo e interagir em grupo. A aprendizagem é

um processo social” (C21).
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O programa propiciou também o entendimento do carater social da

aprendizagem,

A presenca do outro é necessdria para a reelaborardo do
conhecimento. O outro ndo € apenas importante, ele é essencial, ndo
existe conhecimento solitario. E sempre uma contribuicio do grupo,
do todo, de suas idéias, pensamentos, sua vida, seus sentimentos, sua
alma. As méaquinas sozinhas sdo frias, o outro contribui com suas
experiéncias de vida. As ferramentas sdo meios para se captar ou
aproximar os pensamentos do outro (C21).

As ferramentas ndo sdo simplesmente meios, ou midias, pois possibilitam
formas de comunicagéo e de educacdo distintas, desde que respaldadas por teorias de
aprendizagem que propiciem a sua utilizacdo na perspectiva transformadora da
educacdo. Na maioria dos cursos on-line estas ferramentas ndo tém desempenhado o
papel comunicativo. “Em geral, as ferramentas sdo subutilizadas, néo se valoriza o seu
potencial de possibilitar a criagio coletiva” (C21). E bastante interessante a
possibilidade de se criar coletivamente através de redes de computadores conectados
(C26).

As possibilidades de autoria coletiva e individual no Curso foram restritas. A
participacdo dos cursistas como autores foi bastante limitada, com excecdo pela
construcdo de textos e envio de anexos em mensagens das conferéncias. Existe a
ferramenta Wiki para a construcdo coletiva de textos, mas no curso ela ndo foi
empregada, “a ferramenta de autoria coletiva a Wiki ndo esta disponivel na nossa versao
do ambiente de aprendizagem” (T2), embora ja esteja disponivel na versao mais atual da
paltaforma Moodle. A Wiki € um bom espaco para a concretizacdo da interatividade e

também da colaboracéo.

A aprendizagem colaborativa no Curso possibilitou, em alguns casos, o
desenvolvimento das habilidades relativas a utilizacao das ferramentas da internet. “No
inicio do Curso néo tinha muita familiaridade com algumas ferramentas, hoje néo tenho
dificuldades para trabalhar com estas ferramentas” (C34). A falta de familiaridade de
alguns dos aprendizes com as ferramentas da internet limitaram a participagao.
Conforme o depoimento da professora T2, “Sempre nos colocamos a disposi¢do para

esclarecer qualquer duvida, mas estas sdo sempre com relacdo aos conteidos e ndo com
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relacdo a utilizacdo das TICs, talvez eles (os cursistas) tenham vergonha de dizer que

ndo dominam as tecnologias”.

A solucdo para as dificuldades com relagdo a utilizacdo das tecnologias da
internet poderia ser inserir algumas aulas presenciais para propiciar o dominio das
técnicas de construgdo coletiva do conhecimento, “mas ndo pode ser obrigatorio, pois
aqueles que ja dominam as TICs ndo necessariamente precisam participar, também néo
precisa ser algo para dominar a tecnologia, pois eles precisam perder o medo e aprender
a descobrir seus prdprios caminhos” (T2), aprimorando a autonomia na aprendizagem.
A autonomia também pode ser aprendida, para tal € preciso uma mediacdo docente
muito competente que busque debater esta autonomia e convidar para reflexées. O tutor
pode possibilitar que o aprendente se torne consciente do proprio processo de

construgéo do conhecimento (T3).

As dificuldades de usabilidade das TICs que se apresentaram no Curso estiveram
condicionando e estruturando a aprendizagem colaborativa. Algumas destas
dificuldades: a instabilidade da interface chat; a dificuldade de acessar a sala de chat;
enviar mensagens no chat; postar mensagens nas conferéncias; anexar arquivos nos
chats e nas conferéncias; utilizar o diario de bordo, a lista de discussdo e o portfélio,
foram ocasionadas pela falta de acompanhamento e mediacdo pedagdgica e também em

vista das limitagdes tecnoldgicas das interfaces.

A plataforma Moodle ofereceu vérias ferramentas para a aprendizagem
individual e colaborativa. As implicaces desta plataforma ser considerada um sistema
de gerenciamento da aprendizagem estdo relacionadas ao fato de que “além de prover
um ambiente virtual de aprendizagem o Moodle, também, prove o cadastro de alunos e

aspectos de controle e avaliagdo como os logs de participagédo, por exemplo” (T2).

A colaboracdo propiciada pelas ferramentas potencializou a aprendizagem dos
conceitos importantes em EAD, “ndo apenas o aprendizado conceitual talvez até o
pratico. O proprio fato de ter que interagir e vivenciar estes problemas estdo propiciando
a formagao em EAD” (C20).



285

Conforme este participante,

O programa popiciou a vivéncia da aprendizagem teorica, a aquisicao
ou apropriacdo de conceitos ligados a EAD, e da pratica na plataforma
de navegagdo. Mesmo vivenciando os problemas ainda assim
conseguimos verificar um ganho de qualidade em participar do curso,
extrapolamos assim os limites entre a teoria e a pratica, possivelmente
sera um ganho de experiéncia para quando tivermos que assumir uma
funcdo de tutoria. O fato de termos problemas ndo exclui a
possibilidade de aprendizagem. Nao existe limite entre a teoria e a
pratica, existe a préaxis (C20).

O aprendiz disse que a teoria ainda que seja extremamente rica ela ndo
possibilita a verdadeira compreensdo da realidade. Para a educacdo é muito importante,
os relacionamentos, envolvimentos, colaboracdo, o que dificilmente pode ser alcancado
através do contato frio de simples leituras. “A pratica possibilita avaliarmos as
possibilidades e limitacfes das teorias. A pratica e a teoria se mesclam nas atividades
pedagogicas” (C20). Na opinido da aprendiz C15: “O conhecimento em EAD ¢
dindmico. Parece que agora percebemos melhor esta caracteristica, acho que fomos

construindo esta idéia que agora emerge sobre a dindmica do conhecimento em EAD”.

Existem duas ferramentas que teriam sido importantes para a aprendizagem
colaborativa, uma que sinalizasse as respostas na conferéncia ja lidas e outra que
possibilitasse o convite para o conversar através do chat a outro estudante que estivesse
on-line, “sei que estas ferramentas existem na versdo mais atual da plataforma, mas a

falta destas ferramentas compromete a interatividade” (C20).

Uma limitacéo significativa da plataforma foi a falta de uma ferramenta para
chamar alguém pra conversar atraves do chat (C7), ”sabemos que eles estdo on-line,
mas ndo nos comunicamos” (C15). Os participantes podiam identificar os colegas que
estavam on-line, mas a possibilidade de convida-los para o bate-papo sincrono néo

esteve presente na versdo do Moodle utilizada no Curso.

A plataforma de navegacéo foi considerada bastante flexivel, “a maneira como o
curso foi organizado foi escolha da equipe de coordenacdo do programa, nao tivemos
um especialista em ergonomia para nos ajudar na estruturagdo do ambiente” (T2). O

Moodle pode ser pensado como “ambiente altamente estruturado do ponto de vista
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pedagogico, ele tem uma concepgdo pedagogica explicita, mas permite a flexibilizacdo

pela sua concepgdo socio-construtivista” (T2).

Os participantes ao avaliarem o aspecto tecnoldgico inerente a plataforma
Moodle, implicitamente, avaliaram os aspectos pedagdgicos relacionados a selecdo das
ferramentas e da estrutura do ambiente de aprendizagem, ja que esta plataforma é
bastante flexivel a ponto de permitir por parte dos professores a selecao das ferramentas
e da estrutura que compdem os cursos. Assim, a configuracdo do ambiente de
aprendizagem do Curso integrou aos aspectos tecnoldgicos das ferramentas os
componentes pedagogicos relacionados a selecdo das ferramentas e, também, das

atividades e dos médulos que estruturaram o Curso.

Relativamente a configuracdo do Moodle outros aspectos influenciaram a
aprendizagem colaborativa, i.e. a aparéncia do ambiente em termos do tamanho e tipo
de fonte utilizado, a disposicdo dos textos no site, a estrutura e o conteudo dos médulos
e o0 tamanho da péagina. Neste sentido, “Os conteddos dos modulos tém sido

apresentados de modo objetivo, com uma linguagem clara e precisa” (C35).

A limitacdo associada a caracteristica do Moodle, enquanto sistema de
gerenciamento da aprendizagem e ndo uma aplicacdo de comunicacdo como o MSN ou
0 Skype, esteve ligada ao fato de que a inteface chat do Moodle n&o estava estruturada,
em termos da usabilidade desta ferramenta (PEREIRA, 2002), para permitir o acesso de
grandes grupos, “quando vocé restringe o grupo a possibilidade de interacdo é bem
maior, o tamanho do grupo € essencial para a colaboracdo” (C20). Além do mais, “Acho
que estdvamos utilizando o chat de forma errada, o chat do Moodle ndo deve ser
empregado para grandes grupos, a ndo ser que se tenha uma estratégia de participacdo
mais rigida” (T2), mas a estratégia de participacdo rigida pode limitar a interatividade, a

ndo ser que as regras sejam democraticas.

A dificuldade de acesso a sala de chat da plataforma Moodle no Curso foi
ocasionada, ndo apenas, pela dificuldade dos cursistas no manejo desta interface, mas
também por aspectos relacionados a forma de acesso, i.e. varios participantes
dispunham de conexao discada, o que inviabilizava as trocas colaborativas mais efetivas

nos chats. Além disso, o chat apresentava um intervalo de tempo grande entre o envio
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da mensagem e a exibigdo desta na tela, “o tempo de resposta no chat as vezes
confunde” (C20). Nas conferéncias, a conexdo discada utilizada por alguns dos
integrantes do programa também acarretou limitacGes a aprendizagem colaborativa.
Estas limitacGes estiveram relacionadas, principalmente, as dificuldades destes cursistas
para lerem e responderem as mensagens postadas na conferéncia, devido ao fato de que
0 tempo que eles permaneciam conectados era pequeno em vista da utilizacdo da
conexdo discada e, também, pelo fato de que muitos deles sé tinham acesso a internet

no local de trabalho.

Alguns aprendizes participaram ativamente e com qualidade, talvez se todos
estivessem dando a mesma colaboracdo a aprendizagem colaborativa do grupo fosse
maior (C39). Na opinido desta cursista, além da limitacdo relativa ao tempo que ela
dispds para se dedicar as atividades, o contetdo programatico abordado no programa
era extenso demais para o tempo de duracdo do Curso. As limitagOes estdo quase
sempre relacionadas ao tempo, embora alguns aprendizes tenham afirmado que uma das
vantagens esteve na relativa flexibilidade do tempo, caracteristica da autonomia
propiciada pelo Curso. Um curso como este que estamos fazendo demandaria mais
tempo para se discutir mais profundamente os temas, as probleméticas de cada

municipio, suas idiossincrasias (C21).

A inadequacdo do contetdo tematico em relacdo a carga horario comprometeu o
bom desempenho dos aprendizes e influenciou bastante a eficacia da colaboragéo.
Assim como, a quantidade excessiva de atividades também influenciou a aprendizagem
colaborativa no Curso. Estes aspectos do projeto pedagdgico do programa
comprometeram a aprendizagem colaborativa dos cursistas. A adequacdo do contetdo
teméatico e das atividades & carga horario do Curso teriam sido positivos para a
aprendizagem colaborativa.

Em relacdo a quantidade de atividades, a maioria dos aprendizes afirmou que
esta quantidade foi excessiva para o tempo de duracdo do Curso e para o tempo que eles
dispunham para se dedicar aos estudos, “o0 excesso de atividades tem limitado a
colaboracdo mais pessoal” (C20). Todavia, alguns dos participantes opinaram que a
grande diversidade de atividades propiciou alternativas de opcdo, ja que apenas duas

dindmicas referentes a participacdo na conferéncia foram obrigatdrias. As atividades do
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Curso permitiram desmistificar equivocos acerca da EAD mediada pela tecnologia,
principalmente com relacdo a possibilidade da aprendizagem colaborativa com
qualidade e potencializaram as chances de realizar pesquisas além da plataforma
Moodle.

As atividades de participacdo nos chats ndo foram obrigatorias, em vista dos
problemas técnicos apresentados por esta interface. Conforme a professora T2, o
aspecto da ndo obrigatoriedade da participacao dos cursistas nos chats foi uma decisdo
adotada durante o desenvolvimento do Curso, apds a constatagdo dos problemas
técnicos apresentados pelo chat da plataforma. Esta decisdo envolveu também a adocéao
de uma alternativa para contornar estes problemas, qual seja: a utilizacdo da sala de chat

do site educarede, disponivel em http://www.educarede.org.br.

Os participantes entenderam que a variedade de atividades propiciou avaliar
diferentes estratégias cognitivas. De acordo com o aprendiz C20, “A avaliagdo
formativa ¢ mais importante do que a avaliagao somativa por meio de testes e exames”.
Esta fala restringiu o sentido da avaliacdo, concebendo-a apenas na perspectiva
formativa. No Curso, as avaliagfes formativas e somativas foram importantes. Estas
duas modalidades de avaliacdo conribuiram para diagnosticar a aprendizagem,

propiciando aprimora-la, assim como incrementar a qualidade do programa.

Uma limitagdo das ferramentas colaborativas da internet pode ter sido: “a falta
do olho no olho o que interfere na interpretacdo de terceiros daquilo que escrevemos”
(C35). Na abordagem do participante C21: “As ferramentas tem caracteristicas
potencializadoras da aprendizagem, a limitacdo é ndo acontecer face a face, mas ja
estamos nos aproximando disto.” O aprendiz fez mencéo a possibilidade, cada vez mais
acentuada, de utilizacdo de recursos de realidade virtual que possibilitam simular

contatos face a face, o que pode ser benéfico para a aprendizagem colaborativa.

A potencialidade técnica da conferéncia e do chat de registro das interagdes
mediadas por estas tecnologias foi um aspecto importante para a aprendizagem. Através
destes registros o cursista pode avaliar o seu préprio desempenho e o do grupo em
termos da participacdo e da interacdo nos debates e a partir da avaliagdo reconduzir o

seu caminhar no Curso. Outro aspecto da preservacdo da memoria das mensagens dos
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cursistas esteve relacionado ao fato de que o cursista teve a possibilidade de reler, a
qualquer hora, os didlogos mantidos nos chats e nas conferéncias, podendo atribuir a
estas falas significados diferentes em momentos diversos, em vista das novas

aprendizagens propiciadas pelo Curso.

A aprendizagem colaborativa no programa permitiu a ressignificacdo de
conceitos estudados previamente, ja que novos conceitos foram incorporados as
estruturas cognitivas dos aprendizes. A experiéncia de aprendizagem colaborativa no
Curso também foi uma experiéncia de aprendizagem individual, na qual as percepcdes
acerca da colaboracdo e do potencial colaborativo das ferramentas foram apreendidas
distintamente e marcadas pela subjetividade de cada participante. “A aprendizagem
colaborativa também necessita da aprendizagem individual para acontecer” (T3), 0
problema é quando fica apenas na aprendizagem individual. A auto-aprendizagem com
Ambiente Virtual de Aprendizagem, AVA, é uma subutilizacéo das TICs e de conceitos
nobres como a aprendizagem colaborativa, ¢ a EAD na perspectiva tecnicista. “Estamos
pensando as TICs enquanto estruturantes de novas formas de cognigdo” (T3) e de

colaboracéo.

Na Figura 18, a engrenagem maior € vista como a aprendizagem colaborativa, na

qual se encaixam engrenagens menores representando as aprendizagens individuais.

Aprendizagem
Individual

Aprendizagem
Individual

Aprendizagem

Colaborativa

Figura 18: Engrenagens em movimento representando o ciclo de realimentacdo entre a
aprendizagem individual e a colaborativa. Fonte: Autora.
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Na Figura 18 a aprendizagem individual e a colaborativa sdo percebidas como
engrenagens que compdem um ciclo de desenvolvimento e ndo como processos
sequenciais e estanques. O movimento de qualquer uma das engrenagens pde em
movimento todo o sistema, 0 que significa que um ganho na aprendizagem individual
possibilita acréscimo na aprendizagem do grupo e na medida em que esta cresce
possibilita o acréscimo individual. A EAD exige a auto-aprendizagem e provoca a busca
pelo conhecimento. “Somos seres sociais capazes de auto-aprendizagem, mas
precisamos do outro para aprender e aprendemos pela linguagem que é uma construcao
social” (C29).

Os aprendizes entenderam que as ferramentas da Internet por si mesmas nao sédo
democratizadoras do acesso a informacédo, é conhecida a precariedade do acesso das
escolas aos recursos béasicos de democratizacdo do conhecimento. Com relacdo a
inclusdo, é necessario ndo apenas disponibilizar computadores, mas favorecer a sua
utilizacdo através de profissionais capacitados (C26). Se através de politicas e
investimentos em tecnologia educacional o acesso as TICs estiver assegurado, as
possibilidades que as ferramentas tecnoldgicas, aliadas a pedagogia, oferecem estdo
relacionadas: “a interatividade, as trocas de experiéncia e oportunidades para todos se
expressarem, a criacdo de lacos de afetividade por meio deste ambiente de colaboracéo
e as constantes reflexdes a partir dos temas propostos” (C35) e, especialmente, a

aprendizagem colaborativa.

Ressalta-se que o aspecto da colaboracdo em EAD on-line é relativo, ou seja,
existem cursos nesta modalidade educacional que, realmente, possibilitam dinamicas
colaborativas; Mas, também, existem cursos a distdncia mediados pela tecnologia
centrados na transmissdo de conteudos pelos professores. A EAD on-line ndo é
sinbnimo de colaboracdo, assim como o ensino presencial ndo € completamente
desprovido dos aspectos colaborativos da aprendizagem. A colaboragdo pode ser
favorecida tanto em ambientes virtuais como presenciais. E bastante interessante a
perspectiva da integracdo das abordagens presencial e on-line, ou seja, trazer as
ferramentas de internet e suas potencialidades colaborativas para a sala de aula

presencial
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6.1.3 Andlise das Interagdes Mediadas pela Conferéncia

6.1.3.1 ANALISE QUALI-QUANTITATIVA DA INTERACAO NA CONFERENCIA

Para a andlise quantitativa das interagdes nas conferéncias foram inicialmente
calculados o nimero de mensagens enviadas em fungdo da quantidade de participantes.
A Tabela 7 mostra este resultado para a Conferéncia 1 intitulada Assegurando
Qualidade a EAD.

Tabela 7: Estatistica das mensagens enviadas na Conferéncia 1.

Mensagens Quantidade de

Enviadas Participantes
0 17
1 15
2 7
3 7
4 2
5 1
6 2

Fonte: Autora.

A Tabela 7 mostra que 17 participantes do Curso ndo enviaram nenhuma
mensagem, 15 enviaram apenas 1, 7 enviaram 2, 7 enviaram 3, 2 enviaram 4, 1 enviou 5
e 2 enviaram 6. A média das mensagens enviadas na conferéncia 1 foi 1,47 mensagens

enviadas/participante.

Este mesmo célculo foi reproduzido para todas as conferéncias e as médias de
mensag’ens em cada conferéncia foram comparadas, a fim de avaliar quantitativamente
a interacdo nas conferéncias. Entendeu-se que esta avaliacdo objetivou apenas uma
investigacdo prévia da interacdo, o que ndo significou que as medias se referiram as
interacbes colaborativas. Estes resultados preliminares foram comparados com as
andlises qualitativas a fim de verificar a porcentagem de interacGes ditas interativas que

colaboraram para a aprendizagem no Curso.
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O Gréfico 38 a seguir mostra a comparacdo entre as médias de mensagens

enviadas em cada conferéncia.

Meédia das Mensagens Enviadas nas Conferéncias

2 1,82
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Gréfico 38: Analise comparativa entre a média das mensagens enviadas em cada conferéncia.
Fonte: Autora.

Através da analise do Grafico 38, observa-se que as conferéncias mais
interativas, nas quais houve maior participacdo, interacdo e colaboracdo foram as
conferéncias 1 e 5. Nos debates mais interativos as médias de mensagens enviadas

foram 1,47 e 1,82 mensagens/participante nas conferéncias 1 e 5 respectivamente.

A andlise qualitativa das conferéncias foi centrada na investigacdo da
interatividade e da colaboracdo nas conferéncias 1 e 5. Estas conferéncias foram
selecionadas em vista da média das mensagens enviadas terem sido maiores, 0 que
certamente conduziu a uma maior interatividade e colaboragdo em relagdo as demais
conferéncias. Da analise do Grafico 38, constatou-se que a menor média de mensagens
interativas foi obtida na conferéncia 4: Analisando Sites, a qual possivelmente despertou
menos a atencdo dos cursistas, em vista de se tratar de um tema que envolveu uma

atividade individual de analise de sites e ndo possibilitou a emergéncia da colaboracéo,
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também em decorréncia da falta da mediacdo pedagOgica que potencializasse a

colaboracéo.

A conferéncia que se revelou mais interativa, consequentemente, a que mais
suscitou a colaboracdo foi a conferéncia 5: As Competéncias do Tutor, em vista da
natureza do Curso de Formacdo de Tutores em EAD. Portanto, a relevancia do tema
debatido na conferéncia foi um importante aspecto que influenciou a colaboracao entre

0s participantes do programa.

Na perspectiva da investigacdo qualitativa das interacbes mediadas pela interface
assincrona conferéncia, segue a andlise qualitativa das mensagens enviadas pelos
participantes da conferéncia intitulada Assegurando Qualidade a EAD. Em vista da
forma textual da comunicacdo na conferéncia, as mensagens intercambiadas entre 0s
aprendizes representaram as interagdes entre eles. A conferéncia 1 foi selecionada para
a partir dela se analisar a qualidade da colaboracdo mediada por esta interface. Através
desta andlise buscou-se responder as indagacgdes: 1) Qual a qualidade da colaboracédo
mediada pela conferéncia? 2) Quais foram os aspectos pedagdgicos que influenciaram a
colaboragdo e de que maneira estes a influenciaram? 3) Quais foram os aspectos
tecnoldgicos que influenciaram a colaboracdo e de que maneira estes a influenciaram?
4) Como os aspectos pedagoégicos e tecnoldgicos se relacionaram entre si na

colaboracdo mediada pela conferéncia?

A gqualidade das interacdes foi diagnosticada a partir da percepcdo da relevancia
das mensagens para a construcdo colaborativa do conhecimento mediada pela
conferéncia. Na andlise foram evidenciados indicios e pistas no sentido de indicar se as
mensagens foram interativas e favoreceram a aprendizagem colaborativa dos contetdos
trabalhados, das dimensGes sociais da aprendizagem e das habilidades de manuseio da
interface. Esta investigacdo objetivou, também, complementar as analises anteriores
com relacéo ao entendimento dos processos colaborativos de aprendizagem mediados

pela tecnologia conferéncia.

Nesta conferéncia debateram-se os principais aspectos relacionados a qualidade
dos cursos na modalidade a distancia. Afloraram alguns questionamentos a respeito da

eficacia, objetivos, vantagens e desvantagens da EAD. Foi possivel observar certa
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inquietacdo de professores e aprendizes, colocando duvidas sobre o real aprendizado do
aluno, o papel do professor, do aprendiz e os objetivos das instituicbes que ofertam

cursos nesta modalidade.

Estas consideracOes s&o pertinentes. Entretanto, todas as tecnologias
desenvolvidas podem produzir conseqliéncias benéficas ou ndo para a aprendizagem, a

depender de como sdo manipuladas e do controle social sobre elas exercido.

A EAD como uma modalidade educacional necessita da interacdo social para
florescer. O perfil do aluno de um curso na modalidade EAD deve ser de uma pessoa
critica autbnoma, mas, também, capaz de estabelecer relagcdes colaborativas em rede e
presenciais. Acredita-se que a qualidade em EAD esta ligada a formacéo de alunos com
este perfil, ou seja, é possivel através do proprio curso formar pessoas autbnomas e
capazes de estabelecerem relagdes colaborativas. Alids, este deve ser um dos objetivos

de um programa em EAD de qualidade.

Evidenciou-se, a partir das falas dos aprendentes, a importancia seminal da
interacdo para o processo de aprendizagem. Destacou-se de uma das mensagens a
seguinte fala que evidenciou a relevancia e o papel social do grupo na aprendizagem
colaborativa, “o ser humano precisa de companhia, precisa de grupo, dai a importancia
do contato, do estimulo vindo ndo s6 do professor, mas dos colegas também para que a
aprendizagem acontega” (C19).

Uma equipe pedagdgica capacitada e um material didatico de qualidade ajudard no
estimulo do aluno e na sua aprendizagem. No caso da EAD o professor, o tutor e/ou outros
colegas podem auxiliar para que a aprendizagem aconteca. Eles podem atuar na zona de
desenvolvimento proximal que é a distancia entre a zona de desenvolvimento real e a potencial.
Nos cursos de EAD se ha professores e/ou tutores que auxiliam, ajudam, orientam os alunos,
eles estdo agindo na ZDP e fazendo com que a aprendizagem possa acontecer. O ambiente
virtual de aprendizagem também é importante, pois é ali que os alunos vdo se manifestar,
justificar suas posices, inserir seus comentarios e refletir sobre suas certezas e davidas. A EAD

pode se fundamentar na teoria socio-interacionista de Vygotsky (C13). Esta fala mostra a

maturidade alcancada pela participante do Curso, tornando claro que o programa
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possibilitou a compreensdo dos aspectos sociais da aprendizagem e da relagdo destes
com a tecnologia na EAD on-line.

O elevado nivel de pensamento manifestado nas mensagens foi visto pela
percepcdo da importancia das teorias de aprendizagem implicitas nos processos de
ensino-aprendizagem a distancia. A mensagem acima citou, explicitamente a teoria
socio-interacionista e a nocao de Zona de Desenvolvimento Proximal, ZDP, como uma
das bases para a EAD, a interacdo social foi percebida como estruturante da

aprendizagem mediada pela tecnologia.

Aliada a teoria sécio-interacionista, diversificadas abordagens foram
identificadas pelos participantes da conferéncia 1, embora, de forma subliminar. Entre
estas, destacou-se a teoria construtivista de Piaget, a participacdo ativa do sujeito na
construgdo do conhecimento, bem como, a dialogicidade e a relevancia da autonomia do
aluno no processo de aprendizagem (educacdo ndo-bancéria), tdo bem trabalhadas por
Freire. Infere-se, a partir dai, que, a EAD, como uma modalidade de educacéo, incita
questionamentos, de certa forma, similares aqueles suscitados pela educacéo presencial,
acrescidos as indagacOes derivadas da mediacdo tecnoldgica que confere a EAD

caracteristicas pedagadgicas proprias.

A qualidade relativamente ao aspecto colaborativo das mensagens foi observada
a partir da presenca marcante do pensamento critico, especialmente no tocante a
preocupacdo de que a EAD se torne excludente ao exigir posturas autdbnomas e
colaborativas de seus aprendizes, “A EAD pode se tornar excludente ao exigir que o
aluno ja tenha a consciéncia do que seja autonomia (e colaboracdo) e saiba agir com
autonomia (e colaborativamente). Assim, com certeza, ela se tornaria mais excludente

que a propria educacdo presencial” (C7).

E interessante que a EAD tenha a responsabilidade formativa com relacdo a
autonomia e a colaboragéo, buscando a partir das concepgdes expressas em seu projeto
politico-pedagdgico e com o apoio da tecnologia a formagéo de sujeitos autbnomos,
mas conscientes do papel social que exerce a colaboragcdo na aprendizagem. Nas
palavras da participante: “A educagdo € um ato politico e, assim sendo, seja qual for a

modalidade ndo deve estabelecer fronteiras que dificultem o acesso de todos, além das
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gue ja sdo impostas pela prépria sociedade (i.e. a dificuldade de acesso as tecnologias,

como computadores)” (C35).

O interessante questionamento acerca da importancia de um manual com
diretrizes iniciais para que os alunos aprendam como gerir a auto-aprendizagem e a
aprendizagem colaborativa é respondido pela professora /tutora T2 que enriqueceu 0
debate ao trazer a opinido de pesquisadores da teméatica EAD, “O manual com diretrizes
iniciais € relevante, inclusive, no livro Construindo Comunidades de Aprendizagem no
Ciberespago, os autores Palloff e Pratt debatem a importancia destas diretrizes inicias

para a aprendizagem colaborativa”.

Uma das dificuldades que se manifesta na EAD € a situacdo de aprendizagem
individual. O estudar sem a presenca regular de colegas e professores desafia o cursista
a superar suas limitagbes pessoais e desenvolver sua capacidade de aprender
autonomamente, de aprender a aprender, na concep¢do de Oreste Preti. O aluno da
escola regular ndo possui uma cultura de estudo autodirigido, as escolas sao ineficientes
na construcdo de uma autonomia nos alunos. Sabe-se também que existe, em cursos de
EAD, um grande indice de evasdo, existe uma relagdo entre esse alto indice de evaséo e
0 que se espera dos alunos matriculados nesses cursos. Seria importante a elaboragéo de
manuais oferecendo ao aluno uma apresentacdo do ensino a distancia e dicas de como

estudar, autogerindo a sua aprendizagem (C7).

E importante, também, que o cursista, antes de fazer matricula em um curso, seja
ele presencial ou a distancia, tenha o cuidado de saber qual o formato deste curso, qual a
tecnologia utilizada e sua familiaridade com essa tecnologia, 0 que sera exigido dele
durante 0 curso e se conscientizar que ele estard assumindo um compromisso e
responsabilidade com sua formacgdo sendo autbnomo e administrando o seu tempo de
forma a adequar atividades do curso com o seu dia-a-dia tentando assim reduzir o risco

de evasdo, fato que na maioria das vezes nao acontece (C1).

Acredita-se que em funcédo das singularidades individuais e dos ritmos proprios
de cada aprendente se torna complicado elaborar manuais de aprendizagem. Torna-se
relevante a disponibilizacdo de textos e referencias que propiciem debates e conflitos

socio-cognitivos, permitindo aos alunos intercambiar pontos de vistas diferentes e
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maultiplas perspectivas acerca do objeto de estudo. Estas trocas colaborativas podem
propiciar um maior grau de conscientizagéo e conhecimento de si mesmo, no sentido de
que o proprio aprendente perceba qual é a melhor estratégia de aprendizagem, ja que o
aprender a aprender varia de individuo para individuo. No contexto da EAD esta
diversidade de estilos e ritmos de aprendizagem pode ser contemplada através da
utilizacdo de diferentes ferramentas computacionais que atinjam objetivos pedagogicos
variados, ou mesmo, através da integracdo destas ferramentas, o que confere a EAD

qualidade pedagogica e tecnoldgica

A administracdo do tempo é bastante importante em um curso EAD. Mesmo néo
existindo um controle rigido de tempo ou participacéo, a liberdade e autonomia podem
fazer uma grande diferenca no processo de aprendizado (C20). O pensamento critico se
sobressaiu, inclusive, no entendimento das possibilidades transformadoras e

revolucionarias da préxis educacional oferecidas pela EAD.

Parte da dificuldade apresentada, no que concerne a autonomia e autogestdo dos
estudos, se da porque a educacdo ensina a dependéncia de alguém que se acredita saber
mais, professores que durante muito tempo foram considerados como detentores de todo
0 conhecimento. E quando um novo paradigma de educacdo surge dizendo que o
aprendiz pode se tornar autogestor do processo de aprendizagem, € normal que traga
consigo a inseguranca em relacdo a até onde pode-se ir, desde quando existe 0 habito de
sempre seguir um mestre que determinava (covardemente) os limites, sem levar em

consideracdo as limitagOes e potencialidades de seus alunos (C35).

A rigueza e densidade das interacdes colaborativas pdde ser evidenciada, ainda,
a partir da observacdo do encadeamento l6gico e da complementariedade entre as idéias
e abstracOes que se expressaram nesta conferéncia. A nocdo de rede social aqui se
manifestou em toda a sua potencialidade, as idéias dos cursistas foram elaboradas e
construidas colaborativamente, apontando para a emergéncia de processos integrados de
aprendizagem individual e colaborativa. As subjetividades afloraram e colaboram para a
tessitura e para a ressignificacdo do conhecimento pelo grupo, o todo se manifestou nas
partes e dialeticamente se tornou mais amplo do que simplesmente a soma de suas

partes componentes.
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A problematizacdo a seguir, embora longa, merece ser reproduzida em vista da

admiravel compreensao alcangada pelo aprendiz C20 no Curso:

E qual é o modelo de educacao presencial que alguns cursos de EAD
estdo transpondo? Um modelo baseado na exposicdo de conteudos e
uma postura dos professores em que a recepcdo e a apropriagdo do
saber correspondente passam a ser assunto dos estudantes. Transpdem
essa pratica sem atentar para as especificidades da EAD, o professor
ndo interage com os alunos, no maximo quem interage é o tutor, que
muitas vezes ndo tem dominio do contetdo e quando ocorre uma
interacdo significativa é entre os proprios alunos nas conferéncias. A
inexisténcia de interacdo entre o professor/aluno, o autodidatismo e a
falta de motivacdo dos estudantes sdo reflexos da transposicdo do
sistema do estudo presencial para estes ambientes. Onde esta o sentido
da palavra educacéao nessa pratica?

O participante considerou que muitos cursos em EAD fracassaram em
decorréncia da falta de interacdo entre os professores e 0s cursistas e em vista da
transposicdo do modelo de ensino presencial centrado no professor para a EAD, sem
considerar as especificidades desta modalidade. Este modelo de ensino centrado no
professor ndo se adequa a EAD e tdo pouco se adequa as praticas presenciais de

educacéo.

A educacdo ndo pode prescindir da colaboracéo e da interacdo entre 0s sujeitos
que participam do processo, ndo se concebe mais praticas educacionais que
desconsiderem o aluno enguanto sujeito ativo, O modelo centrado no professor ja
mostrou a sua ineficacia e os danos em termos de desaceleracdo do desenvolvimento
econdmico, social e politico ja foram e continuam sendo percebidos. Assim, a propria
educacdo € vista em uma perspectiva progressista como uma dinamica colaborativa que
envolve a participacdo de todos os atores sociais para a promocdo da melhoria das
condicGes de vida da sociedade. O diferencial que a colaboracéo acrescenta a educagdo
é a descentralizacdo da individualidade do ser para a perspectiva da coletividade dos
seres humanos, sem, no entanto, desconsiderar esta individualidade. O processo
envolvido na aprendizagem colaborativa é dialético, a individualidade ndo ¢

abandonada, mas, sim, integrada 4 coletividade para compor a ‘inteligéncia coletiva’.
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As préticas educativas supdem processos comunicativos e intencionais, visando
alcancar objetivos de formagdo humana. Para que ocorra a educacéo, ndo se pode deixar
que a apropriacdo do saber fique a cargo dos estudantes. Quem constroi € o sujeito, mas
a partir da relacéo social, mediada pela realidade. O professor tem que ajudar os alunos
a elaborarem suas representagdes mentais a respeito dos objetos de estudo. Se deixado a
si (concepcdo espontaneista de educacgdo), o aluno elabora essas relagdes num nivel
bastante precario (sincrético). Ndo se deve esquecer que o contetdo da educacédo varia
de uma sociedade a outra segundo interesses de diversos segmentos sociais, interesses
que se projetam em valores, aspiracOes, objetivos, estes interesses sociais ndo sdo algo
inato do individuo, mas aspiraces historicas (C7).

A interacdo na conferéncia possibilitou a emergéncia de conflitos socio-
cognitivos que propiciaram novos niveis de equilibracdo, no sentido piagetiano, e
desencadearam processos de aprendizagem colaborativa. As mensagens acima
ilustraram bem este processo, no qual uma fala do participante C20 desencadeou
diversos guestionamentos no participante C7, o qual se sentiu bastante motivado para
buscar entender e responder as indagacdes despertadas, colaborando, assim, para a
construcdo coletiva do conhecimento pelo grupo. As intervencdes destes aprendizes
evidenciaram a ampliacdo, a sistematizacdo e a percepcdo dos conceitos relevantes em

EAD, bem como as inter-relacGes entre eles:

E importante afirmar que ndo existe um modelo de EAD, mas pode-se levantar
questdes pertinentes para 0 bom funcionamento de um curso a distancia, como por
exemplo: 1) Escolha de uma equipe multidisciplinar. Ndo se deve abrir mdo de
pedagogos, principalmente aqueles especializados na area de midias e conhecimento,
especialistas em informaética, tele-educacdo (a depender da midia fundamental ao seu
projeto), bem como os especialistas na area de conteudo que se pretende trabalhar; 2)
Delimitar com precisdo os objetivos, é preciso ter clareza do que almeja alcancar. E
preciso, construir nos alunos um espirito de “estudante a distancia”, que passa pela
construcdo da autonomia para investigar, construir o trabalho e saber ser orientado. 3)
Escolha da interface mais adequada, cabe aos idealizadores do projeto analisar qual a
interface mais adequada para o publico que se pretende alcancar. Deve-se atentar para a

cotidiana avaliagdo do mesmo e corre¢éo de provaveis erros (C7).
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A qualidade colaborativa das interaces e o alto nivel de entendimento
alcancado pelos aprendizes foram visiveis nas consideragdes relativas aos requisitos
imprescindiveis para garantir a qualidade dos cursos em EAD. Estes aspectos foram
evidenciados, especialmente, quando 0s cursistas expressaram a percepcdo das
especificidades da EAD e a relevancia de investimentos na formacéo dos professores
nesta modalidade e na equipe multidisciplinar que planeja e operacionaliza o curso, ou
seja, ndo bastam recursos tecnoldgicos de ultima geracdo. Para garantir a qualidade de
um curso EAD ¢é necessario integrar no planejamento do curso 0os componentes técnicos
e as dimensdes pedagdgicas associados aos objetivos educacionais que se pretende
alcangar.

A interatividade entre os participantes esteve presente ao longo de toda a
conferéncia. As mensagens foram consideradas interativas no sentido atribuido por
Henry (1990) e por Silva (2003). Na perspectiva adotada as mensagens interativas
foram aquelas que estiveram relacionadas ao tema debatido na conferéncia Assegurando
Qualidade a EAD e estiveram relacionadas as mensagens anteriores, além disso,
apresentaram as caracteristicas de participacdo-intervencao, o que significou intervir e
modificar a mensagem; bidirecionalidade-hibridag&o, a comunicagéo foi uma produgéo
conjunta da emissdo e da recepcdo; permutabilidade-potencialidade, a comunicagédo
supds multiplas redes articulatérias de conexdes e liberdade de trocas, associacfes e
significagBes. A maioria das mensagens interativas foram aquelas intercambiadas entre
0s cursistas, a interatividade entre os professores e 0s cursistas foi muito pequena. As
vezes, na conferéncia, uma mensagem fazia referéncia a outra mensagem anterior, sO
que estas mensagens ndo estavam postadas em sequéncia uma da outra, pelo contrario
havia varias mensagens com conteddos distintos separando as mensagens

aparentemente interativas.

Da analise da interatividade na conferéncia inferiu-se que para que realmente as
mensagens sejam interativas e favorecam a aprendizagem colaborativa € importante que
estas mensagens sejam postadas em intervalos de tempo pequenos. As mensagens
relacionadas umas as outras, mas postadas em intervalos de tempo grandes foram
consideradas pouco interativas e contribuiram menos para a aprendizagem colaborativa
do que as mensagens geradas quase que simultaneamente. E interessante a constataco,

ja evidenciada nas falas dos aprendizes, de que o carater assincrono da conferéncia, em
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parte, dificultou a interatividade, principalmente nos casos em que 0s cursistas levaram
bastante tempo apds ler uma mensagem para interagirem com as idéias dos colegas e

postarem uma mensagem em resposta as mensagens anteriores.

No Curso avaliado a integracdo entre a pedagogia colaborativa e a tecnologia
aconteceu, embora de forma limitada. As ferramentas tecnolégicas foram selecionadas
de forma a propiciarem as interacdes colaborativas, ja que o objetivo do programa era
formar tutores mais participativos e colaborativos que iriam atuar no Programa de
Formacdo de Gestores Educacionais (PROGED). Estes tutores atuariam a fim de
formarem gestores de secretarias, diretores de escolas, técnicos e coordenadores
pedagdgicos mais participativos e colaborativos que atuassem na gestdo pedagdgica,

administrativa/financeira e tecnoldgica da educacao.

Apesar das ferramentas da internet terem sido selecionadas com o objetivo de
apoiar a colaboracdo, ferramentas importantes de autoria colaborativa ndo foram
incluidas e as atividades colaborativas se restringiram as interacdes nas conferéncias e
nos chats. As ferramentas: diério de bordo e portfélio foram pouco utilizadas e de forma
inadequada a colaboragdo, ndo existiram atividades colaborativas relacionadas a
utilizacdo destas ferramentas. N&o houve, também, a mediacdo pedagoOgica para a
utilizacdo destas interfaces, os cursistas ndo foram estimulados a interagirem com a
producdo dos colegas no portfélio e no diario de bordo. A lista de discussao e o e-mail
também foram pouco aproveitados para propiciarem a colaborac¢do no Curso.

O sentido real da avaliacdo e da auto-avaliagdo, como parte do processo de

aprendizagem, foi bem compreendido pela cursista C33:

(...) para assegurar a qualidade em EAD, se deve sempre observar as
diversas formas de avaliagdo. Em EAD a avaliacdo precisa ser
continua, processual, precisa perceber o aprendizado, o interesse e a
real participagdo do aluno. N&o devendo o aluno ser avaliado apenas
uma vez por més ou por unidade, com uma tarefa pré-estabelecida,
mas através das diversas contribuicdes feitas no desenrolar do curso.

A conotacdo dada a avaliacdo no Curso foi bastante proficua, bem distante da
concepcdo da avaliagdo enquanto teste, medida ou produto educacional. Este sentido

atribuido a avaliagdo permitiu, inclusive, intervir no processo de ensino-aprendizagem
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no momento em que este se realizava, com vistas a aprimora-lo, tornando-o mais
eficiente, ndo na perspectiva da eficiéncia capitalista em termos de maior lucratividade,
mas na possibilidade de formacéo de sujeitos mais criticos e capazes de auto-gerirem
sua aprendizagem. Do ponto de vista da epistemologia do educar possibilitou ao aluno
entender os mecanismos cognitivos pelos quais a aprendizagem individual e coletiva

acontece, ou 0 pensar sobre 0 proprio pensar.

A ferramenta conferéncia permitiu romper com os paradigmas classicamente
associados ao ensino presencial, tal como a transmissdo massiva de informacdes pelo
professor. Por se tratar de uma interface que possibilitou a interacdo, a interatividade e a
colaboracgéo entre os participantes, a conferéncia claramente viabilizou a aprendizagem
colaborativa do grupo, com respeito:

° Ao entendimento tedrico e pratico das potencialidades e limitacbes
da EAD, do papel e da responsabilidade do professor e do cursista
em ambientes mediados pela tecnologia;

° A compreensio e a vivéncia das dimensdes sociais da
aprendizagem concernentes a interacdo tais como: a media¢do dos
conflitos, a interdependéncia colaborativa e o dialogo;

° Ao aperfeicoamento das habilidades técnicas de manuseio da

conferéncia relacionadas a interacdo.

Em relacdo ao aspecto pedagdgico, a principal limitacdo na conferéncia se
referiu a quase inexistente mediacéo por parte dos professores, que pouco atuaram como
tutores participativos e colaborativos. As principais problematizacdes, provocacfes e
conflitos socio-cognitivos foram desencadeados pelas interaces colaborativas que se

estabeleceram entre os cursistas.

As caracteristicas da conferéncia associadas a aspectos tecnoldgicos que
potencializaram a aprendizagem colaborativa foram: 1) a interface atuou como canal de
comunicacdo assincrono favorecendo a interatividade entre os participantes; 2) a
configuracdo da interface permitiu o registro textual das mensagens postadas; 3) a
interface favoreceu envio de mensagens com anexos em formato multimidia; 4) a
integracdo da ferramenta a plataforma Moodle e 5) a interface possibilitou anexar as

fotos dos participantes as mensagens.
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As caracteristicas pedagdgicas que potencializaram as interagGes colaborativas
estabelecidas na conferéncia foram: 1) a mediacdo exercida, principalmente, pelos
cursistas; 2) o pensamento critico manifestado nas mensagens; 3) a autonomia dos
aprendizes; 4) a cooperacdo e a colaboracdo entre os participantes; 5) a
interdependéncia entre os aprendizes; 6) a comunicagdo e o didlogo; 7) a participagdo e
a intervencdo; 8) a negociagdo; 9) o respeito e o estabelecimento de relagGes simétricas
e cordiais entre os participantes; 10) a auséncia de hierarquias formais entre 0s
participantes; 11) a descentralizacdo do papel do professor; 12) o dominio dos
contetdos trabalhados; 13) a habilidade de manuseio da interface e 14) a afetividade
entre os participantes; 15) a emergéncia das subjetividades e multiplicidade de
perspectivas e 16) as trocas e os conflitos sécio-cognitivos; 17) os objetivos comuns;
18) a equipe multidisciplinar e multiprofissional capacitada; 19) as teorias de
aprendizagem que respaldaram a colaboragéo; 20) as atividades colaborativas; 21) o
projeto-politico-pedagdgico baseado na colaboracdo; 22) a selecdo de ferramentas
colaborativas; 23) avaliacdo formativa e somativa ; 24) material didatico de qualidade e

25) relevancia do tema debatido.

Os diagramas a seguir ilustram as interacbes entre os participantes da
Conferéncia 1) Assegurando Qualidade a EAD. Os circulos com a letra C representam
as mensagens enviadas pelos cursistas e 0s numeros que acompanhas a letra se referem
a identificacdo de cada cursista de acordo com a lista de presenca (e.g. C3 significa o
terceiro cursista na lista de presenca do Curso).

Este sistema de identificacdo é apenas uma forma simplificada de nomear os
aprendizes mantendo a sua identidade preservada. Os circulos com a letra T referem-se
as mensagens encaminhadas pelos tutores, da mesma forma o0s ndmeros que
acompanham as letras identificam cada tutor de acordo com uma classificacdo
estabelecida pela autora da tese. O circulo maior representa todos os participantes, ou
seja, quando a mensagem ndo era destinada a um participante especifico, considerou-se
o0 destinatario Todos. Os circulos que ndo estdo ligados a nenhum outro representam 0s
cursistas e tutores que ndo participaram da conferéncia. As mensagens trocadas entre 0s
participantes foram representativas das interacdes entre eles. Esta equivaléncia entre as
mensagens e as interacdes é decorrente da forma textual de comunicacdo viabilizada

pela conferéncia.
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A Figura 19 a seguir mostra a interacdo entre os aprendizes na Conferéncia 1.

Figura 19: InteracBes entre os participantes da conferéncia Assegurando Qualidade a EAD.
Fonte: Autora

A partir da analise qualitativa das intera¢cbes/mensagens mostradas na Figura 19
foram identificadas as interacdes ditas interativas, ou seja, aquelas que na concepgéo de
Henry (1990) estavam relacionadas ao tema da conferéncia e, também, se relacionavam
com as mensagens anteriores. Além disto, continham os elementos descritos por Silva
(2003) que caracterizam a interatividade, i.e. participacdo-intervencdo, significa intervir
e modificar a mensagem; bidirecionalidade-hibridagdo: a comunicacdo é producgéo
conjunta da emissdo e da recepcdo e permutabilidade-potencialidade: a comunicagédo
supde multiplas redes articulatorias de conexdes e liberdade de trocas, associagdes e
significacbes. De forma geral, as interagfes genéricas ndo direcionadas a nenhum
participante em especifico se revelaram n&o interativas, pois embora tratassem do tema
debatido na conferéncia ndo continham os elementos descritos por Silva (op.cit) e ndo

respondiam as mensagens anteriores. Em vista do carater ndo interativo destas
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interacOes, elas foram excluidas do diagrama que representa as interagdes interativas, ou

a colaboragdo entre os participantes.

O diagrama apresentado na Figura 20 representa a colaboracdo entre o0s

participantes da conferéncia 1.

Figura 20: A Colaboracdo entre os participantes da conferéncia: Assegurando Qualidade a EAD.
Fonte: Autora

A investigacdo mais precisa da colaboracdo expressa nos diagramas anteriores
permitiu considerar que a colaboracgéo entre os integrantes do Curso nesta conferéncia
foi muito pequena. Esta consideracdo levou em conta o fato de que o Curso era
constituido por 40 cursistas e 10 tutores e, efetivamente, a colaboracdo na conferéncia 1,
uma das mais colaborativas, aconteceu em intensidade muito pequena entre 14 cursistas
e 2 tutores. Embora a colaboracdo tenha sido pequena, foram identificados alguns
mediadores entre os proprios cursistas, por exemplo, os cursistas representados por C20,
C35 e C19. As interagOes colaborativas mais intensas aconteceram mediadas pela

participacdo e mediacao destes cursistas, como pdde ser evidenciado na Figura 20.
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O Gréfico 39 a seguir mostra a quantidade de mensagens interativas

intercambiadas entre os participantes da conferéncia 1.

Mensagens Interativas na Conferéncia

C20C35C19 11 T2 €3 C39C23 C4 (9 C10C29C36C13 C5 C7

m Mensagens

Grafico 39: Mensagens interativas encaminhadas pelos participantes da conferéncia 1. Fonte:

Autora.

As mensagens a seguir exemplificam a interatividade entre os cursistas na

conferéncia.

Re: Assegurando qualidade & EAD

quarta, 2 novembro 2005, 23:52

Caro Pedro, seu texto demonstra ndo s6 conhecimento tedérico, mas
também prético sobre o assunto. A sua formacéo na area de metodologia e
o trabalho em laboréatorio de informética o qualificam para a discussédo do
tema.

Eis minhas preocupacdes: a que modelo de educacdo presencial vc se
refere? Sera que a juncdo entre os modelos de ensino presencial e a
distancia ndo podem ser Uteis desde quando se prime pela qualidade?
Outro questionamento é sobre o perfil do aluno. Os adultos que vc faz
referéncia seriam os mesmos adultos inseridos no tipo de educacéo de
‘Jovens e Adultos', e esta experiéncia de vida é suficiente para operar com
as ferramentas tecnoldgicas ou também seria necessario uma maior
qualificacdo destas pessoas?

Abracos.

Re: Assegurando qualidade a EAD

quinta, 3 novembro 2005, 15:47

Caro Alberto, acredito que vocé estar certo quanto diz que quando
primamos pela qualidade temos uma boa educagéo tanto presencialmente
quanto a distancia. Mas eu estava me referindo a modelos. E quanto
simplesmente transpomos modelos ndo estamos adequando a pratica ao
contexto. Apesar de tanto presencialmente quanto a distancia estarmos
tratando de uma pratica comum que € a educacdo, acredito que as
particularidades da educacao a distancia requerem uma pratica especial. E
qual o modelo de educacao que alguns cursos de EAD estéo transpondo?
Transpdem essa pratica sem atentar para as especificidades da EAD. Nao
sei se vocé ja fez algum curso a distancia onde o conteldo era exposto, o
professor ndo interge com os alunos, no maximo quem interage é o tutor,
gue muitas vezes ndo tem dominio do contetido, e quando ocorre uma
interacdo significativa é entre os proprios alunos, nas conferéncias.

Figura 21: Par de mensagens interativas trocadas na conferéncia. Fonte: Autora
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A média de mensagens interativas na conferéncia 1 foi de 0,7 mensagens
interativas/participante, bem distante da média alcancada no chat de 4,8 mensagens

interativas/participante.

Para a andlise da profundidade do debate na conferéncia adotou-se a
categorizacdo de Gerosa et alii (2004). De acordo com a categorizagdo proposta por
Gerosa et al (2004) as mensagens podem ser classificadas em:

°  Seminério, para a mensagem raiz da discussao;

° Questdo, para propor tépicos para discusséo;

° Argumentacdo, para responder as questdes, fornecendo o ponto de
vista do autor da mensagem;

° Contra-argumentacdo, para ser utilizada quando o autor tiver
posicdo contraria a uma argumentacao;

° Esclarecimento, para solicitar ou esclarecer davidas sobre alguma

mensagem.

Ha diferentes maneiras para estruturar as mensagens em uma ferramenta de
comunicacdo: linear (lista), hierarquica (em arvore) ou em rede (grafo) (Gerosa et alii,
2003). Apesar de a lista ser um caso particular da arvore, e esta ser um caso particular

do grafo, nenhuma das estruturas é sempre melhor do que as outras.

A estruturacdo linear (lista) é propicia para a comunicacdo em que a ordem
cronoldgica é mais importante do que as eventuais relagdes entre as mensagens, como
no envio de avisos, informes e noticias. A estruturacdo hierarquica (arvore) é propicia
para a visualizacdo da largura e da profundidade da discussdo, possibilitando o
encadeamento de mensagens sobre 0 mesmo assunto num mesmo ramo, e a separagéo
das mensagens em ramos diferentes sobre assuntos diferentes. Porém, como nao ha
como ligar uma mensagem de uma ramificagdo a outra, a &rvore s6 pode crescer, e desta
forma, a discussdo se da em linhas divergentes (STAHL, 2001). A estruturacdo em rede

(grafo) pode ser utilizada para buscar convergéncia da discusséo.
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A Figura 22 mostra as diversas maneiras de estruturar as mensagens na
comunicacdo mediada pela tecnologia.

Hierarquica Rede

Linear

Figura 22: Estruturacdo da Mensagem em uma ferramenta de comunicagdo: linear (lista),
hierarquica (arvore) e rede (grafo). Fonte: Gerosa et alii (2003).

Na Figura 23 é mostrado um trecho do debate na conferéncia 1. Para a analise da
profundidade da discussdo, adotou-se a estruturacdo hierdrquica, propria para a

visualizagéo da profundidade da discussé&o.

Contra-Arg.  Questéo Argument.

Contra-Arg. Argument

Semindrio Questao Argument

Figura 23: Categorizacao hierarquica de Gerosa et alii (2003) aplicada & conferéncia 1 do Curso.
Fonte: Autora

A forma da arvore pode dar indicios do aprofundamento da discusséo e do nivel
de interacdo. Por exemplo, uma &rvore com apenas trés niveis indica que houve a
interacdo ndo se aprofundou, visto que o nivel zero é o seminario, o nivel um é

composto das questdes e o nivel dois contém as respostas as questdes. Se sO houver
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estes trés niveis, 0s aprendizes responderam apenas as questdes sem discutir as idéias

uns dos outros.

A anélise da Figura 23 evidencia o aspecto da profundidade das interacdes na
conferéncia. Neste trecho destacado, observou-se a presenca dos quatro niveis definidos
por Gerosa et al (2003), indicando que os participantes responderam as questfes
propostas e debateram as idéias que emergiram na conferéncia. O trecho em questéo da
conferéncia encontra-se no Apéndice C desta tese. Ao longo do debate propiciado pela
conferéncia, foi possivel observar os cinco niveis definidos pela categoriza¢do proposta
por Gerosa et alii (2003).

Em termos percentuais, apenas 34% dos cursistas e 20% dos tutores colaboraram
para a aprendizagem colaborativa mediada pela conferéncia 1. A intensidade da
colaboracdo efetiva nesta conferéncia foi percebida pelo nimero de linhas conectando
0s participantes, considerando-se 0s pares de participantes, a intensidade da colaboracéo
variou de 1 até 6 mensagens enviadas, a média de mensagens interativas foi de 0,7

mensagens/participante.

As andlises apontam para uma intensidade de colaboracdo extremamente
pequena, inferindo-se que a conferéncia contribuiu muito pouco, em termos
quantitativos, para a interatividade e para a aprendizagem colaborativa do grupo. No
entanto, em termos qualitativos a conferéncia propiciou interagdes profundas e
complexas, favorecendo a qualidade da colaboracdo entre os participantes mais

compromissados com a aprendizagem individual e colaborativa.

A interface conferéncia viabilizou poucas interacGes colaborativas, a maior
média de mensagens colaborativas foi de 0,96 mensagens/participante na conferéncia 5.
Entretanto, estas interagcbes foram densas e complexas, enriquecidas pelas reflexdes
criticas e referéncias a pesquisadores da tematica debatida. Algumas das mensagens
postadas na conferéncia eram longas demais, o que certamente dificultou a leitura de
todas as mensagens e a interacdo colaborativa entre todos os participantes. A limitagdo
pedagogica a colaboracdo se referiu a pequena e restrita participacdo dos cursistas e dos

professores na conferéncia e a tecnoldgica foi relativa ao aspecto de que a conferéncia
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ndo possuia um mecanismo que permitisse aos aprendizes saberem quais mensagens

eles j& tinham lido.

As limitacOes poderiam ser minimizadas através da mediacéo pedagdgica, com a
orientagéo, por parte dos professores, de que as mensagens fossem mais concisas a fim
de facilitarem a leitura e propiciarem maior interatividade e colaboragdo entre os
participantes. Na opinido de uma cursista nao seria necessario reproduzir as idéias que
ja foram expostas, nem enviar uma mensagem para dizer simplesmente que concorda ou
discorda das idéias dos colegas, mas postar mensagens que acrescentassem novos
elementos ao debate ou problematizassem as questfes que emergiram na comunicagdo
propiciada pela conferéncia. Além disso, a mediacdo pedagdgica poderia ter sido mais
eficiente, motivando os cursistas para participarem na aprendizagem colaborativa

mediada pela conferéncia.

6.1.4 Analise das Interacdes Mediadas pelo Chat

6.1.4.1 ANALISE QUALI-QUANTITATIVA DA INTERACAO NO CHAT

Através da analise quali-quantitativa das sessdes de chat buscou-se responder as
indagacdes: 1) Qual a qualidade da colaboragdo mediada pelo chat? 2) Quais foram os
aspectos pedagdgicos que influenciaram a colaboracdo no chat e de que maneira estes a
influenciaram? 3) Quais foram o0s aspectos tecnoldgicos que influenciaram a
colaboracdo no chat e de que maneira estes a influenciaram? 4) Como os aspectos
pedagogicos e tecnoldgicos se relacionaram entre si na colaboracdo mediada pelo chat?
5) Qual o diferencial da colaboracdo propiciada pelo chat em relacdo aquela apoiada

pela conferéncia?

Para a analise qualitativa mais sistematizada da aprendizagem colaborativa
mediada pelo chat, foram selecionados o0s chats mais participativos que aconteceram na
sala de chat da plataforma Moodle. Os chats selecionados foram: 1) Substituindo o
professor pelas TICs; 2) Interatividade na EAD e 3) O equilibrio da usabilidade. Estes
chats foram selecionados, também, em vista da tematica abordada ter possibilitado a

avaliacdo do significado atribuido pelos participantes aos conceitos importantes
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implicados na aprendizagem colborativa, i.e. colaboragdo, autonomia, interatividade,

mediacdo pedagdgica, tutoria, entre outros que foram debatidos nos chats.

Analise Qualitativa do Chat 1: Substituindo o professor pelas TICs.

Inicialmente as pessoas se cumprimentaram e efetivamente o bate-papo acerca
do tema proposto teve inicio minutos apos as saudagdes. Algumas pessoas manifestaram

alegria pelo reencontro, sinalizando que ja se conheciam de outros espacos.

O chat contou com a participacdo de 11 cursistas e 2 tutores. Pelo fato do grupo
ser pequeno o chat transcorreu normalmente, a plataforma do Moodle € estruturada para
apoiar o bate-papo sincrono de grupos pequenos. Houve apenas um cursista que teve
problema técnico durante o acesso relacionado a ndo visualizagdo das mensagens dos

colegas, mas esta questéo foi sanada apenas com um novo login no sistema.

Ao longo do debate foi se estabelecendo gradativamente a idéia que 0s
professores que apenas se preocupam em transmitir as informagdes, estes, sim, serdo
substituidos pelas tecnologias da informacdo e da comunicacao, TICs. J4, os professores
que atuam como mediadores e colaborativamente participam do processo de construgédo
do conhecimento pelo aluno, estes terdo vida eterna. Estes professores, também
chamados de tutores por possuirem habilidades e capacidades relativas a mediacao das
interacdes colaborativas entre os participantes do curso, bem como pelo conhecimento
do conteudo a ser trabalhado, ndo serdo substituidos pelos computadores. Conforme a
professora/tutora T2, “As TICs podem substituir a transmissdo do contetdo...e o
professor fica com o papel mais nobre de facilitador na constru¢do do conhecimento” e
“o proprio livro didatico pode ser entendido como uma tecnologia para a transmissdo de

informacao”(T2).

Ficou evidente, a partir das falas dos participantes da sessdo de chat, que em
educacdo a distancia, assim como no ensino presencial, ja ndo se concebe o professor
como um mero transmissor de informacgdo. De acordo com a idéia do aprendiz C7, “o
professor tradicional sera substituido, vai entrar em cena um outro perfil de professor”,
ou ainda “a postura agora do professor ndo deve ser de medo da tecnologia, mas de

interacdo” (C21). Além disso, se torna clara a idéia de que a aprendizagem é um
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processo social, demandando, portanto, interacdo, o que inviabiliza a possibilidade de
que haja substituicdo dos professores pelas TICs, “o risco de substituigdo é muito
pequeno porque a aprendizagem € um processo social e ndo um registro de
informagoes” (C11). Conforme C32, “as TICs ndo substituirdo de forma alguma o
professor, pois a questdo do contato, da afetividade e do olho no olho ainda é muito
forte nas relagdes humanas”, mas “teremos outras formas de interagir, afinal logo a

realidade virtual nos trara a sensa¢do do olho no olho mesmo estando a distancia”

(C13).

Apareceu, também, a idéia de que as TICs possibilitam estruturar formas
diversificadas de ensinar e aprender, “o computador ¢ uma ferramenta estruturante de
novas formas de cogni¢do, comunicacdo e educacdo, mas nao pode substituir o
professor” (T1). Transpareceu a nog¢ao de que “a tecnologia ¢ uma aliada do processo
educativo é o professor que pode dar a ela a sua devida utilidade em sua atividade
pedagogica” (C1). As possibilidades transformadoras das TICs relativas as praticas
pedagdgicas ficaram claras no transcorrer do debate, em contraste a subutilizacdo destas
na perspectiva conteudista, “o uso do computador tem se revelado de grande valia para
0 ensino, porém se 0 uso da tecnologia ocorrer apenas como instrucéo seu valor ficara
drasticamente reduzido” (C21). As possibilidades revolucionarias das TICs estdo

relacionadas a autoria e a colaboracdo em rede.

A falta da formacdo dos professores em relacdo a utilizacdo das TICs ¢é
evidenciada na fala da aprendiz C13, “trabalhamos com formagdo de professores e
algumas vezes percebemos que apesar de participarem de cursos, quando estdo na
escola ndo utilizam efetivamente esta tecnologia”. As TICs ndo sdo amplamente
utilizadas na prética pedagogica “por falta de formagdo, Os professores que temos nao
foram formados dentro desta tecnologia e, portanto fica dificil utilizar esta préatica
pedagogica” (C15). “A verdade é que os professores ainda ndo sabem utilizar a maioria
das novas tecnologias ¢ isto causa certa fobia” (C21), “entdo eles precisam de
programas que os capacitem para o uso das tecnologias” (C30). “E necessario incentivo,
condi¢des dadas aos professores para que eles utilizem as TICs. O formato da nossa

escola ndo facilita em nada” (C13).
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Foi tecida a idéia da importancia da autonomia dos cursistas no processo de
aprendizagem mediada pela tecnologia, “quando se trata de autonomia o aluno ¢
também responsavel pela sua aprendizagem, ¢ uma mudanga” (C29). Destaca-se que
esta autonomia ¢ parte integrante do desenvolvimento dos alunos, “onde a autonomia ¢
construida, ndo ¢ algo pronto” (C11). “Entao o uso da tecnologia na educacdo traz uma
educacdo onde a autonomia é um elemento trabalhado, desenvolvido” (C15) e
incentivado. Para o desenvolvimento de posturas autdbnomas por parte dos alunos o
“acompanhamento dos cursistas ¢ imprescindivel” (Cl), “o acompanhamento, a
motivacdo, a avaliacdo processual...tudo isto é fundamental na educagdo a distancia, a
EAD” (T2).

Na opinido de Kesselring,

A capacidade de entrar num discurso livre, assim como a autonomia,
ndo crescem como plantas que precisam apenas de agua e luz. Estas
capacidades ndo sdo o resultado de um desenvolvimento automatico,
mas baseiam-se num exercicio ativo. Assim, todas as estruturas
cognitivas sdo adquiridas mediante a préatica, também a autonomia
deve ser exercida. Quanto mais autoritaria for a sociedade, tanto mais
dificil sera este exercicio (1993, p.19)

A autonomia dos aprendizes implica em novas posturas frente a aprendizagem,
“o perfil do aluno que temos hoje ndo ¢ autonomo, ele esta acostumado com a
transmissdo do conhecimento pelo professor € ndo com a constru¢do em conjunto” (T2)
colaborativamente. “Nesta nova perspectiva a tecnologia obriga o professor a ser o que
sempre objetivou ser: critico, fazendo do aluno ndo um vaso recipiente de
conhecimentos prontos, passivo, mas um ser ativo, um sujeito da historia. Com a ajuda

de mais ferramentas, as novas tecnologias” (C21).

A relevancia da interacdo para a aprendizagem ¢ salientada, “a interagdo em um
curso de EAD ¢é muito importante na constru¢do do conhecimento” (C1) e “para que
efetivamente acontega a educagdo” (C13). A interacdo representa o diferencial em
educagdo, “se ndo houver interagcdo havera apenas transmissdo de informagao” (C13),
esta faz com que “exista troca de informagdes o que favorece a construgdo do

conhecimento” (C1) .
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O papel da tutoria em EAD ¢ questionado, “alguns cursos constroem a figura do
turor apenas como alguém que acompanha a participacdo, outros cursos entendem o
profesosr/tutor como um especialista que também discute sobre o conteudo abordado”
(T2), “tenho duvidas quanto ao papel do tutor quando este ndo é o professor que
elaborou o curso, pensou no contetdo...” (C13). “O tutor ¢ um professor” (C15),
“também defendo a construgdo do professor/tutor” (C7). “Fica dificil ¢ quando é um
tutor somente para um curso completo a distancia” (C7), “é preciso especificar areas de
atuagdo para possibilitar ao cursista contato com mais de um tutor” (C10). “O problema
é a realidade capitalista, fala-se no ideal de 15 no méximo 29 alunos por tutor...mas a
realidade ¢ bem diferente” (T2).

Através das falas dos participantes observou-se a apropriacdo da educacdo, em
especifico, da EAD, pelo ideério apregoado pelo sistema capitalista, o qual em prol do
lucro massifica a educagdo, “a possibilidade que a EAD tem de chegar a lugares
distantes, a muitas pessoas ao mesmo tempo (massificacdo) é interessante, mas isso ndo
pode minimizar a qualidade dos cursos” (C13). Em termos de uma aprendizagem
efetiva € importante 0 acompanhamento e a orientacdo do tutor/profesor, responsavel
por um grupo pequeno de alunos, afim de que possa realizar a avaliagdo formativa e
intervir no processo de ensino-aprendizagem, “o tutor deve ter conhecimento da area
que esta atuando para poder interferir e sugerir formas de melhorar a aprendizagem dos
alunos” (C30).

As possibilidades e limites da EAD foram debatidos. No que tange as
possibilidades “ao pensarmos na oportunidade de comunidades relativamente isoladas
gue ndo tem especialistas poderem entrar em contato com conteudos de alta qualidade,
mesmo que orientados por professores/tutores...isso me parece uma boa perspectiva”
(T2). Com relagéo aos limites da EAD um dos aspectos enfocados é a possivel perda da
qualidade do ensino em vista da grande quantidade de alunos atendidos em alguns
cursos na modalidade & distancia, “a relagdo do nimero de alunos por professor/tutor

interfere na qualidade de um curso” (C1).
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Analise Qualitativa do Chat 2) Interatividade na EAD

Os participantes se cumprimentam para iniciar o primeiro chat relativo ao tema
Interatividade na EAD agendado para acontecer as 21 horas. Foram agendados varios
horérios de chat para que os aprendizes escolhessem o horario mais conveniente, com o
objetivo de propiciar a participacdo de todos os cursistas nas sessdes de chat. Como
citado anteriormente, 0s chats programados para a noite, em geral, ndo apresentaram
problemas de ordem técnica, “os chats da noite costumam ser mais tranqiilos” (C7).
Alguns participantes ainda nédo inseriram as fotos no perfil pessoal, o que dificulta a
identificacdo por parte dos demais aprendizes. Os participantes se solidarizaram com
uma das colegas que teve problemas de salde e precisou ser internada, evidenciando a

relevancia da afetividade e da solidariedade enquanto dimens&o social da aprendizagem.

Uma das participantes relatou problema com a conexdo, “foi uma queda de
conexao” (C1) ela realiza um novo login no sistema, desta vez satisfatoriamente. Uma
das tutoras apontou que nédo estava visualizando os participantes do chat, “minha coluna
do lado direito ndo esta perfeita, ndo aparecem os participantes do chat” (T2). A
participante C34 informou que vinha passando por dificuldades para se conectar a
plataforma do Moodle. A professora/tutora T2 alertou para a possibilidade de migracao

para a sala de chat do site educarede, caso a plataforma se tornasse indisponivel.

E feito 0 questionamento acerca da interatividade na EAD, “apesar das tantas
possibilidades interativas oferecidas pela web, alguns cursos a distancia ainda utilizam a
logica tradicional” (C26). Em resposta a esta afirmacdo foi apontado que “apesar da
EAD ja fazer parte do meio educacional, a 16gica ainda ndo foi incorporada” (C10) e
“talvez isto ocorra porque ¢ o modelo que se apresenta no momento. E bem mais facil
copiar um modelo do que criar um novo” (C13). “E verdade ¢ dificil criar algo novo,
mas estamos em fase de delineamento e construgdes de propostas em EAD” (C4).
“Alguns ainda utilizam a logica da educacéo presencial na EAD, isso gera frustracao e
sensagdo de inadaptag¢ao” (C10). “O que temos que lembrar é que a EAD tem muitas

peculiaridades. Nao da para vestir a EAD com a capa do presencial” (C13).

Na maior parte dos cursos em EAD 0 que acontece é a mera transposicdo dos

conteudos lineares para o ambiente on-line sem uma efetiva adequagdo a logica
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comunicacional da internet, 0 que inviabiliza a possibilidade de cursos interativos e
colaborativos. “O item importante que estimula a interatividade é o material produzido
para o curso ¢ as formas definidas para a comunicagdo entre os participantes”. As
vezes o professor da EAD constréi uma proposta interativa, mas o webdesign néo sabe
ou ndo tem como implementar a interatividade, outras vezes o site proporciona
interatividade e o professor € tradicional, ambos e os demais integrantes do projeto em
EAD precisam falar a mesma lingua (T4). “A interatividade ¢ fundamental em cursos a
distancia” (C13). “A interatividade também ¢é importante em momentos presenciais”
(T1). “A interatividade ¢ importante para o ser humano crescer” (C1). “Acho que um
curso s6 ¢ bom...tanto presencialmente quanto a distdncia quando ocorre interagdo”
(C7). “A interatividade ¢ importante em momentos presenciais, porém a distancia ela é
imprescindivel. Interagindo, entramos em contato com o pensamento do outro e nos

permitimos rever conceitos, idéias...por isso amadurecemos” (C13).

O papel do mediador ¢é vital para o processo de ensino-aprendizagem, “por mais
que 0s programas se proponham a interagir com 0 usuario o contato (virtual ou
presencial) com o professor é fundamental” (C10). “Nas intera¢des podemos confrontar
nossas idéias e enriquecer nosso conhecimento”(C1l). “Reparem que as pessoas que
interagem pouco e, principalmente, ndo se abrem para aprender com 0 outro,
geralmente, sdo pessoas que mantém aquela velha opinido formada sobre tudo” (C4).

“Os professores estdo interagindo pouco nas conferéncias” (C7).

A tutora abordou a possibilidade de automatizacdo de algumas atividades
proprias da tutoria, através dos sistemas de tutores inteligentes. “Os tutores inteligentes
podem ajudar (no caso de ambientes virtuais, por exemplo). Porém a qualidade da
interacdo, as discussdes somente o tutor (ser humano) pode incentivar ¢ avaliar” (T2).
Estes sistemas “sdo programas que sdao elaborados para executarem as atividades
automaticas da tutoria” (T2), “é uma area forte de pesquisa multidisciplinar entre
educagdo e informatica” (T2). “Se os tutores humanos t€m suas limita¢Oes, acredito que
os automatizados apresentam ainda mais” (C35). “A sensibilidade do tutor de verdade ¢é
essencial para a interagdo” (C7). “A idéia ndo é substituir o tutor de verdade, é tirar dele
o trabalho bragal, e assim, permitir que ele atue de forma mais proxima, individualizada,

afetiva...enfim” (T2). “Os tutores inteligentes auxiliam e muito os professores/tutores”
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(C13). “Nao se pode desconsiderar o aspecto humano de sensibilidade e criatividade no

contexto da EAD” (C4).

Os participantes indagaram a respeito da possibilidade dos tutores inteligentes
propiciarem a interacdo, mas “a interagdo ocorre entre pessoas. Os ambientes podem
facilitar ou possibilitar esta interagao” (C13). Uma das participantes faz um trocadilho
bastante interessante acerca da expressdo tutores inteligentes, “da a impressao de que o
tutor humano néo ¢ inteligente” (C4). “Um exemplo de trabalho bragal é checar quem
ndo entrou no ambiente nos ultimos 2 dias (por exemplo) e enviar e-mail para eles

motivando, chamando, perguntando o porqué da auséncia” (T2).

No caso da plataforma Moodle, “a contabilidade da quantidade de acessos, 0
caminho percorrido pelos alunos sdo feitos por programas tutores inteligentes” (C13), “¢é
0 que chamamos de logs de acesso, sdo informacgdes que séo guardadas sobre cada
acesso de cada participante...em que recurso entrou, em que forum participou, mas nao
existe uma contabilizacdo da participacdo, esta checagem (bastante trabalhosa, por
sinal) ¢ feita manualmente” (T2). “Se este tutor inteligente possibilitar ao professor ter
mais condigdes de acompanhar mais de perto e individualizado o cursista, é 6timo”
(C1).

A interatividade voltou a baila, “tenho observado que muitos cursos a distancia
ndo possibilitam a interacdo entre professores/alunos e alunos/alunos” (C13), “percebi
também que isto ocorre naqueles cursos que utilizam uma metodologia ainda tradicional
(materiais impressos)” (C35), “e também naqueles que utilizam videoconferéncia e ndo
tem no ambiente conferéncias ou chats para interagdo”.. (C13), “a interatividade na
videoconferéncia ¢ muito ruim” (C7). “A interatividade possibilita a participagdo efetiva
da pessoa, podendo escolher caminhos...” (C20). "Lendo o moddulo destaquei uma
questdo fundamental para a interatividade: o planejamento e envolvimento dos tutores
baseado no programa global do curso e nao apenas na sua disciplina” (C10). ”Essa visdo
global da proposta do curso, enriquece o didlogo com o aluno provocando maior
interatividade” e “essa interatividade possibilita um maior enriquecimento de

concepgdes perante a vida, o mundo, o ser humano...” (C1)
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A necessidade da formagdo de professores para a docéncia em ambientes a
distancia ¢ destacada, “ndo diria da existéncia de cursos com pouca interatividade, mas
de professores despreparados para atuarem nestas condi¢des” (C23), “a interagao aluno-
aluno, aluno-professor ¢ extremamente importante na construgdo da aprendizagem”
(C1) “e a interacdo aluno-conteudo” (Cl) ¢ “ndo ¢ a toa que tantos pensadores da
educacdo apostaram na interagdo (Vygotsky, Wallon, Ausubel)” (C10), “ndo podemos

esquecer de Paulo Freire e a educacao dialogica” (T1).

Freire centrou a educacdo no educando e ndo no falar ditar do mestre, por esta
razdo as suas idéias perpassam todas as areas da educacdo (T1). “Mas um curso que
atende a 500, 600 pessoas ao mesmo tempo o professor pode até ser preparado, mas ndo
vai dar conta de responder ou de interagir com os alunos” (C13), mas “ele deve ter uma
equipe que o auxilie nisso” (C35), “é preciso ter muita discussdo ¢ uma Vvisdo articulada
entre os membros da equipe”e dar uma estrutura adequada de trabalho ao professor
tanto presencialmente quanto em EAD” (C4). “O professor necessita de duas
caracteristicas essenciais: dominio do conteudo técnico-cientifico e, ao mesmo tempo, a
habilidade para estimular a busca de resposta do aluno” (C26). “Realmente, ¢ uma outra
I6gica, mediar tudo isso é uma tarefa dificil...requer muito dinamismo e raciocinio
rapido”. “Posso entdo concluir que 0 projeto politico-pedagdgico e a capacitacdo do

professor sdo indispensaveis” para viabilizar a interatividade em EAD.

A interatividade foi considerada essencial para a aprendizagem colaborativa em
EAD, “a interatividade no ambiente virtual ¢ o elemento que vai garantir o sucesso da
educacdo nesta modalidade” (C36), “é¢ impossivel separa-la da afetividade, ela
movimenta a interatividade” (C17). “Aprendemos mais quando estamos discutindo as
1déias, os nossos pontos de vista” (C1), “o didlogo deve ser a base da construgdo de
conhecimentos, se ndo vira educac¢do bancaria” (T1). “Quando nos sentimos mais a
vontade participamos mais. Acho que é o que esta acontecendo nessa etapa do curso”

(C1) e “desde o primeiro chat temos esta sensagao” (C10).

A interatividade no chat propiciou aos aprendizes se sentirem mais a vontade,
em vista da afetividade e da interagdo social (C17) e “se ficarmos somente lendo, ou
tentando ler o que escrevem nao existimos no chat” (C1). “A interatividade depende

basicamente de uma postura dos alunos, a qual pode ser mediada pelas ferramentas e
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professores” (T1). “Acredito que toda a vida do individuo e as relagdes pessoais
influenciam diretamente a participacdo do cursista/aprendente, ainda que na maioria e
quase totalidade dos casos ndo se tenha conhecimento” (C20). “Em EAD o ambiente
virtual realmente é apenas uma parte onde o curso acontece, porém € a mais importante,

pois quando ele falha prejudica todo o trabalho” (T1).

A tutora questionou se “os encontros presenciais sdo fundamentais para
promover este estar mais a vontade para participar” (T1), “foi legal no encontro
presencial ir buscar cada um dos parceiros de papos nos chats, criamos os lacos e vamos
estreitando-os a cada evento, a cada encontro” (C10). Os participantes opinaram
afirmando que ndo tinham certeza com relacdo ao fato dos encontros presenciais serem
fundamentais para o estreitamento dos lagos entre os aprendizes, existe a probabilidade
de que as interfaces tecnoldgicas possam propiciar a interatividade e a interacdo
imprescindiveis para a aprendizagem. “Esses chats sdo muito bons para uma

aproximag¢ao com o grupo” (C7).

A interatividade mediada pela tecnologia foi entendiada como distinta da
interatividade no ambiente presencial, “muitas vezes no presencial as davidas se
perdem, assim como 0s comentarios que iriam enriquecer as aulas” (C36). “Os chats sdo
6timos, sdo menos formais” (C4), “os chats sdo instrutivos ¢ divertidos ao mesmo
tempo” (C17). “Acho que no chat a gente se esfor¢a para participar e ndo ficar lendo
somente, € uma ferramenta que exige concentragdo...ndo da nem para olhar outros sites
ao mesmo tempo” (C4). “Parece que entendemos que a interatividade ndo se restringe a
ler as mensagens no chat, mas participar de forma significativa” (T1). Uma das
participantes relata dificuldade para acessar a sala de chat, “acho o acesso bastante

complicado para conseguirmos interagir neste chat” (C36).

Uma das aprendizes relatou que participou de uma oficina com Marco Silva e
“foi muito engracado quando ele disse que experimenta tudo que se diz interativo, ja
passou por ténis interativo, pe¢a de teatro interativa, lojas interativas...” (C13). “O livro
de Marco Silva (Sala de Aula Interativa) € uma referéncia sobre interatividade e vale a
pena |é-lo caso alguém queira se aprofundar neste assunto” (T4). A interatividade como

sendo um mais comunicacional, na opinido deste autor, precisa ser compartilhada com
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todos os alunos, professores, técnicos..., este mais comunicacional significa as

possibilidades de intervencdo que um sujeito tem na mensagem do outro (T1).

A interatividade depende também da motivacdo das pessoas que estdo
trabalhando, a motivacdo melhora qualquer trabalho (C32). “Acho que a interatividade
deste curso se da pela falta deste olho no olho. Muitas pessoas ndo conseguem se
expressar em publico, nos chats e conferéncias ja ndo tém este problema” (C35). “A
interatividade deve comecar pela propria equipe gestora do curso, e vale frisar que
também devera existir espago para a adequagdo diante da realidade dos participantes”
(C20). “Entendo a interatividade como a possibilidade das ferramentas em propiciar a
interacdo entre os atores sociais” (T1). Para se ter um curso de qualidade a

interatividade é realmente necessaria (C26).

A inseguranca € um dos aspectos indicado como responsavel pela falta de
interatividade em EAD. “Eu mesma tive dificuldade em acessar. E quando entrei, tive,
alias, estou tendo ainda dificuldades de trocar idéias” (C36). “Eu sou timido,
presencialmente falo muito menos, a interacdo online para mim é muito mais

significativa, virtualmente tem me ajudado a me soltar mais presencialmente” (C7).

Uma das participantes afirmou que se sentiu excluida “entrei na sala de chat, dei
boa noite, e esperei que alguém interagisse comigo. Como ninguém se dirigiu a mim,
resolvi responder a uma questdo que tinham levantado. Sinceramente me senti excluida,
mas insisti. Talvez, outras pessoas ndo tomassem esta atitude e desistissem de interagir
(C36). “As vezes tem muita coisa para ler, ndo da para responder a tudo, por isto um
simples boa noite acaba sendo irrelevante. Mas, ao ingressar na discussao a pessoa se
integra ¢ interage” (C4). “Isso ¢ algo que temos que aprender a lidar, virtualmente ¢é
uma dinamica diferente de presencialmente” (C7). “Eu me sinto frustrada ndo por me
sentir excluida, mas por ndo conseguir ler e responder as mensagens” (C35). “A escrita
mostra alguns aspectos das nossas experiéncias” (C32) e “ndo ¢é facil escrever, mostrar

nossas idéias...pelo menos para mim” (C1).

A tutora disse que “faz um curso a distancia, onde ndo acontece um décimo da
interatividade que acontece aqui, o curso é no blackboard, um Ambiente de

Aprendizagem Virtual, AVA, considerado muito bom (mas eu ainda prefiro o Moodle)”
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(T2). “A interatividade para mim é comunica¢do, se bem que interatividade é a
possibilidade de comunicagdo e interagdo é a comunicagdo” (C7), mas “esta
comunicagdo tem que ser significativa” (C1) e “comunicar ¢ compartilhar significados”
(T1). A interatividade “esta relacionada a construcdo coletiva do conhecimento,
estabelecendo varios links e reflexdes” (T1), “é a troca de vivéncias, de informagdes
que favorecem a construgdo do conhecimento” (Cl1). “Eu estou percebendo mais

intera¢do neste segundo modulo” (C7).

O curso estd sendo interativo, embora pudesse ser mais (C3), “esta ocorrendo
mais interacdo do que no primeiro modulo” (C7). “Acho que com o tempo ¢ com a
convivéncia as pessoas se sentem mais soltas para efetivar esta interacdo” (C1). Esta
observacdo levou a crer que as pessoas estdo se sentindo mais a vontade para
interagirem neste segundo mdédulo, o que pdde ser entendido em vista da maior
interatividade entre elas e, também, em decorréncia da maior familiaridade com as

interfaces tecnologicas/pedagdgicas.

Os participantes opinam acerca do nivel de interatividade em diferentes cursos,
“algumas universidades oferecem cursos onde a interatividade por videoconferéncia é
praticamente zero”, ‘“Com a transmissdo ao vivo, com 0s professores assistentes 0s
alunos enviam suas duvidas em tempo real e o professor responde prontamente, mas
isso vai depender da instituicdo, da tecnologia utilizada, mas j& acontece essa grande
interatividade em cursos de EAD” (C26).

Para que o professor responda a davida do aluno ele tem que ter poucos alunos.
Normalmente quando o sistema é via videoconferéncia sdo muitas pessoas assistindo
aula ao mesmo tempo. E se 10 alunos fizerem a pergunta ao mesmo tempo, o professor
vai escolher a quem vai responder (C13). Quando ndo da tempo de respondé-las ao
Vivo, 0 que quase nunca ocorre as respostas sao enviadas (C26). “Entdo tem que haver
treinamento do professor para lidar com a videoconferéncia e conseguir a interacao
desejada” (C7). “Um curso ndo ¢ suficiente para garantir a construgdo de todas estas
habilidades...é preciso pesquisa, experiéncia pratica, didlogo com outros profissionais,

aperfeicoamento técnico e pedagogico” (C4).
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Analise Qualitativa do chat O equilibrio da usabilidade

Como explicado anteriormente, em vista dos ritmos e atividades pessoais serem
distintos, a coordenagdo do programa estabeleceu horérios alternativos para as sessdes
de chat. Nesta andlise qualitativa do debate propiciado pelo tema: O equilibrio da
usabilidade optou-se por inserir as contribuicdes de dois momentos diversos referentes a
duas sessGes de chat em horéarios diferentes. Esta opgdo se justifica pela riqueza e
pertinéncia das contribuicbes das duas sessdes, especialmente, no que se refere a analise

da usabilidade da plataforma Moodle.

O chat teve inicio com as saudagdes entre os participantes. Neste chat contou-se
com duas tutoras, o que diferiu dos chats anteriores, 0s quais contaram apenas com a
participacdo de uma tutora. A participacdo de varios tutores foi bastante interessante ja
que possibilitou a multiplicidade de estratégias metodoldgicas e epistemologicas, além
de permitir o conato com uma diversidade maior de perspectivas e vivéncias na
docéncia em EAD. Uma das tutoras alertou para a alternativa a ser utilizada no caso da
plataforma Moodle se tornar indisponivel. A opcdo apontada é o acesso ao chat

disponivel no site do educarede na sala amarela.

A relacdo entre o0 ensino e a aprendizagem na modalidade EAD é vista como um
processo continuo e interligado, “a troca de informagdes e conhecimento é constante,
estd sempre em andamento continuo. O ensino, a aprendizagem ndo tem um momento
estanque. E sempre o agora” (C21). “A questio é como encontrar equilibrio para nio se
perder em meio a tanta informagdo e conhecimento” (C20). “O bom de se perder em
tantas informacdes é a interacdo com a conexdo de imagens, sons, l6gicas diferentes,
sensagoes ¢ todos os tipos possiveis de associagdes” (C21), “ao se perder vocé acaba se

encontrando em conceitos, temas, pontos de vistas novos” (T2).

O tema central do chat a usabilidade em EAD foi debatido. A usabilidade “esté
relacionada com ajuda, facilidade no ambiente de aprendizagem” (C20), “se refere a
funcionalidade e praticidade” (C17), “é também um conjunto de caracteristicas que
possibilitem esse uso de forma facilitada pelo estudante” (C20). “Acho que a

sistematizacdo feita por Jacob Nielsen sintetiza de forma muito boa os elementos que
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devem ser levados em consideragdao” (C20). “Achei bastante didatico como foram

definidas as regras basicas para uma boa usabilidade pelo Jacob” (C40).

Em termos da estética do ambiente de aprendizagem, “se o ambiente nao for
atrativo, ndo adianta ser de qualidade, porque provavelmente ndo havera envolvimento
para que se chegue ao conhecimento desta qualidade” (C20). “Quem cria um ambiente
atrativo ndo esta pensando somente nele, mas, sobretudo no outro” (C21). “Quem viaja
nas idéias tem muito mais chances de criar ambientes mais atrativos ¢ interativos” (T4).
“exatamente ai que eu vejo o equilibrio... ser facil, simples e atrativo no inicio...mas dar
opcbes de voar a quem deseja voar e até incentivar o voar nas idéias...mesmo para
aqueles que tém medo de se perder” (T2). “Esse perder-se ndo é uma coisa aleatdria,
existe um limite dentro do labirinto, por mais que vocé se perca, existe pelo menos a
limitacdo do tema que nos propomos a estudar, discutir” (C20). Para haver
aprendizagem é preciso se perder um pouco, se 0 material estiver elaborado de forma a
motivar o retorno ap0s o passeio 0s objetivos serdo atingidos. Nao s6 motivar o retorno

como também pesquisas extras (C20).

A relevancia da simplicidade da plataforma para apoiar a aprendizagem
colaborativa foi evidente, “o acesso simples € tdo importante que se assim ndo for talvez
o desestimulo seja tdo grande que o aluno cursista ndo faca nenhuma outra tentativa”
(C21). “o facil ndo precisa ser simplista, pode ser facil e ao mesmo tempo incentivar a
autonomia, percursos variados e mesmo leitura plurais. Veja o caso dos nossos
modulos, inseridos em nosso ambiente virtual de estudo. Qualquer desavisado que
olhasse 0 material ou ndo explore o ambiente virtual pode se enganar e considera-lo
simplista. No entanto observe o cuidado como foram produzidos os mdédulos, ndo é

possivel leituras superficiais” (C20).

No que concerne a usabilidade “o bom senso nas padronizagdes também € outro
ponto fundamental. Se perder por entusiasmar-se pelo novo, pelas descobertas, por
leituras instigantes, ¢ diferente de se perder por excesso de mudangas” (C21). Uma das
tutoras mencionou o artigo de André de Abreu, uma das referéncias do modulo, relativa
aos padrbes de usabilidade. “Ele (o André) pelo que me pareceu usou bastante
referéncias de Jacob Nielsen e criou um pequeno resumo de padronizagGes para serem

utilizadas por cursos em EAD, o que ele chama de padrdo minimo e fixo de navegagéo
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interna. Na verdade s&o dicas baseadas em observagdes que conforme ele se tornaram
padrdes e que poupariam tempo ao estudante, diminuiriam custos em manutengédo e

atendimento ao aluno” (C20).

No quesito usabilidade, um dos participantes mencionou, também, as
padronizacOes definidas por Jacob Nielsen, entre elas: a necessidade da interface digital
ser de “facil acesso” (C20). O Jacob Nielsen tem toda razdo uma interface digital
atraente convida o usuario a prosseguir. As cores do site sdo também importantes, pois
cores cansativas dificultam a visualizagdo. Os links tém que ser claros. Ndo adianta
fazer aberturas pirotécnicas e cansativas e as animacgdes sdo importantes, mas nao

precisam ser utilizadas em excesso (T4).

Os participantes debateram a usabilidade da plataforma Moodle enquanto
ambiente de aprendizagem. “A estética do ambiente ¢ excelente, tudo estd muito bem
apresentado e ¢ facil para o aluno encontrar os caminhos que deseja percorrer” (C19),
“o ambiente ¢é pedagogicamente adequado”(C10). “Os textos levam a textos
complementares, a informacGes sobre os autores e ao glossario altamente informativo e
1SS0 € muito importante para a EAD” (C33). “As informagdes estio dispostas de forma a

facilitar o acesso e de maneira bastante interativa” (C10).

Com relacgdo a altura das paginas dos sites:

Deve-se ter atencdo redobrada com a altura das paginas. Paginas
muito longas tornam a leitura muito cansativa. Por outro lado, paginas
muito curtas, onde sdo necessarios varios cliques para uma leitura
completa do contetdo, tornam-se desestimulantes. Portanto, o que
vale é alcancarmos um meio termo. Procure desenhar paginas com, no
maximo, trés telas de rolagem, o que equivale a um valor de 1000 e
16000 pixels de altura (ABREU, 2002, p.10)

Os participantes observaram que “as paginas curtas sdo de mais facil leitura”,
“se tivéssemos menos paginas € um pouco maiores (evitando o clique e o tempo para
mudar para outra pagina) seria cansativo” (T2). “Na versdo para impressdo as paginas

poderiam ser maiores evitando, assim, o desperdicio de papel” (C20).
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Com relagdo a interface “a plataforma facilita o uso de imagens e graficos”
(C32). Mas “a imagem ¢ uma ferramenta que exige cautela, se incluida sem critérios
pode dificultar ou desmotivar a leitura do material” (C37). “Porém a auséncia total de
imagens deixa o ambiente pouco atrativo” (C33). “As imagens tém que ter alguma

relagdo com o assunto, sendo perde a utilidade” (C19).

“O bom ¢ que a facilidade da intratextualidade junto com a intertextualidade ¢
muito rica. Os modulos estdo perfeitamente harmonizados” (C21). “Acredito que ¢
necessario conhecimento suficiente para criar padrfes basicos e estéticos que se tornem
funcionais no sentido de possibilitar ajuda aos estudantes em EAD” (T4). “Concordo
guanto a estética e apresentacdo da plataforma, apenas acrescentaria dois itens para
analise: primeiro a idéia da comunicacdo on-line dentro do ambiente sem precisar
acessar um chat, enviar uma mensagem a pessoa que esta on-line e segundo que
existisse duas opc¢des de leitura dos textos, uma como esté apresentado e outra completa
com todos os links fazendo parte do texto” (C20).

No tocante a interface conferéncia, “um dos pontos que acho falho no Moodle
sdo os foruns, pois o aluno precisa percorrer todos eles para saber se ha alguma
mensagem nova, como sao muitos os foruns abertos ao mesmo tempo, ha uma certa
demora na participagdo das discussdes” (C19). Uma das tutoras alegou que a
possibilidade de identificar as mensagens ja lidas na conferéncia “ja esta implementada
na nova versdo do Moodle...infelizmente optamos por ndo alterar a versdo durante o
curso para evitarmos problemas de incompatibilidade” (T2). Na nova versdo do Moodle
“h& melhoras no chat...e parece que temos um modulo adicional com chat reservado,

além de corregdes de erros” (T2).

O participante C20 afirmou que em decorréncia de problemas com a conex&o
imprimiu 0s moédulos, o que inviabilizou o acesso aos links internos e externos
sinalizados no modulo. A participantes C17 indicou, também, problemas com a
conex&o, o que fez com que ela fosse desconectada do sistema e perdesse apenas parte

da conversa, ja que ela conseguiu restabelecer a conexdo em pouco tempo.

E debatida a importancia do suporte técnico, “mesmo que planejemos um curso

com bons textos, bom planejamento, usabilidade facil ...quando ocorrem problemas
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técnicos dependemos de um elemento externo” (C20). “Acho que o suporte deve ser
disponivel também por telefone” (C19), isso mesmo, tudo que possa facilitar a vida do
aluno e seja agil na solucdo dos problemas (C20). “Para manter a motivacdo €
necessario agilidade e suporte técnico” (C37). “Se o aluno ndo se sentir acolhido no
momento do problema técnico, ele fatalmente mudard seu comportamento em relacdo
ao curso, principalmente aqueles que demonstram dificuldades ou resisténcias as TICs”
(C20). “Um curso deve se preocupar com isso pois se ndo houver um retorno rapido a
evasdo pode ser muito grande” (C33). “Muitos profissionais temem as novas TICs por
acharem que perderdo seus cargos e status” (C33), “pena que esqueceram de avisar para
estes medrosos que a tecnologia poderia ajudar bastante no trabalho deles, ou pelo

menos dar novos significados, mudanga de rotina...”(C20).

A organizacdo do tempo para a realizacdo das atividades ¢ um dos aspectos
importantes em EAD, “o tempo em EAD a principio parece ser algo facil de lidar mas
depois percebemos que as coisas ndo sdo bem faceis como parecem. Precisamos
estudar, fazer tarefas e interagir como fazemos também nas aulas presenciais” (T4).
“Parece que o tempo principalmente na frente do computador ganha outras dimensoes”
(C20). “As diversas oportunidades da rede tornam tudo isso muito mais atraente” (C17).

Uma das tutoras argumenta que nem todas as atividades sdo obrigatérias, “as
propostas de atividades e elaboracdo de textos ndo sao obrigatorias... sabemos que o
tempo ndo permite que se faca tudo, mas elas estdo nos modulos para enriquece-los, a
obrigatoriedade ¢ de participar de um chat e de dois foruns tematicos” (T2), “mas o
dificil é conseguir se conter e ndo participar de tudo, d& uma vontade de escrever,
interagir, se comunicar, tirar davidas, debater, enfim sdo muitas as possibilidades”
(C20). “A EAD requer um COMPromisso maior que nos cursos presenciais, o tempo em
EAD ¢ maior do que no ensino presencial, investimos mais” (C21), “apesar de flexivel a

EAD necessita de mais tempo” (C17).

A EAD sobressaiu-se como uma modalidade educacional que demanda muita
interacdo, vivéncia e, principalmente, capacitacdo (C20), assim “quem disse que a EAD
é uma alternativa de educacdo facil e barata estava enganado” (T4). Apareceu, nitida, a
necessidade de feedback por parte dos cursistas em relagdo aos proprios colegas e aos

tutores, relativamente as atividades realizadas e no que diz respeito a evolucdo da



327

aprendizagem individual e colaborativa. A tutora T2 se colocou a disposicdo para
fornecer este feedback, caso seja solicitado pelos aprendizes..

Na perspectiva da teoria socio-interacionista de Vygotsky os professores/tutores
e 0s préprios colegas atuaram na ZDP, o que implicou assistir o cursista proporcionando
apoio e recursos, de modo que ele fosse capaz de aplicar um nivel de conhecimento
mais elevado do que seria possivel sem a colaboracdo. A consideracdo da ZDP
possibilitou a proposta de “boas aprendizagens”, que sdo as que conduzem a um avango
no desenvolvimento (Vygotsky, 1978). Nas palavras de Bruner, atuar como professor
considerando a ZDP esta relacionado & maneira como se organiza o contexto, de modo
que o aprendiz possa atingir um patamar mais elevado ou mais abstrato de
desenvolvimento cognitivo. Patamar onde € capaz de ser mais consciente (Bruner,
1985). N&o e, portanto, a instru¢do, mas a assisténcia tendo presente o conceito de
interacdo social de Vygotsky o que permite ao aprendiz atuar no limite de seu potencial.
Morrinson (1993) afirma que a interacdo social se refere a observacdo de Vygotsky de
que a aprendizagem €é um processo social e o conhecimento algo socialmente

construido.

Para a investigacdo da colaboracdo mediada pelo chat foi selecionado um dos
chats mais participativos, a sessao de chat que abordou a temaética Substituindo o
professor pelas TICs. As mensagens trocadas neste chat foram segmentadas em: 1)
Mensagens relacionadas a tematica Substituindo o professor pelas TICs e 2) Mensagens
relativas as facetas sociais da aprendizagem, i.e. mensagens de boas vindas, de
saudaces e de bate-papo informal. As mensagens nao relacionadas diretamente ao tema
do chat, mas cujo conteudo demonstrava possuir componentes de afetividade e de
interacdo social foram consideradas mensagens interativas relativamente as dimensoes
sociais da aprendizagem. Estas mensagens de cunho social contribuiram para propiciar
um clima de cordialidade entre os participantes, o que favoreceu a aprendizagem

colaborativa no programa de acordo com a opinido dos participantes nas entrevistas.
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A Figura 24 mostra trechos do debate, representando em a) as interacGes sociais

e em b) as interacdes relativas ao tema da sesséo de chat.

20:58 Boa noite a todos!

20:58 Ola pessoal

20:58 Oi, que bom sermos colegas
novamente

20:58 Oi colegas!!

20:58 Ol4 Cris!!!

20:58 Ol4 todos

20:59 Ola ... como estao as coisas?
20:59 Dri... como vai garotinha?
20:59 Tudo muito bem!!

20:59 Ola Pessoal!

20:59 Boa ! Ola Amigos!

20:59 Oi Cris!! Tudo bem e vc?
Ola turma!

20:59 Agora a sala esta ficando cheia..

21:00 Sera que o professor sera substituido
pelo computador?

21:00 Acho que sim

21:01 Em hip6tese nenhuma

21:01 Por que vc diz q sim, Humberto/

21:01 podemos sim...todos preparados para
serem substituidos pelo computador?

21:01 depende do professor

21:02 Acho que a tecnologia veio para auxliar
o professor.

21:02 Acredito que os computadores ndo
podem ser vistos como vildes substitutos dos
professores

21:02 O PC é uma ferramenta estruturante
de novas formas de cogni¢do, comunicacao e
EDUCACAO, mas n&o pode substituir o
PROFESSOR

a) Interatividade social

b) Interatividade tematica

Figura 24: Interatividade no chat: social (a) e tematica (b).

A analise da interatividade no chat Substituindo o professor pelas TICs permitiu

avaliar que todas as mensagens relacionadas ao tema foram interativas e contribuiram
para a aprendizagem colaborativa do grupo. Esta constatacdo teve como argumento 0s
aspectos: 1) as mensagens estavam bastante relacionadas umas as outras e 2) continham
elementos de participacdo-intervencao, bidirecionalidade-hibridacdo e permutabilidade-

potencialidade no sentido atribuido por Silva (2003) a interatividade.

A interatividade propiciada pela interface chat possibilitou que todos o0s
participantes atuassem como mediadores, tanto que pbde ser observada a
descentralizacdo das redes que se articularam para a construcdo colaborativa do
conhecimento. O chat propiciou uma colaboragéo quantitativamente e qualitativamente

distinta daquela propiciada pela conferéncia.
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E bastante interessante observar na Figura 26 as redes de colaboragdo que se

estabeleceram no chat.
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Figura 25: A colaboracéo temética no chat Substituindo o professor pelas TICs. Fonte: Autora

Na conferéncia houve a formacgdo evidente de um pdlo transmissor de
conhecimento em torno de alguns participantes, reproduzindo o modelo de educacédo
centrado no professor, j& no chat houve uma redistribuicdo em rede do papel de
mediacdo, todos o0s participantes atuaram como mediadores, problematizando,
questionando, intervindo e participando para a ressignificacdo colaborativa do

conhecimento.

A experiéncia da mediacdo nos chats propiciou aos cursistas um ganho
pedagogico radicalmente importante para a pratica profissional destes aprendizes, o0s
quais futuramente atuardo como tutores para a formacdo de gestores educacionais.
Assim, o chat propiciou o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem colaborativa: 1)
dos contetidos tematicos; 2) das habilidades de manuseio da interface tecnoldgica; 3)
das habilidades sociais e 4) o exercicio pratico da tutoria em ambientes mediados pela

tecnologia.
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A média das mensagens relacionadas a tematica do chat foi de 4,8
mensagens/participante. A conferéncia 5, na qual houve uma maior participagéo teve uma
média de 0,96 mensagens interativas/participantes. Desta maneira, um dos chats onde
houve a maior participacdo, o chat 1, se revelou 5,3 vezes mais interativo em relacdo a

conferéncia mais participativa, a conferéncia 5.

A arvore mostrada na Figura 26 é representativa do trecho do debate exibido na
Figura 24. Esta arvore ilustra a caracteristica da falta de aprofundamento do debate

mediado pelo chat.

Seminario

Argumentacgao

Figura 26: Arvore representativa do debate no chat. Fonte: Autora

A Figura 26 salientou o aspecto da falta de aprofundamento nas discussdes
mediadas pelo chat. A presenca de muitas folhas (mensagens sem respostas) na arvore
significou que os participantes ndo debateram as questbes que emergiram, apenas
responderam superficialmente sem enraizar o didlogo, o que poderia ter sido feito através
dos mecanismos de contra-argumentacdo e esclarecimento. A metafora da arvore foi
adaptada de Gerosa et alii (2003) para esquematizar os niveis de didlogo mediados pela
tecnologia do chat. As folhas representaram as mensagens sem respostas e as raizes se

tivessem aparecido na Figura 26 teriam sido representativas do aprofundamento do debate.
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Ao ser aplicada a estruturacdo de mensagens de Gerosa et alii (2003) ao chat
Substituindo o professor pelas TICs, obteve-se uma arvore com apenas trés niveis,
indicando que a interacdo ndo se aprofundou, visto que o nivel zero € o seminario, o nivel
um é composto das questdes e o nivel dois contém as respostas as questdes. Neste caso, 0S
participantes apenas apresentaram idéias e responderam aos questionamentos sem,
entretanto, aprofundarem o debate através dos mecanismos de contra-argumentacdo e

esclarecimento.

A Figura 27 a seguir mostra a colaboracdo relativamente as dimens@es sociais da

aprendizagem no chat Substituindo o professor pelas TICs.

Figura 27: Colaboragdo no chat relativamente as dimensdes sociais da aprendizagem. Fonte:
Autora.

A opinido dos cursistas nas entrevistas de que o chat se revelou mais interativo
do que a conferéncia foi evidenciada também na analise empirica da interatividade. O
chat propiciou, especificamente, a interatividade relativamente as dimensdes sociais da
aprendizagem. Os chats permitiram, além da aprendizagem do conteldo trabalhado no
Curso e das habilidades relacionadas ao manuseio da tecnologia do chat, a possibilidade
mais acentuada da vivéncia da afetividade, do dialogo, da interdependéncia e da

mediacdo pedagogica. A andlise da interatividade no chat guiou-se pelos mesmos
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principios adotados na conferéncia de acordo com os autores Henry (1990) e Silva
(2003).

A média das mensagens tematicas, enviadas por participante do Curso neste chat
analisado, foi de 4,8 mensagens interativas/participante, bem superior a média de 0.96
mensagens/participante obtida na conferéncia 5, a mais interativa. Além disso, o chat
propiciou a interatividade relativamente a interacdo social ndo diretamente relacionada
ao tema debatido, diferentemente da conferéncia onde ndo apareceram, explicitamente,
mensagens com teor social, embora as dimensdes sociais da aprendizagem estivessem
presentes em todo o processo colaborativo, tanto na conferéncia quanto no chat. Em
relacdo a conferéncia o chat apresentou a importante caracteristica de ter favorecido
mais intensamente as relagdes sociais entre os cursistas, permitindo criar “lagos de

afetividade” extremamente benéficos para a aprendizagem.

A investigacdo das interagdes nos chats permitiu analisar que a interatividade
aconteceu em tempo real, ou seja, o carater sincrono do chat possibilitou que o tempo de
resposta fosse extremamente pequeno. A tecnologia sincrona do chat aliada a
familiaridade dos aprendizes com esta interface conferiram as sessdes de chat
caracteristicas de uma °‘conversa’ informal, o que favoreceu a interatividade e a

aprendizagem colaborativa mediada por esta tecnologia.

Da anélise da aprendizagem colaborativa mediada pela conferéncia foi
observado que a conferéncia que mais favoreceu a participacdo, a interatividade e a
aprendizagem colaborativa foi a que tratou da tematica relacionada as competéncias do
tutor. Nesta conferéncia a quantidade de mensagens interativas representou cerca de
56% da quantidade total de mensagens intercambiadas entre os participantes. A analise
da interatividade mediada pelo chat, entretanto, possibilitou a verificacdo empirica de

gue todas as mensagens investigadas mostraram-se interativas.
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Nos Gréaficos 40 e 41 podem ser observadas as mensagens tematicas e as

mensagens sociais enviadas por cada participante do chat.

Mensagens Tematicas Mensagens Sociais

60 o0

50

4

B Mensagens 1 Mensagens

o araanaaceiecan (7 (30 €1 12 (32 C10 C11 C21 T1 €15 (34 (13

Gréficos 40 e 41: Mensagens tematicas mostradas no Gréfico 40 e mensagens sociais exibidas
no Gréfico 41 no Chat Substituindo o Professor pelas TICS. Fonte: Autora.

A profundidade do debate na conferéncia alcancou o nivel 5 na classificacao de
Gerosa et alii (2003), enquanto que a discussdo no chat permaneceu no nivel 3 nesta
mesma abordagem. A partir destas inferéncias, considerou-se que quando se deseja em
termos de atividades pedagdgicas alcancar niveis maiores de profundidade no dialogo é
recomendavel a adoc¢do da interface conferéncia e quando os objetivos apontam para a
necessidade de maior participacao, interatividade e colaboragdo sugere-se a adocao da
interface chat. Em termos quantitativos o chat favoreceu mais a aprendizagem
colaborativa do que a conferéncia, pois permitiu maior participacdo e interatividade. Em
termos da qualidade da aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia a
conferéncia mostrou-se qualitativamente superior ao chat, j& que o nivel do debate

mostrou-se mais consistente, elaborado e critico.
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7 CONCLUSAO

No capitulo final da tese enfatizei a analise integrada dos dados coletados
durante a realizacdo da pesquisa. Nesta analise pretendi responder as indagacgdes
iniciais, as quais motivaram 0 desenvolvimento do trabalho, e validar, ou néo, a
hipotese central da pesquisa, associando os resultados obtidos através das observagdes
participantes, das entrevistas, dos questionarios e das interacbes mediadas pelas

tecnologias chat e conferéncia.

A hipétese central da pesquisa € a de que o Curso de Formacdo de Tutores
propiciou a aprendizagem colaborativa mediada pelas tecnologias do chat e da
conferéncia. Observei a constatacdo empirica da validade desta hipOtese sob
determinados condicionantes pedagdgicos e tecnoldgicos, que foram resgatados neste

capitulo.

Desta maneira, neste capitulo resgato as variaveis pedagogicas e tecnoldgicas que
condicionaram a eficécia da aprendizagem colaborativa, empregando para tal objetivo a
integracdo de dados, i.e. a somatoria dos resultados obtidos ao longo da pesquisa. Além
disso, explicito as caracteristicas das modalidades distintas da aprendizagem
colaborativa mediada pela tecnologia da conferéncia e do chat, identificando os
procedimentos metodoldgicos e epistemoldgicos que propiciaram diagnosticar a
presenca da aprendizagem colaborativa no programa avaliado.

A fim de responder as indagacdes da pesquisa, inicialmente retrato a
metodologia de avaliacdo da aprendizagem colaborativa, indicando os parametros
empregados para diagnostica-la. Em se identificando as variaveis pedagbgicas e
tecnologicas que possibilitaram viabilizar a aprendizagem colaborativa, aponto as
caracteristicas das modalidades colaborativas apoiadas pela conferéncia e chat na
tentativa de observar as convergéncias e as divergéncias entre mediagdes tecnoldgicas

distintas para o apoio de praticas pedagogicas colaborativas.

As analises da aprendizagem colaborativa no programa foram referenciadas na
investigacdo das interacdes mediadas pelas ferramentas da internet chat e conferéncia.

As interagdes colaborativas viabilizadas atraves de e-mail, lista de discusséo, portfdlio e
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diario de bordo também aconteceram durante o desenvolvimento do Curso. Todavia,
proporcionalmente, elas aconteceram poucas vezes, em vista da maior parte da
colaboracéo ter acontecido através dos chats e das conferéncias realizadas no ambiente

de aprendizagem do Curso.

As interacBes colaborativas no ambiente presencial foram trazidas a baila por
alguns participantes, com vistas ao estabelecimento de parametros de comparacgéo entre
estas interacdes e aquelas mediadas pela tecnologia. Entretanto, focalizei o cerne das
analises na aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia do chat e da

conferéncia.

Para investigar a aprendizagem colaborativa, considerei os conhecimentos
prévios dos estudantes na construcdo de novos conhecimentos e a necessidade de
elaborar conhecimentos significativos. Ademais, complementei a andlise da interacéo
social com a anélise da interatividade e da constru¢cdo do conhecimento no contexto do
ambiente colaborativo de aprendizagem. Concebi a interatividade como um conceito
fundamental nos processos de ensino e aprendizagem no ambientes colaborativo
investigado. Assim, relacionei a qualidade destes processos colaborativos com as

caracteristicas das interacGes que favoreceram a colaboragédo entre os aprendizes.

No processo de avaliacdo da aprendizagem colaborativa, retomei a analise da
colaboracdo, dos padrbées da comunicacdo e da interatividade que se manifestaram.
Através desta abordagem, investiguei a dindmica da colaboracdo e obtive elementos
para a avaliacdo da aprendizagem colaborativa, relacionando a nocao social da interacao

com a dimensao cognitiva da atividade desenvolvida pelos participantes.

No desenvolvimento da pesquisa tratei a interatividade como a base de um
modelo geral de ensino, o qual considera os estudantes como participantes ativos do
processo de aprendizagem, ndo como receptores passivos de informagdo ou
conhecimento. A interatividade propiciou ao aprendiz participar ativamente, interferindo
no processo com acgOes, reacdes, tornando-se receptor e emissor de mensagens que
ganharam plasticidade, permitindo sua transformacdo imediata, criando novos
caminhos, novas trilhas, novas cartografias, valendo-se, para isso, da autonomia dos

aprendentes.
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Através das analises de dados, conclui que a interatividade ndo é apenas uma
caracteristica associada a interface tecnoldgica. A interatividade esteve, também, ligada
a qualidade com que as mensagens se relacionaram umas com as outras em uma
sequéncia comunicativa que, por sua vez, estimulou tal interatividade. Neste sentido, na
interatividade intervieram mais do que trocas de mensagens, uma cadeia de intervencoes
relacionadas entre si que incluiram aspectos pedagdgicos, tecnologicos, cognitivos,
afetivos e sociais. Por sua vez, e somente a partir dos elementos acima € que 0s
aprendizes se sentiram parte importante e ativa do processo e passaram a assumir uma
postura de responsabilidade com relagdo a sua prépria aprendizagem e a do grupo.
Assim, surgiram as contribuicBes individuais, que desencadearam 0 processo de
aprendizagem colaborativa, a fim de alcancar os objetivos comuns estabelecidos pelo

programa.

A interatividade foi potencializada nos debates realizados através dos chats e das
conferéncias. Entretanto, a interatividade no chat aconteceu em maior intensidade
relativamente a conferéncia. Isto é quando um aprendiz postou uma mensagem através
da conferéncia, normalmente existiu um grande espaco de tempo (de horas ou mesmo
dias) para que os demais aprendizes lessem a mensagem e interagissem. Houve, neste
caso baixa interatividade. Por outro lado quando os aprendizes interagiram de forma
sincrona, como em uma ferramenta de chat, por exemplo, a interatividade foi mais alta,
pois a reacdo a uma fala foi praticamente imediata. A interatividade associada as
interfaces conferéncia e chat foi evidenciada nas analises das interacdes mediadas por

estas ferramentas.

A atividade de elaboracdo da Webquest pelos cursistas, também, favoreceu a
interatividade no programa. A proposta de autoria colaborativa através da atividade
Webquest foi boa, as propostas de trabalhos colaborativos ajudaram no envolvimento do
grupo, o que implicou em compartilhar saberes e respeitar o outro. Nas analises das
interacdes mediadas pela tecnologia, observei que as conferéncias e os chats revelaram-
se dispositivos adequados para a analise da aprendizagem colaborativa. A questao é que
na atividade da Webquest houve uma intencionalidade para a colaboracdo e j& nas
conferéncias e nos chats a colaboracéo foi mais espontanea. A interatividade poderia ter

sido favorecida, também, através de uma ferramenta de autoria coletiva, como a Wiki,
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por exemplo. Esta ferramenta ndo estava disponivel na versdo da plataforma Moodle
empregada no Curso.

A anélise integrada de dados me permitiu concluir que a interatividade no
Curso, embora néo tenha sido alta em vista da pequena interagdo dos aprendizes nas
atividades colaborativas, possibilitou a vivéncia de outro paradigma educacional
mais participativo. Desta forma, o professor ndo foi apenas um tutor das atividades,
mas sujeito atuante no processo educativo, interagindo com o cursista na intencao
de juntos significarem e construirem concepgdes e praticas pedagogicas
colaborativas.

A compreensdo que desenvolvi na realizacdo da pesquisa foi aquela relativa a
inseparabilidade da tecnologia em relacdo & pedagogia no contexto investigado. A
selecdo de determinadas préaticas pedagdgicas colaborativas implicou na opgdo por
interfaces tecnologicas apropriadas para facilitarem estas atividades. Assim, identifiqueli
as implicacdes da tecnologia em relacdo a pedagogia no programa e estes resultados

serdo abordados neste capitulo conclusivo.

A avaliacdo da aprendizagem colaborativa atraves das respostas dos aprendizes
ao questionario inicial e final foi realizada a partir da: 1) comparacdo entre a
compreensdo inicial e final dos aprendizes acerca de conceitos-chaves trabalhados no
Curso, i.e. gestdo educacional, tutoria e processos colaborativos de aprendizagem; 2)
investigacdo da habilidade inicial e final no manuseio das ferramentas colaborativas da
internet; 3) observacdo da habilidade inicial e final relativa as dimens@es sociais da
aprendizagem. Além destes aspectos citados, diagnostiquei a aprendizagem colaborativa
a partir dos depoimentos dos integrantes do programa e das analises das interacdes
mediadas pela conferéncia e pelo chat.

Na analise das interagcGes mediadas pela tecnologia, investiguei as caracteristicas
das mensagens que permitiram identificar a aprendizagem colaborativa. Estas facetas
manifestadas nas mensagens foram especialmente: a) a interatividade, b) o pensamento
critico, c) a criatividade, d) a autoria, €) a interdependéncia, f) as citacGes e referéncias,
g) os conflitos s6cio-cognitivos, h) a mediacdo pedagdgica, i) a avaliacdo formativa, j) o

dialogo, h) a negociacéo e i) a confianga em si-proprio e no grupo.
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Em vista das especificidades deste programa de formagéo de tutores em EAD,
enfatizei a gestdo educacional, a tutoria e 0s processos colaborativos de aprendizagem
como conceitos relevantes no Curso. Apds a finalizacdo do Curso estes tutores estardo
atuando na formacao de gestores educacionais. Assim, considero de vital importancia
que a formacdo dos tutores dos futuros gestores de sistemas educacionais contemple o
estudo acerca das mudangas que vém ocorrendo tanto na dimensdo pedagdgica e na
dimensdo tecnoldgica, como na dimensdo politica e administrativa da educacgédo
brasileira, as quais introduzem novas concep¢des de educacdo, de sujeito, de sociedade

e de cultura.

E imperativo que o tutor e o gestor superem as limitacdes e deficiéncias nos
campos tecnologico, pedagdgico e administrativo, as quais impedem uma atuacdo mais
efetiva na construgdo de um novo modelo de gestdo educacional mais participativa e
democrética. Para tanto, o Curso enfatizou os processos colaborativos de aprendizagem,
procurando formar tutores mais participativos e colaborativos, que por sua vez formarao

gestores mais participativos e capazes de atuarem colaborativamente.

Através das andlises de dados, observei que as concepgbes que 0s participantes
desenvolveram relativamente a gestdo educacional traduziram as transformacdes
contemporaneas na educacdo e na sociedade. A idéia da importancia do papel do gestor
na condugdo das transformacdes educacionais esteve presente na concepcdo dos
cursistas. Verifiquei, também, a ampliacdo do entendimento da gestdo educacional,
associada a avaliacdo, percebida como importante para a qualidade dos sistemas
educacionais. Desta maneira, considerei que o programa favoreceu a aprendizagem
colaborativa relativa a gestdo educacional e que as discussdes mediadas pela tecnologia
da conferéncia e do chat atuaram como mecanismos facilitadores da compreensédo

alcancada pelos aprendizes no tocante a este conceito.

Relativamente a concepcdo de tutoria desenvolvida no Curso comparei as
afirmacdes iniciais de alguns participantes, que diziam ndo ter uma nogéo clara do papel
do tutor na aprendizagem colaborativa, e as respostas do questionario final. Através
desta comparagédo, avaliei que as consideragbes tornaram-se mais complexas e a
percepcao da tutoria enquanto parte indissociavel da aprendizagem tornou-se mais clara.

De forma geral, os cursistas entenderam que o papel do tutor é mediar e problematizar o
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processo de ensino-aprendizagem. Assim, a maioria das falas se posicionou no
entendimento do tutor como mediador e facilitador das interagdes no ambiente de
aprendizagem. Entre estas opinides convergentes, assinalei o significado atribuido ao
tutor como professor que agrega os conhecimentos técnicos em EAD, na perspectiva

tedrica e pratica.

Entre as atribuicdes do tutor, identifiquei no Curso a responsabilidade de
motivar o aluno para a conquista da autonomia, ter dominio do contetdo trabalhado no
programa e fornecer feedback as atividades realizadas pelos cursistas. Ressalto a
necessidade de que o tutor tenha o conhecimento tedrico da area que vai atuar, além
deste conhecimento € relevante o conhecimento pratico em termos da utilizacdo da
tecnologia mediada pela pedagogia e tenha desenvolvido as habilidades sociais
imprescindiveis para interagir no ambiente de aprendizagem. Ainda, é importante que o
tutor tenha a consciéncia de como acontece a aprendizagem e quais séo as implicagdes

desta na formacdo do educando.

Destaquei a importancia da afetividade nas relagdes do tutor com os cursistas e,
especialmente, a colaboragcdo como um dos aspectos significativos para a tutoria e para
a eficiéncia da aprendizagem. No programa avaliado, a responsabilidade de propiciar
um ambiente colaborativo agradavel favoravel a aprendizagem nédo foi apenas dos
tutores, mas, também, do projetista instrucional, do webdesigner, da equipe de
coordenacdo e de planejamento, do professor/tutor até do cursista. Considerei essencial
a coeréncia entre as concepc¢des de aprendizagem colaborativa transmitidas pela equipe

pedagdgica e aquelas relacionadas aos contetidos impressos trabalhados no programa.

Nas andlises identifiquei as vivéncias dos aprendizes em processos colaborativos
de aprendizagem, procurando apreender as concepcOes atribuidas a estes processos e
analisar se estas concepgdes foram ressignificadas através da aprendizagem
colaborativa. Alguns dos participantes apenas mencionaram as atividades e as
ferramentas tecnoldgicas que podem apoiar processos colaborativos sem adentrarem na
esséncia dos fendbmenos descritos, outros apenas reproduziram as respostas relativas as

vivéncia em EAD, como se a EAD fosse sinénimo de colaborag&o.
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O programa investigado pode propiciar a aprendizagem colaborativa a depender
de vérios aspectos entre eles: a mediacdo pedagdgica, a selecdo apropriada das
ferramentas colaborativas, as teorias colaborativas de aprendizagem implicitas na
proposta e o projeto politico—pedagodgico que respaldaram o programa. Diferentemente
do Curso, existem Vvarios programas na modalidade EAD on-line baseados na
perspectiva da instrugdo programada, e ndo da instrucdo construtivista, haja vista a
grande quantidade de programas em EAD com enfoque comportamentalista ou
tecnicista, que privilegiam a aprendizagem individual e a transmissao de conteudos por
parte dos professores sem que acontecam a interacdo e a colaboracdo entre os
participantes.

Nem sempre a EAD on-line é sinbnimo de colaboragdo, assim como o ensino
presencial ndo é completamente desprovido dos aspectos colaborativos da
aprendizagem. A colaboragdo pode ser favorecida tanto em ambientes virtuais como
presenciais. E bastante interessante a perspectiva da integracdo das abordagens
presencial e on-line, ou seja, trazer as ferramentas de internet e suas potencialidades

colaborativas para a sala de aula presencial.

Os cursos na modalidade EAD podem ser planejados de forma a facilitar a
aprendizagem colaborativa, mas o fato de que a aprendizagem aconteca a distancia
mediada pelas tecnologias ndo implica, necessariamente, a emergéncia da colaboragéo.
A tecnologia pode atuar apenas como midia, ou canal de transmissdo das informacdes
para receptores passivos. De acordo com a metafora do tubo (MATURANA e
VARELA, 2005) a comunicacdo é algo que se produz em um ponto, € levada por um
tubo (no caso, a internet) e € entregue a outro extremo, o receptor. Neste caso, a
meté&fora do tubo de Maturana e Varela se coaduna bem com a imagem da internet
apenas como canal broadcasting de difusdo de informacGes e ndo como tecnologia

facilitadora de processos colaborativos de aprendizagem.

Apos a finalizagdo do curso, avaliei que o entendimento e a consciéncia critica
acerca dos processos colaborativos de aprendizagem se tornaram mais claros,
evidenciando a percepcdo dos cursistas da importancia, especialmente, da mediacao

pedagdgica para a aprendizagem colaborativa e a critica dos aprendizes a falta desta
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mediagdo por parte dos professores durante as interagdes nos chats e, principalmente,

nas conferéncias.

O diferencial, portanto, para o favorecimento da aprendizagem colaborativa no
Curso esteve na mediacdo pedagdgica e ndo, exatamente, na tecnologia. As tecnologias,
embora, possam ter sido concebidas como estruturante de préticas pedagogicas
colaborativas, por si s0, ndo garantiram a qualidade da aprendizagem colaborativa. Esta
conclusdo pode ser generalizada, de tal maneira que o investimento primordial, a fim de
garantir a qualidade em EAD on-line, esta4 na qualificacdo e na formacao dos recursos

humanos que atuam nos ambientes colaborativos de aprendizagem.

Os procesos de ensino-aprendizagem nas situacdes de colaboragdo assumiram
uma conotacdo distinta daquela educacdo bancéria, criticada por Freire em suas diversas
obras, o professor ndo foi aquele que depositou a informacdo e o aluno, tdo pouco, foi
concebido como um ser passivo. Pelo contrario, o aluno foi reconhecido pela sua
singularidade, crencas e valores e convidado a participar e intervir, contribuindo para a
aprendizagem colaborativa. A énfase no Curso esteve no carater social da
aprendizagem, em concordancia com a teoria socio-interacionista de Vygotsky e com a
teoria construtvista de Piaget, as quais destacam a interacdo social como elemento

potencializador da aprendizagem.

As afirmacdes dos participantes foram bastante reveladoras no sentido do
entendimento das razdes pelas quais muitas vezes 0s processos colaborativos de
aprendizagem nao acontecem. Nos cursos em EAD em geral, os cursistas identificaram:
caréncia de material didatico, pouca autonomia das escolas perante as Secretarias e

pequena participacdo dos colegas.

As vezes, as condi¢Bes externas ndo favorecem a colaboragio na aprendizagem.
Estas condigdes externas estéo relacionadas ao contexto mais amplo do ambiente de
aprendizagem, que englobam desde o desenho didatico do ambiente colaborativo de
aprendizagem, a ergonomia do ambiente, a formacdo dos professores/mediadores, a
formacdo dos cursistas até as politicas publicas voltadas para a educagdo e,
especificamente, para a EAD que influenciam diretamente os programas educacionais

em suas concepgdes metodologicas/epistemoldgicas.
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Embora tivesse havido a oficina para a aprendizagem dos conceitos béasicos
necessarios para a navegacdo no Moodle, esta iniciativa ndo foi valorizada pelos
aprendizes. A falta do nivelamento tecnologico inicial influenciou a habilidade dos
cursistas na utilizacdo das interfaces tecnoldgicas, repercutindo no desempenho e na
aprendizagem. Acrescidos a esta dificuldade inicial no manejo das tecnologias, 0s
problemas de acesso, relacionados a conexao discada e aos programas e ferramentas
lentos, restringiram e, em varios casos, impediram a participacdo mais efetiva dos

aprendentes nas atividades colaborativas.

Os aprendizes que vivenciaram experiéncias anteriores em EAD on-line, pela
familiaridade com as TICs puderam contribuir de maneira mais eficiente para a
aprendizagem colaborativa, ressaltando a importancia da orientacdo dos professores em
relagdo a utilizagdo adequada das interfaces e, também, a relevancia dos aspectos da
ergonomia e da usabilidade destas ferramentas estruturantes do desenvolvimento

cognitivo dos aprendizes.

Em relacdo a ergonomia e a usabilidade de algumas interfaces no ambiente
colaborativo de aprendizagem, assinalei diversos problemas, os quais dificultaram a
interacdo e a colaboracdo entre os aprendentes. Relativamente a interface portfolio, esta
poderia conter uma orientacdo acerca da sua utilizacdo, ja que a oientacdo poderia ser
apenas um procedimento sistematizado, que algumas vezes foi realizado pelo professor.
Desta maneira, o professor responsabelizar-se-ia pelas atividades mais complexas tais

como: pensar, avaliar, modificar as relagdes e mediar.

No programa, constatei a inexisténcia de um espaco na plataforma para que 0s
cursistas publicassem as suas producdes. As produgdes puderam apenas ser anexadas as
mensagens nas conferéncias ou arquivadas em pastas através da interface portfélio. A
possibilidade de publicar materiais no ambiente foi valida apenas para os professores.
Identifiquei, também, a falta de ferramentas que favorecessem explicitamente a
colaboracéo entre os participantes, como a ferramenta de autoria coletiva; a Wiki, por
exemplo, que ja estd disponivel na versdao mais atualizada da plataforma e permite a

escrita colaborativa de textos.
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A ferramenta chat da plataforma, em decorréncia de problemas de ordem
técnica, ndo favoreceu o debate sincrono para grandes grupos e apresentou um tempo de
resposta muito longo, ou seja, existiu um intervalo de tempo grande entre 0 momento
em que o aprendiz enviou a mensagem e o instante em que ela foi exibida na tela dos
computadores dos demais aprendizes. O aspecto da ndo existéncia de uma ferramenta na
plataforma de aprendizagem, a qual permitisse convidar para o bate-papo na sala de chat
0s colegas que estivessem on-line, também, limitou a aprendizagem coilaborativa

mediada pelo chat.

Os problemas de ergonomia e de usabilidade, que se manidestaram na
conferéncia estiverem associados a auséncia de um mecanismo que permitisse que 0
cursista soubesse quais mensagens postadas ele j& havia lido, provavelmente, ele tinha
que reler todas as mensagens até chegar as que ele ainda ndo havia lido. Além do mais,
inexistiu a possibilidade do aprendiz criar uma conferéncia sobre a temaética que

interessasse a ele, ja que esta alternativa foi viavel apenas para os professores do Curso;

A aprendizagem colaborativa apresentou caracteristicas distintas no caso da
conferéncia e do chat. A sincronicidade da interface chat inviabilizou que os
participantes refletissem com profundidade ao emitir as suas opinides e
posicionamentos, ja na conferéncia os aprendizes tiveram a possibilidade de produzirem
e elaborarem as postagens de maneira mais refletida e, também, analisarem mais
atentamente as mensagens enviadas. A conferéncia permitiu, inclusive, que os
participantes editassem as suas mensagens em conseqiéncia das analises de diversos

pontos de vista.

Desta maneira, uma das diferencas entre as interagdes via chat e conferéncia foi,
efetivamente, o tempo que o participante teve para postar a sua mensagem. No chat a
interacdo aconteceu em tempo real e na conferéncia os participantes tiveram uma maior
flecibilidade de tempo para a postagem das mensagens, a qual dependia do cronograma
do programa. Mas em ambas as modalidade de mediacéo via tecnologia, avaliei que
algumas mensagens enviadas pelos aprendizes eram interativas e contribuiram para a

aprendizagem colaborativa.
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Em relacdo a participacdo dos aprendizes, analisei que os niveis de participacéo
nas atividades colaborativas foram pequenos e assimétricos. Mas apesar destes aspectos,
a aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia da conferéncia e do chat
representou um rico espaco de aprendizagem. Isto se verificou na medida em que estas
interfaces propiciaram ampla heterogeneidade de prismas, saberes e experiéncias sobre
diferentes temas, permitindo liberdade para a troca de idéias e a flexibilidade, embora
relativa, de tempo e de espago. Estas interfaces da internet conferiram ao Curso
dimens0es interativas, enfatizando o carater da colaboracgéo e da participacao dos atores

sociais na aprendizagem do grupo.

Na conferéncia, entretanto, a interacao foi pequena e a interatividade aconteceu
em menor intensidade em comparacdo com a interatividade propiciada pelo chat.
Alguns participantes da conferéncia limitaram-se a postar mensagens, sem interagirem
com as idéias dos colegas. Em comparacdo, no chat houve maior participacdo e
intervencdo nas mensagens, o que favoreceu a interatividade. A aprendizagem
colaborativa mediada pela conferéncia caracterizou-se, também, pelo tom formal de
algumas pessoas e pelas mensagens longas, em contrate ao tom informal utilizado no
chat. Atribui esta formalidade na conferéncia a falta de familiaridade dos aprendizes

com esta interface.

A conferéncia contribuiu muito pouco, em termos quantitativos, para a
interatividade no Curso. No entanto, em termos qualitativos esta interface pedagdgico-
tecnoldgica propiciou interacdes elaboradas, criticas e complexas, favorecendo a
qualidade da colaboracdo entre os aprendizes mais compromissados com a

aprendizagem individual e colaborativa.

O chat propiciou uma colaboracdo quantitativamente e qualitativamente distinta
daquela propiciada pela conferéncia. Na conferéncia houve a formag&o evidente de um
polo transmissor de conhecimento em torno de alguns participantes, reproduzindo o
modelo de educacao centrado no professor. Mas, no chat houve uma redistribuicdo em
rede do papel da mediacdo pedagdgica, varios aprendizes atuaram como mediadores,
problematizando, questionando, intervindo e participando para a ressignificacdo

colaborativa do conhecimento.
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A tecnologia do chat apoiou, inclusive, a interatividade relativamente as
dimensfes sociais da aprendizagem. O chat favoreceu, além da aprendizagem do
contetdo trabalhado no Curso e das habilidades relacionadas ao manuseio desta
tecnologia, a possibilidade mais acentuada da vivéncia da afetividade, do didlogo, da

interdependéncia e da mediacdo pedagdgica.

Na avaliacdo da aprendizagem colaborativa, destaquei a estreita afinidade da
pedagogia com a tecnologia. As ferramentas da internet, especialmente a conferéncia e
o0 chat, foram selecionadas a partir de objetivos propostos por determinadas atividades
pedagogicas. Desta maneira, considerei que as ferramentas da internet ndo sdo neutras,
elas influenciaram as atividades pedagogicas e foram selecionadas para serem utilizadas
de acordo com o que podiam oferecer a partir da adequacdo aos objetivos pedagogicos
propostos pelo Curso. Entretanto, observei que a mediacdo pedagdgica por parte dos
professores na realizacdo das atividades mediadas por estas ferramentas foi pequena.

A mediacdo pedagdgica por parte dos professores poderia ter propiciado uma
maior quantidade de informacGes, comentarios, problematizaces, questionamentos,
feedback as atividades realizadas pelos aprendizes e conflitos sécio-cognitivos,
derivados de uma diversidade de opinides. Fornecendo, também, avaliacdes formativas
e somativas e incentivos a participacdo e a interacdo com vistas a tornar o ambiente

mais colaborativo.

Ainda, no tocante as facetas pedagogicas que interferiram na aprendizagem
colaborativa, limitando-a, salientei a carga horaria pequena relativamente ao contetdo
trabalhado. O contetdo trabalhado no Curso foi considerado excessivo em vista da
carga horéria, provocando uma sobrecarga cognitiva nos aprendizes. Entendi este
aspecto como um problema de ergonomia relativamente a sobrecarga de informacdes.
Houve, também, uma proposta excessiva de atividades, embora estas ndo fossem

obrigatdrias alguns participantes gostariam de ter se envolvido em todas as atividades.

As atividades no Curso foram excessivas em relacdo a carga horaria, o Curso
demandaria mais tempo para se discutir mais profundamente os temas, as problematicas
de cada municipio, suas idiossincrasias. Além disto, existiu uma reduzida quantidade de

atividades colaborativas. Os trabalhos coletivos foram poucos, as producfes geralmente
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foram individuais e houve a n&o-obrigatoriedade da participagdo nas atividades
colaborativas. Pelo menos um chat e uma conferéncia em cada etapa deveriam ser
obrigatérios afim de propiciar a maior participacdo dos aprendizes nas atividades
colaborativas. Avaliei que a melhoria da colaboracdo deveria ter sido parte da estratégia
dos coordenadores do curso, se tivesse havido uma maior quantidade de atividades
colaborativas os alunos teriam se envolvido mais intensamente com as dindmicas

colaborativas.

Destaco a importancia da abordagem pedagdgica dos cursos na modalidade
EAD on-line superar a perspectiva conservadora, que se observa em muitos processos
educacionais apoiados pelas tecnologias da internet, incorporando a praxis pedagogica
as dindmicas colaborativas e interativas de aprendizagem. Pela falta de uma orientacédo
pedagogica adequada, os ambientes de aprendizagem sdo atraentes visualmente, mas
trazem conteldos pesados, dificeis de serem lidos e assimilados e refletem um modelo
transmissivo de educacdo, no qual a interatividade é reduzida ao clicar do mouse e no
qual o aluno assume um papel passivo. Um ensino que acaba reproduzindo, com

imagens novas, um modelo escolar ineficiente.

As contribuicGes desta pesquisa estiveram relacionadas a ampla revisao
bibliografica relativa ao conhecimento de autores, nacionais e internacionais, e de
trabalhos relevantes na area de aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia. Na
perspectiva metodoldgica e epistemoldgica a pesquisa propiciou o entendimento dos
processos integrados de coleta e de andlise qualitativa e quantitativa de dados. A
metodologia adotada, a triangulacdo de dados, associou as diversas abordagens de
coleta e analise de dados, conferindo a pesquisa confiabilidade. Permitiu desenvolver e
aplicar métodos de analise qualitativa das interacOes, tais como: entrevistas e diagramas
retratando as topologias das redes sociais em ambientes de aprendizagem mediados pela
tecnologia. Estas abordagens associadas aos métodos quantitativos de analise
propiciaram a compreensdo das variaveis pedagdgicas e tecnoldgicas que potencializam

a aprendizagem colaborativa em rede.

O presente trabalho favoreceu a ampliagdo da compreenséo de aspectos vitais da
dindmica colaborativa, identificando e ressignificando conceitos tais como:

interatividade, autonomia, autoria, interdependéncia, cooperacdo, entre outros.
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Apresentei a sintese das principais facetas consideradas importantes para o apoio de
praticas pedagdgicas colaborativas e referéncias tedricas e praticas para a avaliacdo da
aprendizagem colaborativa mediada pela tecnologia, evidenciando a integracdo da
tecnologia a pedagogia em ambientes colaborativos de aprendizagem apoiados por

ferramentas da internet.

A pesquisa despertou novas possibilidades de investigacdo na area de
aprendizagem colaborativa em rede, principalmente no que diz respeito ao
entendimento acerca dos Sistemas Tutores Inteligentes, STI, aplicados & avalia¢do da
aprendizagem colaborativa em programas na modalidade EAD on-line. Os STI séo
softwares com objetivos educacionais e que incorporam técnicas de Inteligéncia
Artificial e podem ser empregados para apoiar as dinamicas colaborativas. Um exemplo
importante da aplicacdo dos STIs no Curso avaliado foi a geragdo automatizada de
graficos de participacdo dos aprendizes no ambiente colaborativo. Estes gréficos,
conhecidos como logs de participacdo foram relevantes para facilitar a avaliacdo da

aprendizagem nediada pela tecnologia.

Uma outra vertente de investigacdo é a andlise da viabilidade da aplicacdo da
técnica de Mapas Conceituais, MCs, para avaliacdo da aprendizagem colaborativa.
Mapas Conceituais sdo representacdes graficas semelhantes a diagramas, que indicam
relagcGes entre conceitos. No caso da aprendizagem colaborativa, pode ser empregado
um software de autoria coletiva, como o CMap Tools por exemplo, que permita a

confeccdo de MCs como estratégia de avaliacdo da aprendizagem colaborativa.



348

REFERENCIAS

ALCANTARA, P; BEHRENS, M.; VIENS, J. Projeto Pacto (1999-2000):
Implementacdo de uma Metodologia Inovadora no Ensino Superior na PUCPR.
Colabora. Curitib, vi, nl. Disponivel em
http://www.gemini.ricesu.com.br/colabora/n2/index.htm. Acessado em Abril de 2004.

ALCANTARA. P, TORRES, P; PASSOS, M; LEITE, C. A Aprendizagem
Colaborativa na Educacdo a Distancia on-line. 2005. Disponivel em:
http://www.abed.org.br/congresso2005/por/pdf/171tcc3.pdf . Acessado em Setembro de
2006.

ALEXANDER, P.A.; MURPHY, P.K. The research base for APA’s learnercentered
psychological principles. Paper presented at the American Educational Research
Association annual meeting. New Orleans, 1994.

ALMEIDA, M. E. B. Incorporagdo da tecnologia de informagdo na escola: vencendo
desafios, articulando saberes, tecendo a rede. In: Moraes, M. C. (Org.). Educacao a
distancia — Fundamentos e Praticas. Nied — Unicamp, p. 71-90, 2002.

ALVES, L.; NOVA, C. Educacéo a distancia: uma nova concepcao de aprendizado e
interatividade, 2003, S&o Paulo: Futura.

AMIDON, E.; HOUGH, J. (Eds.). Interaction analysis: Theory, research, and
application reading, MA: Addison-Wesley, 1970.

ANDRADE, S. M. O. ; TANAKA, O. Y. . Interacionismo Interpretativo: uma nova
perspectiva para a pesquisa qualitativa. Ensaios e ciéncia, Campo Grande - MS, v. 5, n.
3, p. 55-61, 2001.

ANDRE, M. E. D. A. Etnografia da pratica escolar. Campinas: Papirus, 1995.

ARNOULD. Eric, WALLENDORF, Melanie. Market-Oriented Ethnography:
Interpretation Building and Marketing Strategy Formulation”, Journal of Marketing
Research, 31 (November), 1994.

ARRIADA, Ménica, RAMOS, Edla. Uma Taxionomia para as Formas de Organizacdo
das Atividades Cooperativas de Aprendizagem. Anais do XX Congresso da Sociedade
Brasileira de Computacdo. WIE. Curitiba, 2000a.

ARRIADA, Mébnica C., RAMOS, Edla F. Como promover condi¢fes favoraveis a
aprendizagem cooperativa apoiada por computador? In: V CONGRESO IBERO
AMERICANO DE INFORMATICA EDUCATIVA, 2000b.

ARRIADA, Mbnica C. Critérios para a Analise de Ferramentas Computacionais de
Apoio a Aprendizagem Cooperativa. 2001. Dissertagdo (Mestrado em Ciéncia da
Computacdo) — Programa de Pés-Graduacdo em Ciéncia da Computacdo, UFSC,
Florianopolis (SC).


http://www.gemini.ricesu.com.br/colabora/n2/index.htm
http://www.abed.org.br/congresso2005/por/pdf/171tcc3.pdf

349

ATHERTON J S. Learning and Teaching: Disponivel em
http://www.dmu.ac.uk/~jamesa/learning/figures behaviourism.htm. Acesso em 15 de
maio de 2005.

AULANET. AulaNet. Fundacdo Padre Leonel Franca — PUC-Rio. Disponivel em:
http://www.aulanet.com.br . Acessado em 15 de maio de 2005.

AUSUBEL, D.P. Educational psychology: a cognitive view. New York, Holt, Rinehart
and Winston, 1968.

AUSUBEL, David. Psicologia Educacional. Rio de Janeiro: Interamericana,1980.

AZEVEDO, Mario. Psicologia, Psicologia Educacional e Psicologia do
Desenvolvimento. Lisboa: Universidade de Lisboa, Faculdade de Ciéncias, 1992.

BAKER, M., HANSEN, T., JOINER, R. The Role of Grounding in Collaborative
Learning Tasks. In: Collaborative Learning: Cognitive and Computational Approaches.
Reino Unido: Elsevier Science Ltda, 1999.

BALOCHE, Lynda. The Co-operative Classroom: Empowering Learning. Prentice Hall,
Inc., New Jersey 07458, 1998.

BAQUERO, Ricardo. Vygotsky e a aprendizagem escolar. Porto Alegre: Artes Médicas,
1998.

BARBOSA, J. G. Multirreferencialidade nas ciéncias e na educacdo. S&o Carlos:
Editora da UFSCar, 1998.

BARROS, L.A. Sistemas de Suporte a Ambientes Distribuidos para Aprendizagem
Cooperativa (Tese de Doutorado). COPPE/UFRJ, 1994. BATES, A. W. The Impact of
Technological Change on Open and Distance Learning. Disponivel em
http://bates.cstudies.ubc.ca/ carnegie/carnegie.html. Acessado em Abril de 2005.

BARROS, B. Aprendizaje colaborativo en ensefianza a distancia: Entorno genérico para
configurar, realizar y analizar actividades en grupo, Teles Doctoral, DIA (FIM-UPM),
1999.

BARTHET, Marie F. Logiciels interactifs et ergonomie. Dunod. Paris, 1988.

BASTOS, J. A. de S. L. de A. O papel dos centros tecnoldgicos na formagao de
docentes e alunos, e em sua vinculagdo com o setor produtivo. Trabalho apresentado no
IV Congresso de Educacion Tecnoldgica de los Paises del MERCOSUR, Montivideo,
1996.

BEHAR, P. Analise operatoria de ferramentas computacionais de uso individual e
cooperativo (Tese de Doutorado). CPGCC/UFRGS, margo 1998.

BENBUAN- FICH; HILTZ, S.R. Impacts of Asynchronous Learning Networks on
Individual and Group Problem Solving: A Field Experiment, Group Decision and
Negotiation. 1999.


http://www.dmu.ac.uk/~jamesa/learning/figures_behaviourism.htm
http://www.aulanet.com.br/
http://bates.cstudies.ubc.ca/%20carnegie/carnegie.html

350

BENNETT, J. Assessing the Potential of Electronic Discussion Groups to Enhance
Learning in a Classroom-based Course. Proceedings of ED-MEDIA 2000. Montreal,
2000.

BERGER, Z , COLLINS, M Computer-Mediated Communication and the Online
Classroom in Distance Learning. Introductory Chapter In: BERGE, Z , COLLINS,M
(Ed.) Computer-Mediated Communication and the Online Classroom in Distance
Learning.New Jersey: Hampton Press, 1995. Disponivel em:<
http://www.emoderators/teach_online.html . Acessado em Abril de 2006

BERGIN, J. Building Graphical User Interfaces with the MVC Pattern, New York,
2003.

BLIKSTEIN, P. Ateliers Transdisciplinares de Ciéncia e Tecnologia: uma proposta de
ensino de engenharia na era da informacdo. Tese de Mestrado. USP, Sao Paulo,
Universidade de S&o Paulo, 2001.

BLAYE, A. Problem solving with hypercard: The influence of peer interaction and
information handling strategies. In Proceedings of the workshop on computer supported
collaborative learning. Universite of Clemont. 1989

BLAYE, A. et alii. Joint Planning and Problem Solving on a Computer-Based Task.
British Journal of Development Psychology, 1991.

BLOOM, B. Taxonomy of educational objectives: The classification of educational
goals: Handbook I, cognitive domain. New York; Toronto: Longmans, Green, 1956.

BODER, A. The process of knowledge reification in human-human interaction. Journal
of computer Assited Learning, v. 8, n. 3, p. 177-185, 1992.

BOLTER, David Jay. Writing Space: The Computer, Hypertext, and the History of
Writing. New Jersey: Lawrence Earlbaum, 1991

BORGES, M.; CAMPOS, M.L. e CAVALCANTI, M.C.R. Suporte por computador ao
trabalho cooperativo. In: XV Congresso Brasileiro da Sociedade Brasileira de
Computacdo. XIV Jornada de Atualizacdo em Informatica. Canela, 1995.

BOYD. H.; WESTFALL, R.; STASCH, S. F. Marketing research: text and cases. 17.
ed. Homewood, IL, Irwing, 1989.

BORDENAVE, JD; PEREIRA, AM. Estrateégias de Ensino-Aprendizagem. Petrdpolis,
1995.

BORGES, M.R.; PINO, J.A. Awareness mechanisms for coordination in asynchronous
CSCW, Procs. of the 9th Workshop on Information Technologies and Systems
(WITS'99), 1999.

BRNA, P. Modelos de Colaboracdo. Revista Brasileira de Informética e Educacéo, No.
3, 1998.


http://www.emoderators/teach_online.html

351

BURREL, G. and MORGAN, G. Sociological Paradigms and Organizational Analysis.
Heineman, Londres, 1979.

BRETZ, R. Media for interactive communication. Newbury Park, CA: Sage, 1983.

BRYAN, N. A. P. Desafios Educacionais da Presente Mutacdo Tecnoldgica e
Organizacional para a Formacéo de Professores do Ensino Tecnoldgico. In: BICUDO,
M. A. V. & SILVA JUNIOR, C. A. (Org.). Formacéo do professor — Dever do Estado,
tarefa da Universidade. Vol. 3. Sdo Paulo: Ed. UNESP, 1996

BRITO, Ronnie e PEREIRA, Alice. Um estudo para ambientes colaborativos e suas
ferramentas. Disponivel em: http://www.conahpa.ufsc.br/2004/artigos/Tema4/04.pdf.
2004. Acesso em Abril de 2005.

BROWN, J.S. Process versus product: a perspective on tools for communal and
informal electronic learning. Report from the learning: Education in the Electronic Age,
1983.

BRYMAN, A. Leadearship in Organizations, CLEGG, S., HARDY,C. and NORD,W.
(Eds) (pp 276-292) Handbook of Organizations Studies. London : SAGE Publications,
1996.

BRUNER, J. 5. Child ‘s Talk. Londres: Oxford University Press. 1983 (traducdo do
original de 1969).

BRUSILOVSKY, P.; MILLER, P. Web-based Testing for Distance Education. In:
Webnet World Conference on WWW and Internet, 1999.

BSCW. 2000. Disponivel em: http://bscw.gmd.de. Acessado em Abril de 2005.

CANAS, José J e WEARNS, Yvonne. Ergonomia Cognitiva: aspectos psicoldgicos de
la interaccidn de las personas com la tecnologia de la informacion. Madrid: Ed. Médica.
Panamericana, 2001.

CAPELO, Fernanda de Mendonca. Aprendizagem Centrada na Pessoa: Contribuicdo
para a compreensdo do modelo educativo proposto por Carl Rogers. Revista de Estudos
Rogerianos a Pessoa como Centro, n® 5, 2000.

CARDOSO, R.; Lima, J.V. AvalWeb - Sistema interativo para geréncia de questdes e
aplicacdo de avaliagbes na Web. In: Anais do VIl Workshop de Informética na Escola,
Fortaleza, Brasil, julho de 2001.

CAREY, J. Plato en frente al teclado. Facetas, (96), p. 34-39, 1992.

CASTLE, J. Rethinking mutual goals in school-university collaboration. In H.
Christiansen, L. Goulet, C. Krentz, & M. Macers (Orgs.), Recreating relationships:
Collaboration and educational reform. New York, NY: State University of New York
Press, 1997.


http://www.conahpa.ufsc.br/2004/artigos/Tema4/04.pdf
http://bscw.gmd.de/

352

CEA (Centro de Estudios de Autonomia y Autoorganizacion). AUTOPOIESIS: Nucleo
duro y cinturon portector hace mucho muchisimo tiempo. Victor Bronstein y Alejandro
Piscitelli, 1997. Disponivel em: <http://www.kweb.it/hyperpage/matu.html>. Acesso
em Abril de 2005.

CERNY, R.Z. Uma reflexdo sobre a avaliacdo formativa na educacdo a distancia.
UFSC, 2001.

CHAN, T.W. and BASKIN, A.B. Studying with the prince: The Computer as a
Learning Companion. The Proceedings of International Conference of Intelligent
Tutoring Systems, 1988, June, Montreal, Canada, 194-200.

CLARK, R. Reconsidering research on learning from media. Review of Educational
Research, 53 (4), p. 445-459, 1983.

COELHO,M.I.M Proposta do Projeto "Capacitagdo de Docentes do Ensino Superior
quanto a relacdo entre ensino, pesquisa e avaliacdo via aplicacdo de Internet. Parte da
UEMG para o Consorcio BH2 - ProTem- CNPg- RNP, julho de 1999a.
Disponivel em:< http://netpage.em.com.br/mines/capbh2.htm, 1999a>. Avesso em maio
de 2005.

COHEN, E G. Delineando o trabalho em grupo: estratégias para as classes escolares
heterogéneas. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

COLLIS, B. Cooperative Learning and CSCW: Research Perspectives for
Internetworked Educational Environments. IFIP Working Group 3.3 Working
Conference "Lessons from Learning. Archamps, 1993.

CORD, Brigitte. Internet et pédagogie — état des lieux. 2000. Acesso em: 04.07.2005.
http://wwwadm.admp6.jussieu.fr/fp/uaginternetetp/definition_travail_collaboratif.htm.

COUDRAY, V. Um modelo para o aprendizado do trabalho em equipe, utilizando um
jogo de empresas como suporte de treinamento. Floriandpolis. Dissertacdo (Mestrado)
Engenharia de Produgdo —Universidade Federal de Santa Catarina. 1997.

CRISTIAN, F. Synchronous and asynchronous group communication. In:
communication of ACM 39 (4): p 88-97, April, 1996.

CHRISTIANSEN, I. Are theories in mathemaTICs education of any use to practice? For
the Learning of MathemaTICs, 19(1), 20-23. 1999.

DAY, C. (1999). Developing teachers: The challenges of lifelong learning.

DAFT, R.L. and LENGEL, R.H. Organizational information requirements, media
richness and structural design, Organizational Science, 32/5.1986.

DAMASIO, Antonio R. O erro de Descartes: emocéo, razio e o cérebro humano. S&o
Paulo: Companhia das Letras, 1996.

DANTAS, Marcos. A logica do capital informagéo. Rio de Janeiro: Contraponto. 1996.


http://wwwadm.admp6.jussieu.fr/fp/uaginternetetp/definition_travail_collaboratif.htm.

353

DAVIDSON, N. Cooperative and collaborative learning: An integrative perspective. In
J. S. Thousand; R. A. Vilia A. 1. Nevin (Eds.), Creative and collaborative learning: a
practical guide to empowering students and teachers (pp. 13-30). Baltimore, MD: Paul
H. Brookes Publishing Co, 1994.

DELAMONT, S. Interaction in the classroom. London ; New York: Methuen, 1983

DE WAAL, M. E. The evaluation of user-friendliness in the design process of user
interfaces. Human factors in information systems analysis and design. Elsevier Science
Publishers B.V., IFIP, p. 93-103, 1990.

DILLEMBOURG P. Miscommunication in Multi-modal Collaboration. AAAI
Workshop on  Detecting  Repairing, And  Preventing  Human-Machine
Miscommunication, 1996.

DILLENBOURG P.; SCHNEIDER D. Mediating the mechanisms which make
collaborative learning sometimes effective. International Journal of Educational
Telecommunications, 1 (2-3), 131-146, 1995.

DILLENBOURG, P.; BAKER, M.; BLAYE, A. and O’'MALLEY, C. The Evolution
of Research on Collaborative Learning. In Spada and Reimann (org.) Learning in
Humans and Machines. London, 1996. Disponivel em http://tecfa.unige.ch/tecfa-
research/lhm/ESF-Chap5.text. Acesso em maio de 2005.

DILLENBOURG P. What do you mean by collaborative learning? In P. Dillenbourg
(Ed). Collaborative-learning: cognitive and computational approaches. Oxford: Elsevier,
1999.

DILLENBOURG, P.; EURELINGS, A.; HAKKARAINEN, K. (Eds.). European
perspectives on computer-supported collaborative learning. The proceedings of the First
European Conference on Computer-Supported Collaborative Learning. University of
Maastricht, 2001.

DIX, Alan et alii. Human-computer interaction. Cambridge: University Press, 1993.
DOURISH, P., BELLOTI, V. Awareness andcoordination in shared workspaces,
Proceedings of Computer Supported Cooperative Work 1992, Toronto, Ontario, ACM
Press, USA.1992

DODGE, B. The WebQuest Page. Disponivel em http://webquest.sdsu.edu/ . Acessado
em Maio de 2007.

DUFFY, T.; JONASSEN, D. New implications for instructional technology.
Instructional Technology, 31(5), 1991. p. 7-12.

EBERSPACHER, Henri F.; JAMUR, José H.; ELEUTERIO, Marco A. Using a web-
based learning environment for distance education. In: International Conference on
Engineering and Computer Education (ICECE), Anais. Rio de Janeiro, 1999.

ELLIS, C.A.; GIBBS, S.J.; REIN, G.L. Groupware: some issues and experiences.
Comunications of the ACM. 34(1). Jan, 1991.


http://tecfa.unige.ch/tecfa-%20research/lhm/ESF-Chap5.text
http://tecfa.unige.ch/tecfa-%20research/lhm/ESF-Chap5.text
http://webquest.sdsu.edu/

354

ELLIS, C. A.; GIBBS, S. J,; REIN, G. L. GROUPWARE - some issues and
experiences. In: BAECKER, R. M. — Readings in Groupware and Computer-Supported
Cooperative Work: assisting human — human collaboration. San Mateo, CA: Morgan
Kaufmann Publishers, 1993.

ELLIS, JHC. An experience in collaborative learning: observations on softengineering.
Course. 2000. Disponivel em http://www.rh.edu/%7Eheidic/pubs/fie2000.pdf .
Acessado em Abril de 2005.

ESPINOSA, M. Estrategias de moderacion como mecanismo de participacion y
construccion de conocimiento en grupos de discusion electrénicos. Edutec. Revista
Electrénica de Tecnologia Educativa. n. 11. fev. 2000.

FAGUNDES, L. da C. Problemas de Desenvolvimento Cognitivo e a Interacdo com a
Tecnologia. In: OLIVEIRA, Vera Barros de (Org.). Informéatica em Psicopedagogia.
Séo Paulo: Ed. SENAC, 1996.

FAUST, Richard. Rumo a uma visdo ergonémica do desenvolvimento de software. In:
Congresso Latino Americano de Ergonomia, II, 1993, Florianopolis. Anais...
Florianopolis: ABERGO: FUNDACENTRO, 1993.

FERREIRA, S. Ambiente para Aprendizagem Colaborativa de Computacdo Basica e
Programagdo. Campus  Global-PUCRS.  1998. Disponivel na internet:
http://terra.cglobal.pucrs.br/ensino. Acessado em Maio de 2005.

FREITAS, M. T. de Assuncdo. Vygotsky e Bakhtin. Psicologia e Educacdo: em
intertexto. Sdo Paulo: Atica, 1999.

FREIRE, P. Extensdo ou comunicacdo. 2 Ed. Rio de Janeiro, RJ: Paz e Terra, 1975
FREIRE, P. Conscientizacdo: teoria e pratica da libertacdo - uma introducdo ao
pensamento de Paulo Freire. Trad. de Kéatia de Mello e Silva. 3ed. Sdo Paulo: Moraes,
1980.

FREIRE, P. Extensdo ou comunicacao? 6.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra. 1987.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996.

FUSSELL, S. R. et al. Coordination, overload and team performance: effects of team
communication strategies, Proceedings of CSCW '98, Chapel Hill NC, pp 275-284,
1998.

GAY, G. CSILE - Computer-Supported Intentional Learning Environments. 1996.
Disponivel em: http://www.oise.utoronto.ca/~ggay/csile.htm. Acessado em abril de
2005.



http://www.rh.edu/~heidic/pubs/fie2000.pdf
http://terra.cglobal.pucrs.br/ensino
http://www.oise.utoronto.ca/~ggay/csile.htm

355

GERALDI, J. W. O texto na sala de aula. Sdo Paulo: Atica, 1997.

GEROSA, M.A., FUKS, H. and LUCENA, C.J.P. Use of categorization and structuring
of messages in order to organize the discussion and reduce information overload in
asynchronous textual communication tools. CRIWG 2001, Germany, 2001.

GEROSA, M.A.; FUKS, H. e LUCENA, C.J.P. Usando A Categorizacgdo e Estruturacao
de Mensagens Textuais em Cursos pelo Ambiente AulaNet.Revista Brasileira de
Informatica na Educacao, N10. Abril de 2002.

GEROSA, M.A.; PIMENTEL, M.G.; FUKS, H. e LUCENA, C.J.P. Coordenagdo de
Foruns Educacionais: Encadeamento e Categorizacdo de Mensagens, XIV Simpoésio
Brasileiro de Informatica na Educacao - SBIE 2003. Rio de Janeiro, 2003.

GEROSA, M.A,, FUCKS, H; PIMENTEL, M.G., FILIPPO, D. ; LUCENA, C.J.P.
Informacgdes Estatisticas e Visuais para a Mediacdo de Foruns Educacionais, Revista
Brasileira de Informatica na Educacdo, V. 13, No. 3, Setembro-Novembro 2005, ISSN
1414-5685, Sociedade Brasileira de Computacdo, pp. 19-32. Disponivel em
http://www.les.inf.puc-rio.br/groupware 2005. Acessado em Abril de 2006.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. 4% ed. Sdo Paulo: Atlas, 1994.

GIPPS, C. Avaliacdo de alunos e aprendizagem para uma sociedade em mudanca. In:
Anais do Seminario Internacional de Avaliacdo Educacional. Brasilia: INEP, 1998.

GODOY, Arilda S. Introducdo a pesquisa qualitativa e suas possibilidades. Revista de
Administracdo de Empresas, v.35, n2, Mar/Abr, p 57-63, 1995.

GOULET, L., e AUBICHON, B. Learning collaboration: Research in a First Nations
teacher education program. In H. Christiansen, L. Goulet, C. Krentz, & M. Macers
(Orgs.), Recreating relationships: Collaboration and educational reform (pp. 115-127).
New York, NY: State University of New York Press, 1997.

GREENBERG, S. Support for workspace awareness in educational groupware.
Computer Support for Collaborative Learning, Lawrence Erlbaum Associates, New
York, 1995.

GROSS, T. Towards flexible support for cooperation: group awareness in shared
workspaces, DEXA’97, Franca, IEEE, Los Alamitos, CA, 1997.

GROS, B. El ordenador invisible. Barcelona: Gedisa, 2000.
GUAREZI, R.C.M. Sistema de Gestdo Pedagdgica: Delineando Processos e

procedimentos para a Qualidade em Cursos E-Learning. Tese de Doutorado. Disponivel
em http://teses.eps.ufsc.br. Acesso em Dezembro 2006.

GUTWIN, C.; GREENBERG, S. A framework of awareness for small groups in shared-
workspace groupware”, Technical Report 99-1, Saskatchewan University, 1999


http://www.les.inf.puc-rio.br/groupware
http://teses.eps.ufsc.br/

356

HAERTEL, E. Performance Assessment and Educational Reform. In: Phi Delta
Kappan, 1999.

HANSEN, T., LEWIS, R., RUGELI, J. Using TelemaTICs for Collaborative
Knowledge Construction. In: Collaborative Learning: Cognitive and Computacional
Approaches. Reino Unido: Elsevier Science Ltda, p. 31-63, 1999.

HARASIM, L. Learning networks. Cambridge, MA: The MIT Press, 1995.

HARTLEY, P. Group Communication. Routledge, 1997.

HENRI, F. Computer conferencing and content analysis. In: KAYE, A. R. (Ed.)
Collaborative learning through computer conferencing. Heidelberg: Springer-Verlag,
1991.

HSU, J. e LOCKWOOD, T. Collaborative Computing. BYTE. March, 1993.

HILTZ, S. R. Collaborative Learning. In: Asynchronous Learning Networks: Building
Learning Communities, Invited Address at WEB98, Orlando, Florida, 1998.

HIX, D. Developing user interfaces: ensuring usability through product & process. New
York: John Wiley, 1993.

HOPPER, M. Assessment in WWW-Based Learning Systems: Opportunities and
Challenges. Journal of Universal Computer Science 4, no. 4 (1998): 329-347.
Disponivel em: http://www.jucs.org/jucs 4 _4/assessment_in_www_based/paper.html.
Acesso em 05 de maio de 2005.

JAQUES, P.; Oliveira, F.M. Um Experimento com Agentes de Software para Monitorar
a Colaboracdo em Aulas Virtuais. Workshop de Informética na Escola, 2000

JENSEN, C., FARNHAM, S. D., DRUCKER, S. M., KOLLOCK, P. The Effect of
Communication Modality on Cooperation in Online Environments. Redmond:
Microsoft Research. 1999. Em rede:
http://research.microsoft.com/~sdrucker/papers/dilemmas.pdf. Acessado em Abril de
2005.

JERMANN, P., SOLLER, A.,, MUCEHLEMBROCK, M. From Mirroring to Guiding:
A Review of State of the Art Technology for Supporting Collaborative Learning.
Proceedings of Euro - CSCL 2001.

JOBIM E Souza. Infancia e Linguagem - Backhtin, Vigotsky e Benjamim. Campinas:
Séo Paulo. 1995.

JONASSEN D. MAYES T. and MCALEESE R. A manifesto for a constructivist
approach to uses of technology in higher education. In T. M. Duffy, J. Lowyck, D. H.
Jonassen and T. M. Welsh (eds) Designing environments for constructive learning.
Springer-Verlag, 1993.


http://www.jucs.org/jucs_4_4/assessment_in_www_based/paper.html
http://research.microsoft.com/~sdrucker/papers/dilemmas.pdf

357

JONASSEN, D.; CAMPBELL, J.; DAVIDSON, M. Learning with media and methods:
restructuring the debate. Educational Technology Research and Development, 42 (3),
p.11-14, 1994,

JONASSEN, D.; DAVIDSON, M.; COLLINS, M.; CAMPBELL, J.; Haag, B.
Constructivism and computer-mediated communication in distance education. The
American Journal of Distance Education, 9(2), p. 7-26, 1995.

JONASSEN, D.; PECK, K.; WILSON, B. Learning with technology: a constructivist
perspective. New Jersey, USA: Prentice Hall, 1999.

JONASSEN, D. H. Computers as mindtools for schools engaging critical thinking. 2nd.
ed. New Jersey: Columbus, Ohio, USA, 2000.

JOHNSON, D. W; JOHNSON, R. T. Learning Together and Alone. Englewood Cliffs,
NJ: Prentice Hall, 1987.

JOHNSON, D. W., Johnson, R.T. (1991). Learning together and alone. Englewood
Cliffs, NJ: Prentice Hall. 1991

JOHNSON, D. W.; JOHNSON, R. T.; HOLUBEC, E. J. El aprendizaje cooperativo en
el aula. Barcelona: Paidos, 1999.

KARAGIANNIDIS, C.; SAMPSON, D.; BRUSILOVSKY, P. Layered Evaluation of
Adaptive and Personalized Educational Applications and Services. In: International
Conference on Artificial Intelligence in Education, San Antonio, Texas, 2001

KAYE, A.R. (Ed.). Collaborative learning through computer conferencing: the Najden
papers. Springer-Verlag, 1992.

KIMBALL, R.; MERZ, R. Data Webhouse — construindo da warehouse para a Web.
Rio de Janeiro: Editora Campus, 2000.

KINCHELOE, J. L. trad. Nize Maria Campos Pellanda. Pesquisa-acdo, Reforma
Educacional e Pensamento do Professor. In: ---. A formacdo do professor como
compromisso politico: mapeando o posmoderno. Porto Alegre: Artes Médicas: 1997.

KIRSCHNER, P.A.; SHUM, S.J.B. and CARR, C.S. (eds), Visualizing Argumentation:
Software Tools for Collaborative and Educational Sense-Making, Springer, 2003.

KERKA, S. Assessing Learners Online. ERIC/ACVE, 2000. Disponivel em:
http://ericacve.org/docs/pfile03.htm. Acessado em 15 de maio de 2005.

KESSELRING T. Jean Piaget. Petropolis: Vozes, 1993

KOENEMANN, J., CARROLL, J., SHAFFER, C., ROSSON, M. e ABRAMS, M.
Designing collaborative applications for classroom use: The LINC project. In A. Druin,
(Ed.), The designing of childrenis technology. San Francisco: Morgan-Kaufmann, 1998.

KOFKA, Kurt Principios de Psicologia da Gestalt. Sdo Paulo: Cultrix, 1975.


http://ericacve.org/docs/pfile03.htm

358

KOMOSINKI, L. J. Um Novo Significado para a Educacdo Tecnologica fundamentada
na Informética como Artefato Mediador da Aprendizagem. Floriandpolis. Tese
(Doutorado em Engenharia de Producdo) - Centro Tecnologico, Universidade Federal
de Santa Catarina, 2000.

KOSHAFIAN, S.; BUCKIEWICZ, M. Workflow: computer-supported collaborative
work-processing. In: Introduction to Groupware, Workflow and Workgroup Computing.
New York: John Wiley & Sons, 1995.

KOSCHMANN, T. Paradigm shifts and instructional technology: an introduction. In:
KOSCHMANN, T. (Ed.). CSCL: Theory and practice of an emerging paradigm.
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, p. 1-23, 1996.

KOZMA, R. B. A reply: media and methods. Educational Technology Research and
Development, 42 (3), p. 11-14, 1994.

KRAUT, R. E.; ATTEWELL, P.Media use in global corporation: eletronic mail and
organizational knowledge, Research milestone on the information highway, Mahwah,
NJ: Erlbaum, 1997.

KUMAR, V.S. Computer-Supported Collaborative Learning: Issues for research. 8th
Annual Graduate Symposium on Computer Science, University of Saskatchewan. 1996
Disponivel: http://www.cs.usask.ca/grads/vsk719/academic/890/project2/project2.htm.
Acessado em Abril de 2005.

KUMINEK, P. A.; PILKINGTON, R. M. Helping the tutor facilitate debate to improve
literacy using CMC. Proceedings of IEEE International Conference on Advanced
Learning Technologies. 2001. pp. 261 —262

LABORDE, Colete. Duas Utilizagdes Complementares da dimensdo Social nas
Situacdes de Aprendizado da Matematica. In: Apds Vygotsky e Piaget: Perspectivas
Social e Construtivista Escolas Russa e Ocidental. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

LAROCQUE, D.; FAUCON, N. Me, myself and... you? Collaborative learning: why
bother? Teaching in the Community Colleges Online Conference - Trends and Issues in
Online Instruction. April 1-3, 1997. Toronto, Ontario. Disponivel na internet:
http://leahi.kcc.hawaii.edu/org/tcc-conf/pres/larocque.html . Acessado em abril de 2005.

LAVILLE, C. e DIONNE, J. A construcdo do saber: Manual de metodologia da
pesquisa em ciéncias humanas.. Porto Alegre: Editora Artes Médicas Sul Ltda, 1999.

LEHTINEN, E. Computer Supported Collaborative Learning: A Review. Disponivel em
http://www.kas.utu.fi/clnet/clnetreport.html. Acessado em Maio de 2005.

LEMOS, A. Cibercidades. In: LEMOS, André, PALACIOS, Marcos. (org.) As janelas
do ciberespaco. Porto Alegre: Sulina, 2001.

LEVY, Pierre. As Tecnologias da Inteligéncia: O Futuro do Pensamento na Era da
Informatica. Traducdo de Carlos Irineu da Costa. Rio de Janeiro: Editora 34, 1993.


http://www.inf.ufsc.br/~leandro/pesquisa/publicacoes/tese_Leandro_J_Komosinski.pdf
http://www.inf.ufsc.br/~leandro/pesquisa/publicacoes/tese_Leandro_J_Komosinski.pdf
http://www.cs.usask.ca/grads/vsk719/academic/890/project2/project2.htm
http://leahi.kcc.hawaii.edu/org/tcc-conf/pres/larocque.html
http://www.kas.utu.fi/clnet/clnetreport.html

359

LEVY, Pierre. Inteligéncia Coletiva: Por uma antropologia do ciberespaco. 2. ed. Sdo
Paulo: Loyola, 1999a.
LEVY, P. Cibercultura. Sdo Paulo: Loyola, 1999b.

LIPPONEN, L. Exploring foundations for computer-supported collaborative learning.
In: STAHL, G. (Ed.). Computer support for collaborative learning: Foundations for a
CSCL Community. Proceedings of CSCL 2002, Boulder, CO (p. 72-82). Hillsdale, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates, 2002.

LITWIN, Edith (org). Tecnologia educacional: politica, histérias e propostas. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1997.

LITWIN. Edith (org.). Educacdo a distancia: temas para o debate de uma agenda
educativa. Porto alegre: Artemed Editora, 2001.

LITTO, F. M. Repensando a Educacdo em Funcdo de Mudancas Sociais e Tecnoldgicas
Recentes. In: OLIVEIRA, Vera Barros de (Org.). Informatica em Psicopedagogia. Sao
Paulo: Ed. SENAC, 1996.

LONG, B., BAECKER, R. A taxonomy of Internet communication tools, Proceedings of
WebNet - World Conference of the WWW, Internet, and Intranet, Toronto, Canada,
1997.

LUCENA, Marisa. Um modelo de escola aberta na Internet: KIDLINK no Brasil.
Braspot: Rio de Janeiro, 1997.

LUCENA, C.J. AulaNet - An Environment for the Development and Maintenance of
Courses on the Web. Lab. de Engenharia de Software. Depto. de Informética, PUC-Rio.
Rio de Janeiro, 1998.

LUCENA, S; TANAJURA, V. De Tutor a Professor on line: que sujeito € esse?. In:
XXV CONGRESSO DA SOCIEDADE BRASILEIRA DE COMPUTACAO -
Workshop sobre Informatica na Escola, 2006, Sdo Leopoldo — RS: Unisinos, 2006.

MACADA, D L; THUIBOY, A V. Aprendizagem cooperativa em ambientes telematicos.
1998. Acessado em Abril de 2005. Disponivel em
http://www.aprodados.com.br/downloads/textospedagogicos/aprendizagem-cooperativa.

pdf.

MACEDO, Alessandra, PIMENTEL, Maria da Graca, FORTES, Renata. StudyConf:
Infraestrutura de Suporte ao Aprendizado Cooperativo na WWW. Revista Brasileira de
Informatica na Educacdo, Floriandpolis, n.32, p. 77-101, set. 1999.

MACHADO, Nilson José. Epistemologia e didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1995

MCCONNELL, David. .Implementing Computer Supported Cooperative
Learning.Reino Unido: Biddles Ltd., 226p, 1994.

MC GRATH e ALTMAN. Small Group Research: A Syntesis and a Critique of the
Field. New York: Holt, Rinehart and Winston, 1996.


http://www.aprodados.com.br/downloads/textospedagogicos/aprendizagem-cooperativa.%20pdf
http://www.aprodados.com.br/downloads/textospedagogicos/aprendizagem-cooperativa.%20pdf

360

MCLOUGHLIN, C. and OLIVER, R. Maximising the language and learning link in
computer learning environments. British Journal of Educational Technology, 29(2),
1998.

MAHER, M.. Designing Virtual Campus as a Virtual World. Anais da Conferéncia
Computer Supported Collaborative Learning. Stanford, USA. 1999.

MANIS, J. e MELTZER, B. Symbolic Interactionism - Perspective and Method.
Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice-Hall, 1972.

MARTINS, J.B. Contribuicdes epistemoldgicas da abordagem multirreferencial para a
compreensdo dos fendmenos educacionais. Rev.. Brasileira de Educacdo. Maio-Agosto,
n. 026, 2004.

MANSON, R. Methodologies for Evaluating Applications of Computer Conferencing.
In. KAYE, AR. (Ed.) Collaborative learning through computer conferencing.
Heidelberg: Springer-Verlag, 1991.

MASETTO, M. T. Mediacdo Pedagdgica e o uso da tecnologia. In: MORAN, J.M.
Novas Tecnologias e Mediacdo Pedagogica. Campinas: Papirus, 2003.

MATTA, Alfredo Eurico Rodrigues. Comunidades em rede de computadores:
abordagem para a Educacdo a Distancia — EAD acessivel a todos. Salvador: UNEB,
2001.

MATTAR, F. N. Pesquisa de Marketing. 2a ed. Séo Paulo: Atlas, 1993.

MATURANA, H and VARELA, F. Autopoiesis and Cognition: The realization of the
living. Boston Studies in the Philosophy o Science. Vol. 42, Dordecht: D. Reidel
Publisching. Co., 1980

MATURANA, Humberto R. Video del programa: "La Belleza de Pensar" transmitido
por ARTV. Diciembre de 1995.

MATURANA, Humberto R. A ontologia da realidade. Belo Horizonte: UFMG, 1997.

MATURANA, Humberto R. Emocdes e linguagem na educacdo e na politica. Belo
Horizonte: Ed. UFMG, 1998.

MATURANA, Humberto. Cognicdo, Ciéncia e Vida Cotidiana. Belo Horizonte: Ed.
UFMG, 2001.

MATURANA, H.; VARELA, F. A arvore do conhecimento: as bases bioldgicas da
compreensdo humana. 2. ed. S&o Paulo: Palas Athenas, 2001.

MATURANA, H.. A ontologia da realidade. 7. ed. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 2002.

MCCONNELL, David. .Implementing Computer Supported Cooperative
Learning.Reino Unido: Biddles Ltd., 226p, 1994.



361

MC GRATH e ALTMAN. Small Group Research: A Syntesis and a Critique of the
Field. New York: Holt, Rinehart and Winston, 1996.

MEC/SEED. Indicadores de Qualidade para Cursos de Graduagdo a Distancia. 2001.
Disponivel em http://www.mec.gov.br/seed/indicadores.htm . Acessado em Abril de
2005.

MEDINA, N. Avaliacao do Pensamento Critico em um Cenario de Escrita Colaborativa.
Tese de Doutorado. Disponivel em http://teses.eps.ufsc.br/defesa/pdf/7905.pdf.
Acessado em Abril de 2005.

MENEZES, Glauco Gomes de. O Paradigma CSCL e a Avaliacdo Discente mediada
pelas NTICs: Reflexdes através do Conceito de Contradigdes da Teoria da Atividade.
Dissertacdo (Mestrado), Centro Federal de Educacdo Tecnologica do Parand, Curitiba,
2002.

MINISTERIO DA EDUCACAO - Regulamentacdo da EAD no Brasil. 1998.
Disponivel em: http://www.mec.gov.br/Sesu/educdist.shtm#regulamentacdo. Acessafo
em 15 de maio de 2005.

MONTERO, P. Interactividad versus retroactividad. RED, (12), p.10-18, 1995.
MORAES, M. C. O Paradigma Educacional Emergente. Campinas: Papirus, 1997.

MORAN, José Manuel. Interferéncias dos meios de comunicacdo nO NOSSO
conhecimento. Revista Brasileira de Comunicacdo. Sdo Paulo. Vol. XVII, n.2,
Julho/Dezembro de 1994

MORAN, José Manuel. Mudar a forma de ensinar e de aprender com tecnologias.
Revista Tecnologia Educacional. Rio de Janeiro, vol. 23, n.126, setembro-outubro 1995.

MOREIRA, M.A. e BUCHWEITZ, B. Novas estratégias de ensino e aprendizagem: 0s
mapas conceituais e 0 V€ epistemoldégico. Lisboa: Platano Edi¢fes Técnicas,1993.

MORIN, E. Ciéncia com consciéncia. Lisboa: Europa-América, s/d.

MORIN, E. Ciéncia com consciéncia. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil. 1996.
MUHLENBROCK, M. e Hoppe, U. Computer Supported Interaction Analysis of Group
Problem Solving. Anais da Conferéncia Computer Supported Collaborative Learning.
Stanford, USA, 1999.

MUSA, D.; OLIVEIRA, J.; VICARI, R. Agente para auxilio a avaliacdo de
aprendizagem em ambientes de ensino na Web. In: Workshop de Informatica na Escola,
2001.

MYERS, M. D. Qualitative Research in Information Systems, MIS Quarterly (21:2),
June 1997, pp. 241-242. MISQ Discovery, archival version, June 1997,


http://www.mec.gov.br/seed/indicadores.htm
http://teses.eps.ufsc.br/defesa/pdf/7905.pdf
http://www.mec.gov.br/Sesu/educdist.shtm#regulamentação

362

MYIAKE, N. 1986. Constructive interaction and the interative process  of
understanding. Cognive Science 10:151-177.

NCSA, Habanero 2.0. 1999. Disponivel em: http://havefun.ncsa.uiuc.edu/habanero.
Acessado em Abril de 2005.

NEALE, D.; CARROLL, J. Multi-faceted evaluation of complex, distributed activities.
In: HOADLEY, C. (Ed.). Computer support for collaborative learning (CSCL’99),
Stanford, CA, Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, p. 425-433, 19909.

NEISSER, U. Cognition and Reality, Ed. W.H. Freeman, San Francisco. 1976.

NELSON, G. E. On-Line Evaluation: Multiple Choice, Discussion Questions, Essay,
and Authentic Projects. In: Third Teaching in the Community Colleges Online
Conference, Kapiolani Community College, Hawaii, April 7-9, 1998. (ED 430 695),
1998.

NITZKE, Jalio; CARNEIRO, Mara; GELLER, Marlize. Avaliando Aplicacbes para
Criacdo de Ambientes de Aprendizagem Colaborativa. Anais do X Simpoésio Brasileiro
de Informaética na Educacdo. Curitiba, p. 303 — 310, 1999a.

NITZKE, J. A; CARNEIRO, M.L.F.; GELLER, M.; SANTAROSA, L.C. Criacdo de
Ambientes de Aprendizagem Colaborativa. Anais do X SBIE, Curitiba - PR. Novembro,
1999b. Disponivel em: http://www.pgie.ufrgs.br/sbie99/acac.html . Acesso em Abril de
2005.

NOVAK, J.D. Uma Teoria de Educacdo. Sdo Paulo: Pioneira, 1981.

OKADA, A; SANTOS, E. A construcdo de ambientes virtuais de aprendizagem: por
autorias plurais e gratuitas no ciberespaco. In: ANPED, 2003, Pocos de Caldas. Novo
governo, novas politicas, 2003.

OKADA, A.L.P.; SANTOS, E.O. O Diélogo entre a Teoria e a Empiria: Mapeando
no¢Oes subsuncoras, com o uso de software, uma experiéncia de pesquisa e docéncia em
EAD online. Abril de 2004. Disponivel em
http://www.projeto.org.br/alexandra/pdf/3_abed2004 okada&santos.pdf . Acessado em
Abril de 2005.

OKADA, A.L.P.; SANTOS, E.O. A Mediacdo Pedagogica e Tecnologias de
Comunicacdo e Informagdo um Caminho para Inclusdo Digital? 2003. Disponivel em
http://www.projeto.org.br/alexandra/pdf/R1_%20faeba2005 okada.pdf . Acessado em
Abril de 2005.

OLIVEIRA, R. Informatica Educativa. Campinas: Papirus, 1997.

OLIVEIRA, Marta Khol. Vygotsky: aprendizado e desenvolvimento um processo socio
historico. 42 ed. Sdo Paulo: Scipione, 1997.

OLSON, M. Collaboration: An epistemological shift. In H. Christiansen, L. Goulet, C.
Krentz, & M. Macers (Orgs.), Recreating relationships: Collaboration and educational
reform (pp. 13-25). New York, NY: State University of New York Press, 1997.


http://havefun.ncsa.uiuc.edu/habanero
http://www.pgie.ufrgs.br/sbie99/acac.html
http://www.projeto.org.br/alexandra/pdf/3_abed2004_okada&santos.pdf
http://www.projeto.org.br/alexandra/pdf/R1_%20faeba2005_okada.pdf

363

O’REILLY, M. Assessment of Online Interactions: Helping or Hindering the Goals of
Educators and Learners? Anais do ED-MEDIA 2000. Montreal, 2000.

OTSUKA, J., TAROUCO, L.. Proposta de um sistema de apoio & aprendizagem
colaborativa baseado na WWW, VIII Simpésio Brasileiro de Informatica na Educacéo.
Sao José dos Campos, 18-20, Novembro de 1997.

OTSUKA, J L. SAACI - Sistema de Apoio a Aprendizagem Colaborativa na Internet.
Porto Alegre, 1998.

PAAS, L. C. A Integracdo da Abordagem Colaborativa a Tecnologia Internet
para Aprendizagem Individual e Organizacional no PPGEP. Dissertagdo de Mestrado.
Programa de Pds-Graduagdo em Engenharia da Producéo, Floriandpolis, 1999.

PALLOFF, Rena M. e PRATT, Keith. Construindo comunidades de aprendizagem no
ciberespaco. Artmed. 2002.

PAPERT, Seymour. Logo: computadores e educac¢do. Sdo Paulo: Brasiliense, 1985.

PAPERT, S. A Maquina das Criancas — Repensando a Escola na Era da Informaética.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.

PAAS, L. C. A Integracdo da Abordagem Colaborativa a Tecnologia Internet
para Aprendizagem Individual e Organizacional no PPGEP. Dissertagdo de Mestrado.
Programa de Pds-Graduacdo em Engenharia da Producéo, Floriandpolis, 1999.

PANITZ, T. Collaborative versus cooperative learning: Comparing the two definitions
helps understand the nature of interactive learning, Cooperative Learning and College
Teaching, v. 8, n. 2, Winter 1997.

PEDERSEN, E., SOKOLER. Abstract Representation of Presence Supporting Mutual
Awareness. In Proceedings of CHI 1997, ACM Press, 51-58, 1997.

PEREIRA, H. B. B. Anélisis experimental de los criterios de evaluacion de usabilidad
de aplicaciones multimedia en entornos de educacién y formacion a distancia. Tese de
Doutorado. Disponivel em http://www.tdx.cesca.es/TDX-0716102-102210. Acessado
em Abril de 2006.

PERRENOUD, P. Avaliacdo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens entre duas
I6gicas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999a.

PERRENOUD, P. Dez novas competéncias para ensinar. Porto Alegre: Artes Médicas
Sul, 2000.

PIAGET, Jean. The Science of Education amd the Psychology of the Child. NY:
Grossman, 1970.

PIAGET, J. A Epistemologia Genética. Petrépolis, RJ: Ed. Vozes, 1972.


http://www.tdx.cesca.es/TDX-0716102-102210

364

PIAGET, J. A equilibracdo das estruturas cognitivas: Problema central do
desenvolvimento (M. M. dos S. Penna, Trad.). Rio de Janeiro: Zahar. 1976 (Original
publicado em 1975).

PIAGET, Jean O espirito de solidariedade na crianca e a colaboracédo internacional. In:
Sobre a pedagogia - textos inéditos. Sdo Paulo: Ed. Casa do Psicologo, 1998.

PILETTI, C. Psicologia Educacional. 15. ed. S&o Paulo: Atica, 1984. v. 1. 336 p.
PILETTI, C. Didatica geral. S&o Paulo, Atica, 1987.

PIMENTEL, M. G., SAMPAIO, F. F. Comunicografia, Revista Brasileira de
Informatica na Educacdo - SBC, v. 10, n. 1. Porto Alegre, Brasil, Abril, 2002.

PITTS-MOULTIS, N.; KIRK, C. XML Black Book - Solucao e Poder. Makron Books,
2000. 627 p.

POWELL, James E. Designing user interfaces. San Marcos: Microtend, 1990.

PRIMO, Alex Fernando Teixeira. Qudo interativo é o hipertexto? Da interface potencial
a escrita coletiva. In: COMPOS 2002 - ENCONTRO DA ASSOCIACAO NACIONAL
DOS PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO EM COMUNICACAO, 11, 2002, Rio
de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro, 2002. Disponivel em:
http://www.pesquisando.atraves-da.net/quaum_interativo_hipertexto.pdf . Acessado em
Abril de 2005.

PUTNAN, L. L.; Poole, M. S. Conflict and Negotiation, Handbook of organizational
Communication: An Interdisciplinary Perspective, Newbury Park, 1987

QUEIROZ, T.Z.P. Tecnologias de Groupware para a Educacdo: Aprendizagem
Colaborativa Semipresencial na Universidade UFSC. Dissertacdo de Mestrado, 2003.

RAFAELI, S.; SUDWEEKS, F. Networked Interactivity, Journal of Computer-
Mediated Communication, v. 2, n° 4, 31, p., 1997.

RAMAL, Andrea Cecilia. O computador vai substituir o professor? In: Revista Aulas e
Cursos (UOL). 2000. Disponivel em http://www.uol.com.br/aulasecursos. Acessado em
Abril de 2005.

RAMAL. Andréa Cecilia. Educacdo e cibercultura: hipertextualidade, leitura, escrita e
aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2002.

RAMOS, E. F. O papel da avaliagdo educacional nos processos de aprendizagem
autdbnomos e cooperativos. In: LISIGEN, Irlan, et. al. Formagdo do Engenheiro: desafios
da atuacdo docente, tendéncias curriculares e questbes da educacdo tecnoldgica.
Florianopolis: Editora da UFSC, p. 207-228, 1999.

RAPOSO, A.B.; MAGALHAES, L.P.; RICARTE, I.L.M.; FUKS, H. Coordination of
collaborative activities: A frameworkfor the definition of tasks interdependencies,


http://www.pesquisando.atraves-da.net/quaum_interativo_hipertexto.pdf
http://www.uol.com.br/aulasecursos

365

Proceedings of the 7th International Workshop on Groupware - CRIWG, Darmstadt,
Germany, IEEE Computer Society, USA

RELATORIO DO CURSO DE FORMACAO DE TUTORES EM EAD. Programa de
Formacdo de Gestores, PROGED. ISP/UFBA. Disponivel em CD-ROM. Salvador.
2006

RESNICK, M. Collaborations in simulated worlds: learning through and about
collaboration CSCL '95. Indiana University, Bloomington, USA. October 17-20, 1995.
Disponivel na internet: http://www-cscl95.indiana.edu/cscl95/outlook/36_Resnick.html.
Acessado em Abril de 2005.

RIBAS, J.I. El videodisco interactivo. Fundacién Serveis de Cultura Popular, Alta,
1990.

RIPPER, Afira Viana. O Preparo do Professor para as Novas Tecnologias. In:
OLIVEIRA, Vera Barros (Org.). Informéatica em Psicopedagogia. Sdo Paulo: Ed.
SENAC, 1996.

ROCHA, C. A. A Interferéncia da Cultura nos Softwares Educacionais: o desafio de
alertar sobre as praticas discriminatdrias. Curitiba, 2001. 165 f. Dissertacdo (Mestrado
em Tecnologia) — Programa de Pds-Graduagdo em Tecnologia, Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica do Parana.

ROCHA, H. V. O ambiente TelEduc para Educacdo a Distancia baseada na Web:
Principios, Funcionalidades e Perspectivas de desenvolvimento. In: Moraes, M.C.
(Org). Educacdo a Distancia: Fundamentos e Préaticas. Campinas, SP: Unicamp/Nied,
pp. 197-212, 2002.

RODRIGUES, Rosangela S. e BACIA, Ricardo M. Modelos de Educagdo a Distancia.
Disponivel em www.nead.ufmt.br. Acessado em Abril de 2005.

ROMANI, L. A. S. InterMap: ferramenta para visualizacdo da interacdo em ambientes
de educagdo a distancia na Web. Campinas: Instituto de Computagdo da UNICAMP.
116p. (Dissertacdo, Mestrado em Ciéncia da Computacao), 2000.

ROSCHELLE, J. and TEASLEY, S. The construction of shared knowledge in
collaborative problem solving. In O’Malley, C. E., (ed.), Computer Supported
Collaborative learning. Pages 69-97. Springer-Verlag, Heildelberg, 1995.

ROGERS, Carl. Liberdade de Aprender em Nossa Déecada. 22 ed. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1986.

ROGERS, Carl. Tornar-se Pessoa. 3? ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 1978.
ROSATELLI, M. C.; SELF, J. A. Supporting distance learning from case study.

Amsterdam: Lajoie, S. P. and Vivet, M. (Eds.) — Artificial Intelligence in Education.
10S Press, 1999.


http://www-cscl95.indiana.edu/cscl95/outlook/36_Resnick.html
http://www.nead.ufmt.br/

366

ROUSSOS, M. Issues in the Design and Evaluation of a Virtual Reality Learning
Environment. Master Thesis, University of Illinois, Chicago, USA, 1997.

RUBTSOV, Vitaly. A Atividade de Aprendizado e os Problemas Referentes a
Formacdo do Pensamento tedrico dos Escolares. In: Ap6s Vygotsky e Piaget:
Perspectivas Social e Construtivista Escolas Russa e Ocidental. Porto Alegre: Artes
Meédicas, p. 129- 137, 1996.

SALVADOR, C. C. Psicologia do ensino. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

SANTAELLA, L. A critica das midias na entrada do século XXI. In: Critica das
praticasmidiaticas: da sociedade de massa as ciberculturas / org. José Luiza.A . Prado.
Sao Paulo: Hackers Editores,2002.

SANTORO, Flavia Maria; BORGES, Marcio R.S.; SANTOS, Neide. .Um Framework
para Estudo de Ambientes de Suporte a Aprendizagem Cooperativa.. Anais do IX
Simposio Brasileiro de Informatica e Educacdo. Novembro, Fortaleza, CE, Brasil, 1999.

SANTORO, F., BORGES. M. e SANTOS, N. Cooperation Model for Learning: System
of Patterns. Anais do ED-MEDIA. Montreal, 2000a.

SANTORO, F., BORGES. M. e SANTOS, N. An Infrastructure to Support the
development of Collaborative Project-based Learning Environments. IEEE Press
Proceedings of International Workshop on Groupware CRIWG 2000, Portugal, 2000b.

SANTORO, F., BORGES. M. e SANTOS, N. A Avaliacdo de Estudantes em
Ambientes de Aprendizagem Cooperativa Apoiados por Computadores. 2000c.
Acessado em abril de 2005. Disponivel em:
http://www.faced.ufjf.br/educacaoemfoco/integraartigo.asp?p=12,2.

SANTOS. Edméa Oliveira dos. O curriculo em rede e o ciberespaco como desafio para
a EAD. In: ALVES, Lynn e NOVA, Cristiane (orgs). Educacéo a distancia. Uma nova
concepcao de aprendizado e interatividade. Sdo Paulo, Futura, 2003.

SANTOS, Neide. .O Estado da Arte em Espacos Virtuais de Ensino e Aprendizagem.
Revista Brasileira de Informatica na Educacdo. Florianopolis, n. 04, p.75-94, abril 1999.

SANTOS, Alkmar Luiz dos. Acerca de uma textualidade informatizada. Artigo
publicado nos Anais do IV Congresso Internacional de Historia e Computagao.
Disponivel em http://www.cce.ufsc.br/alkmar/texto2.html. Acessado em Abril de 2005.

SCAPIN, D.L. Vers des outils formels de description des taches orientesconception
d'interfaces. Rapports de Recherche, no 893, INRIA-ROCQUENCOURT. 1991

SCARDAMALIA, M.; BEREITER, C. Computer support for knowledge-building
communities. The Journal of the Learning Sciences, 3 (3), p. 265-283, 1994.

SCHEEMAECKER, Raymond Colle De. Teoria Cognitiva Sistémica de la
Comunicacion?. Santiago de Chile: Centro de Estudios Mediales, 2002.


http://www.faced.ufjf.br/educacaoemfoco/integraartigo.asp?p=12,2
http://www.cce.ufsc.br/ãlkmar/texto2.html

367

SHEN, R.., TANG, Y.; ZHANG ,T. The Intelligent Assessment System in Web based
Distance Learning Education In: 31th ASEE/IEEE Frontiers in Education Conference,
2001.

SCHRAGE, M. No more teams! Mastering the dynamics of creative collaboration,
Nova York, EUA: Currency Doubleday.1995.

SHUM, S.B. and HAMMOND, N. Argumentation-based design rationale: what use at
what cost?, Human-Computer Studies, USA, 40. 1994.

SEARLE, John R. Os Actos de Fala. Coimbra: Livraria Almedina, 1984.
SIMON, H.A. Models of my life, MIT Press, 1996.

SHNEIDERMAN, Ben. Designing the user interface - Strategies for effective
humancomputer interaction. 2.ed., Maryland: Addison-Wesley, 1992.

SCHON, D.A. The reflective practitioner: How professionals think in action. NY. Basic
Books, 1983.

SCRIVEN, M. The Methodology of Evaluation in Perspectives of Curriculum
Evaluation. AERA Monograph Series on Curriculum Evaluation, No. 1. Chicago, Rand
McNally e Co, 1967.

SILVA, R. P. Suporte ao desenvolvimento e uso de frameworks e componentes. Porto
Alegre, PPGC, 2000.

SILVA, D. R.; SENO, W. P.; VIEIRA, M. T. P. Acompanhamento do Aprendizado em
Educacdo a Distancia com Uso de Data Mining. In: Conferéncia Latinoamericana de
Informética, Mérida, Venezuela, 2001.

SILVA, M. Sala de Aula Interativa. Rio de Janeiro. Quartet Editora, 2003.
SILVA, Marco. Criar e professorar um curso online: relato de experiéncia. In: SILVA,
Marco. (org). Educacdo online: teorias, préticas, legislacdo, formacdo corporativa. Sdo

Paulo, Edicdes Loyola, 2003.

SILVERMAN, D. Interpreting qualitative data. Methods for analysing talk, text and
interaction. Reprint. London: Sage, 1995.

SINGER, J.; BEHREND, S.; ROSCHELLe, J. Children’s collaborative use of a
computer microworld. Proceedings of CSCW’88. Oregon, p. 271-281, 1988.

SLAVIN, R. E. Cooperative Learning. New York: Longman, 1983.
SLAVIN, R. E. Research on cooperative learning and achievement: A quarter century

of research. Paper presented at the Annual Meeting of Pedagogical Psychology,
Frankfurt, September, 1997.



368

SMOLKA, A.B. A concepcdo de linguagem como instrumento: discutindo
possibilidades e limites na perspectiva histérico-cultural. Temas em psicologia, 1995.

SOLLER, A. E.; et al. Toward Intelligent Analysis and Support of Collaborative
Learning Interaction. In: Artificial Intelligence in Education. LAJOIE, S. P. e VIVET,
M.(Eds.). 1999.

SPROULL, L. e KIESLER, S. Connections: new ways of working in the networked
organization. MIT Press, 1998.

STAHL, G. WebGuide: Guiding collaborative learning on the Web with perspectives,
Journal of Interactive Media in Education, 2001.

STEWART, H. Metaphors of interrelatedness: Principles of collaboration. In H. Christiansen, L. Goulet,
C. Krentz, & M. Macers (Orgs.), Recreating relationships: Collaboration and educational reform (pp. 27-
53). New York, NY: State University of New York Press, 1997.

STUFFLEBEAM, D. et al. Educational Evaluation and Decision-Making, Itasca, Illinois, F. E. Peacock
Publishers, 1971.

SUTHERS, D. Combining Pedagogical and Technological Paradigms for Educational Software. Position
Paper CHI’96 Research Symposion, 1996.

TAROUCO, L.; de VIT, A. R,; HACK, L.; and GELLER, M. Supporting Group
Learning and Assessment through Internet. In: Trans-European Research and Education
Networking Association Conference, Lisboa, Portugal, Maio 2000.

TEAMWAVE SOFTWARE LTDA, TeamWave Workplace 4.3. Disponivel na Internet
em: http://www.teamwave.com. Acessado em abril de 2005.

TEDESCO, Patricia. Using Group Models to support Group Planning Interactions in
MArCo. 2001. Em: http://www.inf.ufes.br/~sbie2001/figuras/artigos/a224/a224.htm.
Acessado em Abril de 2005.

TELEDUC. Disponivel no endereco: http://teleduc.nied.unicamp.br. Acessado em 15 de
maio de 2005.

THEUREAU J., Jeffroy F. Ergonomie des situations informatisées : la conception
centrée sur le cours d'action des utilisateurs. (Toulouse : OCTARES). 1994.

THARP, R. Institutional and social context of educational reform: Practice and reform.
In: FORMAN, E. A.; MINNICK, N.; STONE, C.A. (Eds.). Contexts for learning
sociocultural dynamics in children’s development. New York: Oxford University Press.
p. 269-282, 1993.

THORPE, M. Assessment and 'Third Generation' Distance Education. Distance
Education 19, no. 2, p 265-286. (EJ 582 131), 1998.

TIFFIN, John; RAJASINGHAM, Lalita. Search of the Virtual Class., London :
Routledge, 1995.

TINZMANN, M.B. What is the Collaborative Classroom? NCREL, OAK BOOK, 1990


http://www.teamwave.com/
http://www.inf.ufes.br/~sbie2001/figuras/artigos/a224/a224.htm.
http://teleduc.nied.unicamp.br/

369

TUIBOY, A. V., MACADA, D.; SANTAROSA, L.M. e FAGUNDES, L.
Aprendizagem Cooperativa em Ambientes Telematicos. Informatica na Educag&o:
teoria & prética. 1(2). PGIE/UFRGS, 1999.

TRIVINOS, Augusto W. S. Introducio a pesquisa em ciéncias sociais. Sdo Paulo: Atlas
1987.

ULANOVSKAYA, Irina, YARKINA Olga. O Problema da Divisdo de Tarefas na
Atividade Cognitiva Comunitaria. In: Apds Vygotsky e Piaget: Perspectivas Social e
Construtivista Escolas Russa e Ocidental. Porto Alegre: Artes Médicas, p. 29-45, 1996.

VARGAS, M. Metodologia da Pesquisa Tecnoldgica. Rio de Janeiro: Editora Globo,
1985.

VYGOTSKY,L.S. Thought and Language. Massachusetts : MIT Press, 1974.

VYGOTSKY, L. S. Mind in society: the development of higher psycological processes.
Harvard University Press, Cambridge, MA, 1978.

VYGOTSKY, L.S. Mind in society. The development of higher psychological process.
Cambridge, Ma.: Harvard University Press. Trad.cast. de S.Furi6: El desarrollo de los
procesos psicoldgicos superiores. Barcelona: Critica, 1979.

VYGOTSKY,L.S. A formag&o social da mente. Sdo Paulo:Martins Fontes, 1984

VYGOSTSKY, L.S. Pensamento e Linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes Editora.
1987.

VYGOTSKY, L. S. A formacédo social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores. Sdo Paulo, Martins Fontes, 1998.

YIN, Robert K. Estudo de Caso: Planejamento e métodos. Porto Alegre: Bookmam,
2001

WEISS, A. M. L.; CRUZ, M. L. R. M. da. A Informética e os Problemas Escolares de
Aprendizagem. Rio de Janeiro: DP&A Editora, 1998.

WIGGINS, G. The case for authentic assessment. Eric Digest, no. ED328611, 1990.

WINOGRAD, T., FLORES, F. Understanding Computers and Cognition. Addison-
esley, USA, 1987.

WISNER, A. Le diagnnostic en ergonomie ou le choix des modeles opérant en situation
réelle de travail. Rapport n. 28. Laboratoire d'Ergonomie du CNAM. 1972

WOODBINE, G. Can the various forms of cooperative learning techniques be applied
affectively in the classroom in content driven accounting courses? Anais of the 6" anual
teaching learning forum, feb. 1997.



370

WOOLDRIDGE, M.; JENNINGS, N. R. Intelligent Agents: theory and practice. The
Knowledge Engineering Review, 10 (2): p115-152, 1995.

WOOLFOLK, A. E. Educational psychology. 7th ed. Boston: Allyn and Bacon,
Inc.1998.

WOLZ, U.; et al. Computer-mediated communication in collaborative educational
settings. ACM SIGCUE Outlook 25 (4): 51. 69, October, 1998.

ZAIANE, O.; LUO, J. Towards Evaluating Learners’ Behaviour in a Web-Based
Distance Learning Environment. In: ICALT 2001, 2001.



371

APENDICES

A — QUESTIONARIO INICIAL/FINAL DE COLETA DE DADOS

Ficha do Perfil do Cursista

Caro Cursista,

Esta ficha de avaliacdo é um dos instrumentos de coleta de dados referentes a minha
pesquisa de doutorado. Ele sera aplicado no inicio e no final do programa, com a
intencdo de avaliar a aprendizagem colaborativa. Assim, a pesquisa tem o objetivo de
avaliar a colaboracéo e os processos colaborativos de aprendizagem, os quais podem ser
realizados presencialmente e a distancia, envolvendo a participacdo coletiva dos
membros de uma equipe para a realizagdo de uma atividade pedagogica. Com a intengdo
de contribuir para o levantamento de dados, peco-lhes, gentilmente, que respondam as
questdes abaixo. Agradecida, Ana

Nome do cursista:

Grau de escolaridade/ Formacao

Cargo ou funcéo que exerce:

Instituicdo ou 6rgdo a que esta vinculado:

Municipio:

Faca comentarios sobre a sua vivéncia em educacgdo a distancia, relacionando as suas
experiéncias anteriores em cursos a distancia.
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Assinale um dos conceitos (Ndo Conheco, Ruim, Insatisfatorio, Regular, Bom, Otimo)
relativo ao seu desempenho na utilizacdo de cada ferramenta colaborativa da Internet

listada abaixo.

CONCEITOS
FERRAMENTA COLABORATIVA DA
INTERNET

o e

© |
(@] Y— <
O Q2| = o
ol E| B| B| €| E
AT > 2] [5] o g}
Zl x| £l x| m|O

Chat

Conferéncia (Férum)
Diario de Bordo
E-mail

Lista de Discussao
Portfolio

Faca comentéarios sobre o(s) itens para o(s) qual (is) vocé assinalou Ruim, Insatisfatério
ou Regular.

Faca comentarios sobre o(s) itens para o(s) qual (is) vocé assinalou Bom ou Otimo.

Comente acerca do seu conhecimento tedrico e pratico relativo a Gestdo de Sistemas
Educacionais. O que vocé entende por Gestdo Educacional?
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Faca comentarios relativos ao significado que vocé atribui a Tutoria no contexto
educacional. Qual o papel do Tutor no processo de ensino-aprendizagem presencial e a

distancia?

Como mencionado anteriormente, 0s processos colaborativos de aprendizagem s&o
aqueles que envolvem a participacdo dos membros de um grupo para a realizacdo de
atividades pedagdgicas. Assim, descreva a sua experiéncia em processos colaborativos
de aprendizagem presenciais e a distancia.

Como vocé avaliaria a sua habilidade nos aspectos sociais da aprendizagem
colaborativa listados abaixo.

CONCEITOS
DIMENSOES SOCIAIS DA
APRENDIZAGEM COLABORATIVA
i
gl |8
b S |
ol E| 2 |3 « | E
uT > %2} o) o -
Z|lx| £ ||l |O
Autonomia
Confianga em si proprio e no grupo
Cooperacao
Dialogo

Interacdo social
Interdependéncia
Negociacdo de pontos de vista diferentes
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Faca comentarios sobre os itens que vocé assinalou N&o pratico, Ruim, Insatisfatoria ou
Regular.

Faca comentarios sobre os itens que vocé assinalou Boa ou Otima.
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B) Ficha de Entrevista Geral Cursista/Professor/Webdesign/Conteudista/Coordenador

1)
2)
3)

4)
5)

6)
7)

8)

9)

Quais séo as suas experiéncias em processos colaborativos de aprendizagem?
Como vocé entende a colaboragéo na aprendizagem?

Quais sao os aspectos pedagogicos e tecnoldgicos importantes para que ocorra a
aprendizagem colaborativa?

Quais séo as potencialidades da aprendizagem colaborativa? E as limitagcdes?
Quais foram as estratégias desenvolvidas por vocé para viabilizar a
aprendizagem no Curso?

Quial é a sua habilidade no dominio das interfaces colaborativas da internet?
Vocé acha que o Curso esté propiciando a aprendizagem colaborativa/ Por qué?
Quais séo as interfaces da internet que estdo favorecendo a colaboragdo? Por
qué?

Qual é a diferenca entre a mediacdo tecnoldgica da conferéncia e do chat?

10)Quais sdo os aspectos da aprendizagem colaborativa favorecidos pela

confereéncia e pelo chat?

11) Quais sdo as responsabilidades dos participantes na aprendizagem colaborativa?

12)Como tem sido a participacdo dos cursistas nas atividades mediaddas pela

tecnologia do chat e da conferéncia?

13)Como tem sido a participacdo dos professores para a aprendizagem

colaborativa?

14)Como vocé avalia o ambiente do Moodle para apoiar a aprendizagem

colaborativa?

15)Como vocé avalia as suas habilidades relativas as dimensdes sociais da

aprendizagem?

16) Como voce identifica a colaboracdo na aprendizagem mediada pela tecnologia?

17) Qual esta sendo a sua participacdo na aprendizagem colaborativa?
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C) Trecho da Conferéncia analisada

Nesta Conferéncia intitulada Assegurando Qualidade a EAD debateram-se 0s

principais aspectos relacionados a qualidade dos cursos na modalidade a distancia.

Existem alguns questionamentos a respeito da efetividade, objetivos e efeitos da
EAD. E possivel observar certa inquietacdo de professores, colocando ddvidas sobre o

real aprendizado do aluno, o papel do professor e os objetivos das instituicoes.

Com efeito, essas consideracOes sdo pertinentes. Entretanto, todas as tecnologias
desenvolvidas podem produzir consequéncias benéficas ou ndo para a sociedade, a
depender de como sdo manipuladas e do controle social sobre elas exercido. Como

Assegurar qualidade a EAD?

Os cursos em EAD podem assegurar a sua qualidade desde que: 1) Os
professores/mediadores tenham formacdo pedagogica e amplo dominio das
potencialidades  das  ferramentas  computacionais  enquanto  dispositivos
comunicacionais; 2) Os ambientes de aprendizagem sejam concebidos levando-se em
conta aspectos pedagogicos, tecnoldgicos e as inter-relagdes entre as ferramentas e a
pedagogia do programa a ser desenvolvido; 3) Exista um amplo acompanhamento pelos
professores dos processos de ensino-aprendizagem; 4) Haja uma préatica de avaliacdo e
de auto-avaliacdo formativa e processual; 5) Prevalecam mecanismos que motivem o
interesse, a participacdo e a interacao entre os atores sociais; 6) O programa associe 0s
diversos recursos multimidiaticos de texto, imagem e som; 7) O conteldo seja inter e
multidisciplinar e permita a ressignifica¢do, a construcdo coletiva do conhecimento e a
autoria colaborativa e 8) Perfil autbnomo do aluno a distancia. A EAD néo é possivel
para todo e qualquer tipo de estudante, pois nem todos s&o ou estdo preparados para um
estudo mais autdbnomo, com disciplina e compromisso. O aluno a distancia ndo pode

precisar de "mimos" vindos do professor.

O item 8) pressupde um perfil ideal para o aluno de EAD, mas este perfil pode e
deve ser construido, também, no curso, mesmo a distancia é possivel o estabelecimento
de redes de afetividade e “mimos”. A EAD como uma modalidade educacional

necessita de afetividade para florescer. O perfil do aluno de um curso na modalidade
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EAD deve ser de uma pessoa critica autbnoma, mas, também, capaz de estabelecer
relacfes colaborativas em rede e presenciais. Acredita-se que a qualidade em EAD esta
ligada a formacéo de alunos com este perfil, ou seja, é possivel através do proprio curso
formar pessoas autdbnomas. Alias, este deve ser um dos objetivos de um programa em

EAD de qualidade. A distancia ndo nos impossibilita de trocarmos "mimos".

Os "mimos" se referem aos estimulos em excesso, 0 que ndo é possivel em EAD.
E claro que o aluno precisa ser estimulado pelo tutor, mas ndo pode fazer desta
necessidade algo que o prejudique, que o limite a participar do curso, de forma tal que
somente se o tutor o estimular ele participa. O aluno precisa sentir a necessidade de

interagir, de questionar e de concluir seu curso.

Como no ensino presencial, na EAD é necessario que o professor tenha
sensibilidade para agir no momento certo, percebendo a necessidade de cada cursista, de
modo que ele se sinta apoiado, questionado e estimulado a ir adiante. O professor pode
fazer isso ndo somente dizendo palavras de incentivo quando necessario (como nao
desista, vocé consegue), mas dando retorno as mensagens, aos questionamentos em

tempo habil.

O estudante ndo deve ficar esperando que o professor o estimule, como € bem
comum no ensino presencial. O estudo a distancia deve fluir, independente dos
"mimos", o aluno deve ser seu maior motivador, ele é o responsavel pelo seu estudo e
por suas conquistas, o tutor é apenas um guia, e ndo um companheiro inseparavel. A
distdncia as vezes prejudica um pouco a comunica¢do, mas nada que ndo possa ser

contornado.

O cursista tem que participar, interagir, estudar independente do tutor, este
cursista sabendo que pode contar com o estimulo, o apoio deste tutor no esclarecimento
de duvidas das atividades ou até mesmo em uma palavra de conforto podera render

muito mais e se sentir mais seguro no desenvolvimento do curso.

O aluno ndo deve ficar esperando pelo estimulo do professor, pelo menos a
ponto de estagnar seu processo de aprendizagem. De modo cultural, a aprendizagem do

aluno sempre teve como Unico responsavel o professor, era como se a préatica
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pedagdgica bastasse para que o aluno aprendesse. O professor era o centro do processo
de ensino e aprendizagem. No momento em que o aluno precisa assumir sua
aprendizagem, perceber-se como parte desse processo, surgem alguns conflitos. Para
qguem o aluno estd estudando? Para que ele esta estudando? O que ele estuda é
realmente do interesse dele? Parece que num momento como esse, as questdes
subjetivas que ficavam ocultas num ensino centrado no professor comegam a aflorar. A
questdo do estimulo assim como do desejo € importante para qualquer coisa que se faca.
Debateu-se até o0 momento a autonomia do aluno diante da EAD e seu estimulo para
freqUentar um curso nessa modalidade. Sera que uma boa equipe pedagdgica e um bom
material didatico que assegure a qualidade de ensino ndo sdo suficientes para estimular

o aluno?

Como estimular o aluno? Uma boa equipe pedagdgica e um material didatico de
qualidade s&o grandes facilitadores da EAD, mas nada é suficiente se o aluno se sentir
sozinho. O ser humano precisa de companhia, precisa de grupo, dai a importancia do
contato, do estimulo vindo ndo sé do professor, mas dos colegas também. Imagine sé se
vocé escrevesse uma mensagem no forum e ninguém te respondesse? Aposto como
VOCé se sentiria desestimulado a escrever outra mensagem. Outro ponto fundamental
para 0 sucesso da EAD é o respeito ao tempo de cada um e para isso 0 contato aluno e
professor € fundamental. O tutor ndo pode querer enquadrar todos os alunos num
mesmo cronograma, pois alguns serdo mais rapidos e outros precisardo de mais algum
tempo, que deve ser negociado, para que nenhuma das partes saia prejudicada nem

desestimulada.

Uma equipe pedagdgica capacitada e um material didatico de qualidade ajudara
no estimulo do aluno e na sua aprendizagem. Segundo Vigotsky existem dois niveis de
desenvolvimento: o real e o potencial. a aprendizagem se da quando o conhecimento faz
parte da nivel de desenvolvimento real, ou seja, as pessoas ja sdo capazes de solucionar
problemas sozinhas. O nivel de desenvolvimento potencial é determinado através da
solugédo de problemas sob a orientacdo e colaboracdo de companheiros mais capazes.
No caso da EAD o professor, o tutor e/ou outros colegas podem auxiliar para que a
aprendizagem aconteca. Eles podem atuar na zona de desenvolvimento proximal que € a
distancia entre a zona de desenvolvimento real e a potencial. Nos cursos de EAD se ha

professores e/ou tutores que auxiliam, ajudam, orientam os alunos, eles estdo agindo na
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ZDP e fazendo com que a aprendizagem possa acontecer. O ambiente virtual de
aprendizagem também € importante, pois € ali que os alunos vao se manifestar,
justificar suas posicdes, inserir seus comentarios e refletir sobre suas certezas e davidas.

A EAD pode se fundamentar na teoria socio-interacionista de Vygotsky.

Quando alguém busca a EAD, é porque sente necessidade de aprofundar seus
conhecimentos e/ou construir novos, mesmo porque o corre-corre diario impede que
muitos tenham dia e horarios especificos para os estudos. E necessario cautela ao

sugerir um publico especifico para a EAD, pois corre-se o risco de torna-la excludente.

Ainda ndo se conhece cursos em EAD com problemas por mimar demais 0s
alunos. A preocupacdo € que essa discussao toda sobre "mimar"” ou ndo "mimar"” o aluno
de EAD néo se torne uma justificativa pra o aluno ndo seja orientado corretamente sobre
0 que ele tem que fazer para poder superar as suas deficiéncias e conseguir concluir um
curso a distancia. Sabe-se que pouca gente possui uma postura de autonomia e de estudo
autodirigido neste pais, ndo por culpa delas, mas como resultado da qualidade da
educacdo que temos neste pais. As que possuem essa postura sdo privilegiadas e
representam a exce¢do. A EAD pode se tornar excludente ao exigir que o aluno ja tenha
a consciéncia do que seja autonomia e saiba agir com autonomia. Assim, com certeza,

ela se tornaria mais excludente que a propria educacao presencial.



