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RESUMO

Este trabalho abordou um problema verificado em Foruns de Discussdo no contexto dos
Ambientes Virtuais de Aprendizagem no que se refere a mecanismos que favorecam a
interacao entre aprendizes. Mais especificamente, focou-se no baixo nivel de freqiiéncia de
interacdo entre aprendizes, que acarreta na inibigdo de provaveis colaboragdes e desacordos,
uma vez que eles desobedecem as regras do uso do forum ou muitas vezes desconhece-as. Um
exemplo disso sdo as constantes mensagens individuais ou voltadas apenas para o tutor. Para
atenuar o referido problema, este trabalho propds protocolos para controlar as interagdes e
para oferecer suporte a negociagdo através de um modelo de féorum baseado em Mapas
Conceituais. Para atingir estes objetivos foi realizada uma simula¢ao por meio de um modelo
em redes de Petri Coloridas usando a ferramenta CPN Tools. Com este modelo foi possivel
visualizar nos resultados finais da simulagdo, os tipos de interagao do forum conceitual de
forma concisa, onde foi prevalecido o aprendiz como foco das intera¢des, diminuindo com
1ss0 a posi¢ao hierarquica do tutor e conseqiientemente a sobrecarga de suas atividades. Por
meio das discussdes no cenario de uso, foi ilustrado um terco dos resultados possiveis do
modelo. O trabalho também apresentou um Modelo de Aprendizagem, em um contexto de
aprendizagem significativa, baseando-se na Teoria de Ausubel.

Palavras-chave: Interacdo. Protocolos. Forum. Mapas Conceituais.



ABSTRACT

The present work addresses a problem observed in Discussion Forums regarding mechanisms
that encourage the interaction among apprentices in Virtual Learning Environments. More
specifically, attention has been given to the low frequency of apprentices interaction, resulting
in an inhibition of possible collaborations and disagreements, since the apprentices show no
respect for the forum rules, usually for unawareness. A good example of that situation is the
high frequency of messages addressed to the tutor. In order to mitigate the aforementioned
problem, the present work suggests protocols for interactions control and protocols for offer
support negotiation through an forum model based on Concept Maps. To achieve these goals
was realized a simulation through a model in Colored Petri nets using the CPN Tools. With
this model it was possible to visualize in the final results of the simulation, the types of
interaction of the conceptual forum concisely, where was prevailed the apprentice as focus of
interactions, thereby decreasing the hierarchical position of the tutor and consequently the
overload of his activities. Through discussions in usage scenario, was illustrated one third of
possible outcomes of the model. It is also presented here a Learning Model, in a context of
meaningful learning, based on the theory of Ausubel.

Keywords: Interactions. Protocols. Forum. Concept Maps.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho esta inserido na tematica de Ambientes Virtuais de Aprendizagem —
AVA’s, focado em processos de interacdo envolvendo aprendizes através de ferramenta de
comunicagdo assincrona, seja: Forum de Discuss@o Educacional. A no¢do de interagdo ¢ a
base para viabilizar processos de colaboragao, e ainda ocupa papel de destaque no processo de
construgdo de conhecimento. Neste ponto, faz-se necessario esclarecer o entendimento de
interagdo no contexto do presente trabalho. De acordo com Fernandes (2006), interacdo ¢ o
comportamento de usudrios alterado pelo movimento de outros e pode ocorrer diretamente

entre dois ou mais atuantes.

Em se tratando de Forum de Discussao, a auséncia da interacdo pode comprometer a
discussdao. Os motivos para a escolha desta ferramenta teve como base estudos realizados por

Costa, Paraguacu e Pinto (2009, p. 128):
* possibilidade de acompanhamento da interacao a partir de uma estrutura
arborescente;
* maior visibilidade das relagdes dialéticas entre os atores envolvidos
(professores, tutores e aprendizes);

* facilidade de tratamento de dados a partir de temas especificos que explorem os

debates, as reflexdes e o tratamento do texto escrito.

Apesar dos motivos acima, ¢ mesmo sendo o Férum uma das ferramentas mais
utilizadas' nos AVA’s que se presta a viabilizar a interacio num espago virtual colaborativo
de discussdo, tal ferramenta apresenta algumas limitacdes. Segundo Fuks, Gerosa e Pimentel
(2003), o texto escrito ¢ a linguagem predominante do Forum. Essa linguagem pode gerar

dificuldades na visualizagcdo das mensagens, tornando cansativo devido a sua alta demanda.

Murray e Mason (2005, apud Jacobsohn e Fleury, 71) defendem que “o acimulo de
mensagens aumenta a sensagao de sobrecarga para alunos e professores”. Outras dificuldades

podem ser entendidas conforme Gerosa et al (2003, p. 01) alegam:

" O Férum é a ferramenta mais utilizada nos cursos oferecidos pelo Sistema da Universidade Aberta do Brasil -
UAB da UFAL dentro do AVA Moodle (Maiores informagdes <<https://moodle.org/>>).
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Os ambientes educacionais ainda ndo fornecem subsidios adequados para a
coordenagdo dos foruns. [...] Deve-se atentar para que todos os aprendizes participem,
que as contribuicdes agreguem valor a discussdo, que a conversagdao nao tome rumos
improdutivos, que as boas contribui¢des sejam valorizadas, etc.

Na presente pesquisa, focalizou-se a questdo que se referiu aos baixos niveis de
interacdo entre aprendizes durante suas participagdes no forum, tal como apontado na
literatura especializada no tema. Para melhor esclarecer o problema relatado, considerou-se o

que foi chamado ateng¢ao pelos autores mencionados a seguir.

Segundo Oliveira (2005, p. 10), existe um “desconhecimento da real finalidade do
forum” por parte dos aprendizes, bem como, segundo Batista e Gobara (2007), um
desconhecimento de suas potencialidades. Oliveira (2005, p. 10) também constatou que os
aprendizes nao tinham comprometimento em obedecer as regras mencionadas no contrato
didatico, pois uma parte dos usuarios do forum “levou algum tempo para perceber que as
discussdes em curso poderiam (e deveriam) receber sua contribuicdo — ainda que isso tenha

sido fartamente divulgado de maneira prévia”.

No forum pesquisado por Andriola e Loureiro (2005, p. 03) constatou-se que “das 144
mensagens trocadas, aproximadamente 91% deram-se entre um integrante do grupo e o
professor, sendo praticamente 2% de mensagens trocadas entre pares de aprendizes’.
Resultados similares foram encontrados por Jacobsohn e Fleury (2005, p. 73), que apuraram
que “do total de 434 mensagens enviadas pelos alunos, apenas 11% eram respostas ao
comentario de um colega; o restante limitou-se a inclusao de uma opinido, uma vez que a

participacgdo tinha carater obrigatorio”.

Da mesma forma ocorreu na investigacdo de Pereira (2011, p. 357): os graduandos
quando participaram das discussdes no forum “ignoravam as possibilidades de interacdo com
0os outros participantes”, pois foi prevalecida (p. 360) “a supremacia de mensagens
verticalizadas: tanto do modo professora-aluno como ao contrario”, “sem que os alunos
discutissem entre si os temas propostos” (p. 359). Sendo assim, Andriola e Loureiro (2005, p.
03) concluiram que as trocas de mensagens no forum “demonstraram que ainda existe e
perdura o modelo da aprendizagem ndo colaborativa. As mensagens em geral sdo bastante

individuais ou voltadas para o professor”.

Tal conduta dos aprendizes pode explicar o baixo nivel na frequéncia de interagao

entre eles, como ficou constatado nos trabalhos de Tortoreli e Gasparin (2012, p. 31) e de
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Machado e Teruya (2009, p. 1732): as postagens das mensagens verificadas no féorum diziam
respeito a respostas isoladas aos tutores e pouquissima discussdo sobre as suas respostas, nao

havendo, portanto troca de ideias e nem questionamentos com os demais aprendizes.

Ou ainda, como demonstrou o trabalho de Nandi, Hamilton, Chang e Balbo (2012, p.
695) os alunos s6 respondem o que lhes ¢ perguntado e ndo participam da conversa de outros,
pois apesar de 85% das mensagens publicadas no férum serem de aprendizes, sob incentivo
de avaliacdo, a maioria delas foram participagdes indiretas: focadas em apenas responder as

questdes colocadas pelos instrutores.

Logo, as informagdes desconexas entre as mensagens dos aprendizes sdo analogas ao
ensino presencial: o professor pergunta, e todos respondem. Dessa forma, a falta de conexao
entre as mensagens dos aprendizes contribuiu para inibir a interacao entre eles, ja que estavam
habituados a observar apenas o questionamento do tutor/professor, atendendo somente ao

enunciado do topico do forum ao postar as atividades.

Além do mais, contribuiu para o desinteresse’ do aprendiz em ao menos ler a
contribuicdo dos demais, como relataram Schrum e Benson (2000, p. 56) numa experiéncia
com o uso do forum: “os alunos frequentemente liam as questdes dos professores e
respondiam sem ler as respostas dos colegas, resultando em comentérios lineares ao invés de

uma discussio”.

Por outro lado, Watson (2010, p. 76) constatou que enquanto a maioria dos aprendizes
acessaram a internet e leram as postagens regularmente pelo menos uma vez por semana,
mais de um ter¢o ndo participaram das discussdes com outros aprendizes com esse mesmo

nivel de regularidade.

Agindo das formas supracitadas, limitou-se potenciais colaboracdes entre os usuarios
que consequentemente geraria conhecimento compartilhado, uma vez que a chave para o
sucesso no conhecimento compartilhado, segundo Hendriks (1999), ocorre quando a ambicao

pessoal coincide com a ambicao do grupo € como o grupo se relacionou com essas ambigoes.

Dillenbourg (1999) defende que durante a Aprendizagem Colaborativa ¢ esperada que
determinadas interagdes ocorram para desencadear em mecanismos de aprendizagem, mas
ndo ha garantia de que essas interagdes colaborativas venham a ocorrer, uma vez que, para

Batista e Gobara (2007, p. 03), s6 ¢ possivel efetiva-la a partir da intencionalidade dos



14

envolvidos “associada a um objetivo maior que ¢ o alcance do conhecimento”, ou seja, a

efetivagdo vai depender do uso correto e adequado por parte dos envolvidos.

Logo, este conjunto de problemas mencionados implicou em afirmar que embora o
forum de discussdo seja colaborativo por defini¢do, na pratica ndo ha como garantir que isso
ocorra. Além do mais, conforme Rosado ¢ Bohadana (2007, p. 09), “a comunicagao por
interagdo pode ndo ser necessariamente colaborativa”. Com isso, o uso do féorum ndo garante

interacdo, bem como garantir interag@o nao implica na existéncia de colaboragao.

Portanto, diante dos fatos revelados nos trabalhos j4 mencionados, um problema se
destaca no contexto desta pesquisa, como integrar Mapas Conceituais (Moreira e Masini,
1982) aos Foruns de Discussdo, de forma a reduzir a posi¢do de hierarquia do tutor na
organizacdo desta ferramenta, para que ele deixe de ser o foco das interacdes, € o aprendiz

perceba a necessidade de ler as interagdes dos demais, de modo a:

i.  Criar mecanismos que favorecam maior interacdo entre aprendizes no
ambiente féorum de discusséo;
ii.  Fazer com que os aprendizes ao responder tenham interesse em nado so ler o
questionamento do tutor, mas também as postagens de seus colegas;
iii.  Conceber e realizar um modelo de férum que cumpra com as questdes acima e
também que os aprendizes ao participarem das discussoes:
o Nao s6 foquem suas respostas apenas ao tutor com mensagens
individuais;
o Respondam além das perguntas do tutor: fazendo comentarios de outros

aprendizes, trocando idéias e fazendo questionamentos.

Assume-se a hipotese deste trabalho de que ¢ possivel modelar as interagdes
colaborativas e negociadas em Foruns de Discussdao através de Mapa Conceituais usando
método formal. Nesse sentido ¢ apresentado um cenario de uso que facilite a implementagao
futura da ferramenta no contexto de mapas conceituais. O investimento do modelo formal foi
motivado por fornecer mecanismos que se prestam a prover informagdes das interagdes
possiveis de ocorrer no forum conceitual, bem como eventuais falhas diante das regras dos

protocolos.

% O desinteresse da leitura indica a desvalorizagio da visdo critica do grupo.
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Na proxima se¢dao abordou-se os objetivos da presente pesquisa a fim de encontrar

caminhos que contribuam para uma solu¢do do problema em destaque.
1.1 Objetivos

O objetivo geral deste trabalho ¢ contribuir para sistemas colaborativos educacionais,
propondo desta forma um modelo de férum baseado em mapas conceituais que possa
contribuir para o aumento das interacdes entre aprendizes e promova colaboragdes e
desacordos com mais frequéncia. Particularmente, essa contribui¢ao implica em diminuir a
frequéncia de interagdes entre aprendizes e tutor, diminuindo a sobrecarga de atividades do
ultimo e oferecendo mais liberdade ao primeiro. Tais objetivos gerais levam aos seguintes

objetivos especificos:

—> Estabelecer limites para controlar as interagdes e desenvolver A¢des de Protocolos

para os eventuais desacordos numa situacao de negociagao;

- Propor um modelo de aprendizagem com o intuito de mostrar como ¢é possivel
aprender significativamente gracas ao uso de mapas conceituais dentro de um férum que

utiliza protocolos de negociacao.
1.2 Justificativa

Nos ultimos anos, a velocidade das mudangas vem trazendo inovagdes para todos os
seguimentos da sociedade, inclusive no processo educacional, trazendo segundo Waiselfisz,
(2007, p. 02) “crescimento, pesquisa e melhoria” para a mesma. Devido a essa velocidade das
mudancas, observou-se o desenvolvimento de diversas ferramentas. Dentre as tradicionais
estdo o chat, o forum, ou a video-conferéncia, de uso freqiiente pelos aprendizes dentro dos
AVA’s. Tais ferramentas t€ém por objetivo geral a colaboragdo entre os pares. De acordo com
Tortoreli e Gasparin (2012, p.28), “quando os alunos discutem entre si € ndo apenas com 0

professor, a colaboragdo cresce significativamente”.

r

Embora Batista e Gobara (2007, p. 02) afirmem que o forum ¢ “um instrumento virtual
de aprendizagem adequado para promover a interagao € a constru¢do do conhecimento de
forma colaborativa”, esta ferramenta (p. 03) “por si mesma ndo promove a interacdo”. Por
isso os aprendizes precisariam criar estratégias para efetivar as trocas no forum. Para que isso
ocorrer, segundo Leite e Behar (2007), seria necessario ler as contribui¢des dos colegas, dar

sentido para a mesma, estabelecer relagdes, e respondé-las.
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No forum, essas necessidades relatadas por Leite e Behar nem sempre sdo atendidos,
comprometendo, assim, a qualidade educacional. Se ndo ha colaboracdo no forum ¢é porque
houve falha na interacdo e, segundo Costa, Paraguacu e Pinto (2009, p. 121), as “teorias
modernas da aprendizagem tém mostrado que a interacdo ¢ fundamental para o
desenvolvimento cognitivo do aluno”. Para Dillenbourg (1999), deve-se preocupar e
desenvolver formas para aumentar a probabilidade dessas intera¢des. J4 Reinhard, Yonezawa

e Morgado (2005, apud Jacobsohn e Fleury) afirmaram que um dos caminhos para aprimorar

a utilizagcdo do Férum esta relacionado a um aumento da interacao.

Uma forma possivel de garantir interagdes colaborativas entre os aprendizes sem perda
de informacgdes ¢ adaptando o Férum Tradicional, de maneira a modificar a forma de
comunicar-se dentro do féorum: trocando o raciocinio textual pelo raciocinio diagramatico, a
partir de mapas conceituais. Conforme (Romani e Rocha, 2001), todos os tipos de
visualizagdo tém um objetivo em comum: transformar um dado em algo com mais
significado, através de uma visao grafica, a fim dos aprendizes terem um melhor

entendimento.

Serdo também definidos protocolos de interagcdo, uma vez que, segundo Davis, Silva e
Esposito (1989, p. 50), planejar interagdes ¢ uma “estratégia privilegiada para promover e/ou

aprimorar a constru¢ao de conhecimentos”.

Espera-se que definindo a ordem de interacdes e deixando bem clara as regras de
utilizacdo do Forum, que aqui denominaremos de “Férum Conceitual”, possamos com este
novo paradigma buscar a qualidade no uso do mesmo. Uma vez que as interacdes estejam
garantidas, ¢ possivel que durante as colabora¢des ocorram eventuais desacordos, tendo em
vista que construir mapas conceituais sobre o mesmo dominio ¢ idiossincratico, tornando-os
propicio para a discussdo. Para isso o presente trabalho também apresenta Protocolos de
Negociagdo. Conforme Brannon e Essex (2001), ¢ recomendado proporcionar aos aprendizes

protocolos de comunicagdo, especialmente nas ferramentas assincronas.
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1.3 Estrutura do Trabalho

O embasamento tedrico deste trabalho se encontra no capitulo 2. Nele ¢ explorado
Ambientes Virtuais de Aprendizagem como contexto desta pesquisa e explorado o conceito
mais importante da teoria de Ausubel: a aprendizagem significativa, que envolve a construgado
de mapas conceituais. Desta forma, ¢ explanado a constru¢do colaborativa de mapas através
de ferramentas de computadores, bem como a influéncia de conflitos na aprendizagem

colaborativa e ainda a influéncia de regras do Contrato Didatico no féorum de discussao.

No capitulo 3, ¢ explorado algumas pesquisas que refletem a frequéncia de interagdes
e por isso dao apoio a este trabalho, bem como ¢ explanado trabalhos correlatos a protocolos
de comunicagdo. Posteriormente, o capitulo 4 apresenta detalhes do cenario de uso do forum

conceitual.

Em seguida, no capitulo 5, ¢ apresentado os protocolos do Forum Conceitual, bem
como seu modelo formal. O capitulo ainda trouxe detalhes do Espaco de Negociagcdo ¢ um
Modelo de Aprendizagem do Forum Conceitual. O capitulo é finalizado trazendo um
prototipo das principais telas da ferramenta proposta e ainda um cenario de uso. Por fim, ¢

apresentado a conclusao do trabalho, bem como suas perspectivas futuras.



18

2 EMBASAMENTO TEORICO

Este capitulo ¢ dividido em trés se¢des. A primeira se¢do explana o contexto no qual
estd inserida esta pesquisa: em Ambientes Virtuais de Aprendizagem dentro do paradigma da
Informatica na Educacdo. Dessa forma, descreveu-se novos comportamentos por parte do

aprendiz, do tutor e do professor dentro do AVA.

Na segunda se¢do ¢ contextualizado o que vem a ser a aprendizagem. Em seguida
apresenta-se o foco da Teoria de Ausubel: a Aprendizagem Cognitiva. Com isso, deu-se
abertura para explanagdo sobre o conceito mais importante dessa Teoria, que vem a ser a
Aprendizagem Significativa, objetivo da se¢do. A partir dai conheceu-se particularidades

desse conceito, cuja técnica € a constru¢ao de mapas conceituais.

Na ultima secao do capitulo 2, mostra-se que o uso de computadores, aliado a internet,
faz surgir uma nova forma de aprender: colaborativamente, através da Teoria da
Aprendizagem Colaborativa com Suporte Computacional - CSCL. Além da Aprendizagem
Colaborativa, aborda-se a Aprendizagem Cooperativa a fim de compara-las. Aborda-se ainda
a influéncia de conflitos na Aprendizagem Colaborativa, bem como métodos para sua
resolucdo com foco na negociagdo. Apresenta-se ainda ferramentas de computadores que
propiciam a construcao colaborativa de mapas conceituais. A se¢ao ¢ concluida tratando da

influéncia de regras, que integram um Contrato Didético, numa ferramenta colaborativa.
2.1 Ambientes Virtuais de Aprendizagem

Esta secdo aborda o conceito de Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), e
apresenta exemplos destes ambientes empregados no cendrio de Educacdo a Distancia (EaD).
Nas proximas subsecdes, sdo exploradas as ferramentas que compdem estes AVA’s, e ainda a

mudanca de comportamento de seus personagens dentro do mesmo.

Para que seja possivel ministrar cursos de EAD pela Internet, faz-se necessario que
haja um ambiente computacional permitindo o acesso remoto (a distadncia) [...].
Ambientes virtuais de EAD sao sistemas disponiveis em computadores aos quais se
tem acesso através da Internet ou da rede local de uma instituicdo de ensino. Esses
ambientes virtuais realizam a interag¢@o entre os alunos, professores, administradores e
os conteudos elaborados para os cursos (LEONARDI, 2005, p. 22).

A utilizagdo dos ambientes de aprendizagem virtual ¢ o ponto principal da
comunicagdo entre aprendizes e professores dispersos geograficamente, que se modifica em

tempo real a medida que ocorre a interagao.
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O ambiente de aprendizagem necessita de profissional que tenha profundos
conhecimentos na area da Informatica ¢ na area da Comunicagdo Visual, e necessita de

planejamento das aulas transposto para ser apresentado no monitor do computador.

Logo, s6 ¢ possivel a criagdo do ambiente dos cursos de Educagdo a Distancia por
meio de uma equipe de profissionais vindos de diferentes areas de conhecimento. O professor
deixa de ser o planejador isolado de suas aulas, precisando contar com outros profissionais, de

areas afins, para que seu planejamento de aula atinja os objetivos da aprendizagem.

O gerenciamento desses ambientes diz respeito a diferentes aspectos, destacando-se a
gestdo das estratégias de comunicagdo e mobilizagdo dos participantes, a gestdo da
participac¢do dos alunos por meio do registro das produgdes, interagdes ¢ caminhos
percorridos, a gestdo do apoio e orientacdo dos formadores aos alunos ¢ a gestdo da
avaliacdo (ALMEIDA, 2003, p. 05).

No entanto, para Santos (2003, p. 07) “ndo podemos analisar os AVA’s apenas como
ferramentas tecnologicas”, capazes apenas de armazenar contedo. E preciso ter um
planejamento pedagogico em relagdo a abordagem deste contetido pelo aprendiz. Para isso,
todos precisam estar envolvidos na concep¢do do curso: educadores, comunicadores e
designers. Caso contrario, se estara trazendo a cultura da sala de aula presencial para o
Ambiente Virtual de Aprendizagem, fazendo prevalecer, mais uma vez, a transferéncia de

conhecimento de professor para o aprendiz.

Existem diversos Ambientes Virtuais de Aprendizagem disponiveis, que podem ser
classificados em Comerciais ou de Software Livre®. Nos Quadros 1 e 2, baseados no trabalho
de Pires (2005), sao apresentadas as caracteristicas de alguns AVA’s discriminadas por essas
duas categorias. Diversas organizacdes vém desenvolvendo AVA com formatos e custos que

variam e se adéquam a diferentes necessidades.

3 Software livre é um tipo de licenga de software que permite aos programadores ler, redistribuir e modificar o
codigo-fonte do software em questao.
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CARACTERISTICAS

AVA’s
(comerciais)

Pais de
Origem

Idioma:
Portugués

Consideragao

ANGEL Learning

EUA

Permite que objetos de ensino possam ser
compartilhados pelo repositorio de contetido, seguindo
os padrdes IMS*/SCORM’.

AulaNet ®

Brasil’

Sim

Além dos servi¢os de comunicagdo: “correio
eletronico”, o “férum de discussdo” e o “bate-papo”,
possui um diferencial: o servigo de contato com os
docentes, onde o aprendiz envia para o prof. duvidas e

sugestoes.

Blackboard Academic Suite

EUA

Sim

Possibilita o rapido crescimento de um simples
departamento, até uma completa instituicdo de ensino.
Presente nas maiores Universidades® do Mundo:
Havard, Princeton, Duke University.

Eureka

Brasil’

Sim

Destinado a estabelecer comunidades virtuais de
estudo tanto para a aplica¢do no ensino superior, como
para treinamentos empresariais.

Lotus LMS!

Sim

Baseado na tecnologia WebSphere'' da IBM'?, para
garantir alta escalabilidade e confiabilidade.

WebCT Campus Edition

Canada

Sim

Permite o acréscimo de modulos do WebCT Vista:
direcionada a institui¢oes de todos os tamanhos,
devido a sua alta escalabilidade. Dispde: gerenciador
de comunidades (grupos de trabalho) e de objetos para
aprendizado (conteudo reutilizavel), além dos kits
PowerLinks (para desenvolvimento de software) e
PowerSight (para estatisticas).

Fonte: Autora, 2013.

Segundo Vosgerau e Picheth (2005, p. 128) “em muitas instituicdes de ensino ha um

grande interesse na utilizacdo dos AVA’s, mas o valor cobrado para utilizagdo de uma

interface acaba, muitas vezes, impedindo a incorpora¢do de tal ferramenta no contexto

educativo”.

* IMS Global Learning Consortium: http://www.imsglobal.org

> Sharable Content Object Reference Model: http://www.adInet.gov/Technologies/scorm/default.aspx

% Do quadro dos Ava’s Comerciais, o AulaNet , ¢ a Ginica fireeware (software proprietario, porém gratuito, que
ndo disponibiliza seu codigo fonte).
’ Desenvolvida pela Pontificia Universidade Catélica (PUC) do Rio de Janeiro: http://www.puc-rio.br

¥ Muitas Universidades brasileiras também ja estdo aderindo, como: FGVSP, cursos de especializacdo como:
SENAC, Universidade Anhembi-Morumbi, Faculdade Sumaré¢, UNAERP, IESB, Catélica Virtual da UCB —
Universidade Catolica de Brasilia.
? Desenvolvida pela Pontificia Universidade Catélica (PUC) do Parana: http:// www.pucpr.br/, através do
convénio de cooperagdo tecnoldgica com a Siemens Telecomunicagdes.

1 Lotus Learning Management System (LMS) ¢ Sucessor do LearningSpace

"' WebSphere: http://www-306.ibm.com/software/websphere/

12 International Business Machine (IBM).
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Quadro 2 - AVA’s no Contexto de Software Livre

ARACTERISTICAS

Pais de Idioma:

. N Consideracdo (Caracteristicas ndo necessariamente proprias
Origem Portugués ¢do ( proprias)

AVA’
(Software Livre)

ATutor Canada Sim Projetado com acessibilidade e adaptabilidade.

Claroline Béloi Sim Desenvolvido ap6s experiéncia pedagogica dos professores.
élgica - - ) ) 5 .

Dokeos & Sim Projeto derivado do Claroline por isso tem mais recursos "

Disponibiliza um desktop personalizado no AVA, com
informagdes e estatisticas do aprendiz, notificagdes de novas

Ilias Alemanha | Nio . ~
mensagens, € avisos sobre testes ndo completados ou de
quem esta online.
A vantagem esta na habilidade para estruturar um curso da
forma que o professor deseja, através da selegdo de novos
Nova

Interact Zelandia Nao componentes. Flexibilidade em usar como portal ou
ferramenta. Sistema de Aprendizado baseado na Teoria
Vygotskiana e no Construtivismo.

As ferramentas oferecidas sdo classificadas em 3 grupos: de

LLEElLESD Suécia Nao administragdo, de colaboragdo ¢ de autoria.
Dispde: exames, testes e um conjunto de problemas, para a
Lo G Sim' preitica.de eixercicios individuais, apesar da capacidade de
comunicag¢do entre grupos. Informa a performance do
E aprendiz.
LRN U Nio Po'ssui o M(’)dulo de Apres.entgqf)es, através da ferramenta
A WimpyPoint, e com repositorio das apresentagdes criadas.
No mddulo multimidia, € possivel anexar um site completo
Manhattan Virtual .16 na mensagem, através de um arquivo compactado, que se
Classroom Sim expande automaticamente no servidor, para navegacao e
avaliagao.
Visa uma filosofia de aprendizado baseada na pedagogia
- - construcionista social, através dos conceitos: Construtivismo,
Moodle Australia | Nao L . )
Construcionismo, Construtivismo Social, Conectado e
Separado.
Preza pela flexibilidade da criagdo de weblogs, onde
Segue EUA Nao aprendizes e professores contribuem para criar sites, editar e
colaborar.
Site@School Holanda Sim Direcionado as escolas primarias, secundarias e ginasiais
TelEduc Brasil Sim17 Nao segue a padronizagdo do empacotamento de contetdo.
WordCircle EUA Nio On-line, ndo precisa instalar para criar cursos, apenas

registro.

Fonte: Autora, 2013.

13 Baseado no cédigo de Claroline.

'* Anexos - adiciona recursos em outros; Dropbox - compartilha documentos; O que hé de novo - desde o tltimo
login do usuario; Sites - organizados em categorias, por ferramenta propria; Galeria de Imagens - para os
documentos; Tradugdo - através de uma ferramenta, € ndo um simples arquivo.

!5 Em parceria com a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

' Em parceria com a Universidade Federal de Lavras (UFLA).

'7 AVA brasileiro, ja disponivel nos idiomas Inglés e Espanhol.
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Segundo Britain e Liber apud (2003, Brasileiro Filho, p. 71) a grande maioria dos
AVA’s tem uma série de caracteristicas e capacidades similares, porém alguns sdo mais
adequados que outros para determinados contextos educacionais. Vosgerau e Picheth (2005,
p. 135) explicam que no caso do contexto educacional corporativo, alguns elementos ndo sao
tao valorizados, como a linguagem técnica, o tratamento dado as avaliagdes de aprendizagem
e ao acompanhamento a aprendizagem, enquanto que dentro de um contexto académico esses

elementos citados sdo diferenciais relevantes para o sucesso do AVA.
2.1.1  Diferentes Ferramentas de um AVA

Um conjunto de ferramentas, tais como férum, bate-papo (chat), correio eletronico
(email) e video-conferéncia, formam um AVA, cumprindo importante papel pedagogico na
organizacao: disponibilizacao e divulgagdo de contetidos didaticos desenvolvidos durante um
curso a distancia. A seguir sdo apresentados alguns conceitos basicos para que se entenda o

funcionamento das principais ferramentas:

—> Bate Papo ou Chat: ¢ um ambiente que permite uma comunicagdo sincrona entre os
participantes. Ao entrar no chat o participante tem uma visdo de todos de sua turma que estao
conectados a internet naquele momento, podendo ter conversas reservadas com participantes

especificos, ou com todos os integrantes da sala;

- E-mail: o link e-mail apresenta a relagdo dos participantes. Para mandar uma
mensagem para um participante, basta seleciona-lo na lista, que funciona como uma lista de

distribuigao;

- Foérum: ¢ um recurso para a realizacdo de discussdes ¢ debates assincronos na
internet. Ele permite que tanto professores como aprendizes exponham suas ideias e opinides
acerca dos assuntos referentes ao curso. O fluxo de comunicacao do férum ¢ de todos para

todos;

- Video Conferéncia: ¢ um ambiente virtual que permite reunir pessoas separadas

geograficamente e oferece a possibilidade de comunicagdo audiovisual de forma sincrona.

Para que o objetivo dessas ferramentas seja atingido, o primeiro obstaculo € vencer o
isolamento e a distancia entre cada aprendiz (Aratjo, 2000). Isto ¢ conseguido através da

comunicagao sincrona ou assincrona.
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A comunicagdo sincrona, de acordo com Martins, Ferrari e Geyer (2003, p. 474),
“exige que os envolvidos estejam sincronizados dentro de um mesmo periodo de tempo”, ou
seja, os envolvidos precisardo estar simultaneamente participando da interacdo. Segundo
Palloff e Pratt (2005, apud MACHADO, p. 08), na sincronia observa-se a desordem
frequente, e contribui¢des superficiais, pois “contribuird mais para a discussdo quem digitar

mais rapido, tornando-se a voz mais ouvida no grupo”.

J4 a comunicag¢@o assincrona permite que os participantes leiam, reflitam e respondam
com independéncia, a qualquer hora e em qualquer local, viabilizando a intera¢do de todos.
Para Fuks, Gerosa e Lucena (2001, p.12), a comunicacdao ‘“‘assincrona faz com que os
participantes tenham tempo para elaborar suas mensagens. Desta forma, a qualidade e o
aprofundamento das mensagens deste servico sdo maiores que nos servi¢os sincronos”, a
exemplo do bate-papo. As informagdes no modo assincrono sdo armazenadas e acessadas em
tempos diferentes, provocando uma situagdo mais confortavel. Para Martins, Ferrari e Geyer
(2003), isso explica porque na Educagao a Distancia, prioriza-se o uso da comunicacao

assincrona, a exemplo do Forum de Discussao.

Dessa forma, nota-se que a comunica¢do assincrona possui a vantagem do tempo
flexivel para os aprendizes participarem da interacdo, ao contrario da comunicagdo sincrona,
onde o atraso do aprendiz pode prejudicar sua participacdo. A seguir ¢ apresentado os

envolvidos na comunicagdo por meio das ferramentas ja apresentadas dos AVA'’s.
2.1.2  Comportamento dos Personagens dentro do AVA

Com o advento da educagdo a distdncia por meio eletronico, novas posturas estdo
sendo assumidas dentro do ambiente virtual de aprendizagem, por parte do aprendiz e do
professor, diferente do que ocorria em sala de aula. Segundo Schnetzler (1992, p. 17):

Os contetidos ensinados eram vistos como segmentos de informagdes que eram
depositados pelo professor na "cabega vazia" do aluno. Assim o professor tornava-se o
agente ativo no processo, por falar 90% do tempo em sala de aula tentando "passar"

ou "cobrir" o contetido para alunos silenciosos, os quais passivamente internalizavam
e reproduziam textualmente nas avaliacdes.

Nas proximas subsecdes, ¢ apresentada a mudanca de comportamento do aprendiz e
do professor num AVA, ou pelo menos como eles deveriam se comportar para que o ensino-
aprendizagem aconteca de forma eficaz. Também ¢ apresentado o papel do Tutor dentro do

AVA.
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2.1.2.1 O Aprendiz

O aprendiz na Educacdo a Distancia ¢ um individuo com caracteristicas proprias, que
devem ser respeitadas e por isso o professor e a instituicdo, segundo Prata (2003, p.155)
“precisam entender [...] que o aluno ¢ quem define o seu ritmo de aprendizagem, [...]
decidindo seus passos futuros”. Assim, o aprendiz passa a ser visto como um elemento ativo e
participativo no processo de ensino-aprendizagem, pois consegue desenvolver de forma
efetiva o pensamento independente, ja que ele busca a informagdo através dos recursos de

aprendizagem distribuidos por diferentes tecnologias.

De acordo com Peters (apud Vilarinho e Sande, 2003), o aprendiz do aprendizado a
distancia deve ir além do estudo dirigido: o estudo autonomo. Dessa forma, para Almeida
(2003, apud id, p. 09) o “aluno terd vez, voz e tempo para amadurecer seu conhecimento, |...]
confrontando com o de seus companheiros € com o professor [...], 0o que ird estimular o

processo de aprendizagem [...]".

Deve-se incentivar os aprendizes a terem suas proprias opinides, expo-las e defendé-
las, e também aprender a ouvir contraposi¢des, sugestdes, opinides, ideias diferentes e
opostas, se envolvendo na busca de solugdes, aprendizagens, constru¢do do conhecimento, e

reconstru¢do se for o caso.

Conforme Vilarinho e Sande (2003, p. 11), “saber administrar o tempo, ter espirito de
colaboracdo e integragdo, ser persistente e organizado e ter interesse”, ter familiaridade com a
EAD e suas ferramentas, ser dedicado, saber manusear o computador, ter disciplina, gostar de
adquirir conhecimentos e de ler, sdo pré-requisitos para projetar o melhor que a E-learning
pode oferecer. Para Prata (2003), ¢ preciso também que se tenha um computador
tecnicamente apto para o curso: velocidade de conexdo, capacidade de processamento,

softwares necessarios.

De acordo com Gava e Menezes (2003), o aprendiz ¢ o agente ativo no processo de
aprendizagem, fazendo com que o professor deixe de ser a peca central do processo de

ensino-aprendizagem, mas incentivando a construgdo coletiva do conhecimento.
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2.1.2.2 O Professor

Para Masetto (apud Vilarinho e Sande, 2003), o professor precisa abandonar sua
posicdo de experiente, quebrando o paradigma de que ele é o transmissor de conhecimentos
para assumir o papel de mediador pedagdgico, de facilitador, orientador, desafiador de seus
aprendizes, ou seja, o professor sera parceiro ¢ colaborador da aprendizagem do aprendiz, o

que ira contribuir no aprendizado de colaboragdo e na intervencao construtiva.

Ou ainda como afirmam Vieira, Nappi e Hansen (2005, p. 04), torna-se necessario que

o0 professor:

- “estabeleca um didlogo com os alunos estimulando a troca de idéias, a

manifestagdo de opinides e a busca de respostas para as dividas que se manifestam”;

- se prontifique a (p. 06) “acompanhar o raciocinio dos alunos, desafiando-os a

buscar respostas para as questdes propostas e mediando a constru¢do de conhecimentos”;

—> se disponha a (p. 07) “’ouvir’ as idéias dos alunos, buscando confrontar opinides,

levando-os a mobilizar os conhecimentos trabalhados”.

Para Pinto (2003, p. 10), “as situagdes, apresentadas pelo professor aos alunos, devem
ser situagcdes-problemas, tendo em vista provocar a necessidade da construg¢ao pelo aluno de
conhecimentos novos”. O professor, dentro do AVA, devera “esclarecer duvidas, interagir
com os alunos, ser comunicativo e claro nas suas comunicagdes, estar engajado nas atividades
do curso e valorizar o espirito critico e criativo” do aprendiz (Vilarinho e Sande , 2003, p. 11).
De acordo com Almeida (2003, p. 3), o professor ¢ responsavel ainda por “elaborar os

materiais instrucionais e planejar as estratégias de ensino”.
2.1.2.3 O Tutor

A equipe de tutoria, segundo Fernandes (2005, p. 88) ¢ “a responséavel pelo contato
direto com os alunos e professores. Sua principal fungdo ¢ manter a comunicagdo entre os
envolvidos e o engajamento dos alunos no curso”. Ainda de acordo com a autora, a tutoria
“auxilia os alunos quanto as dificuldades especificas que apresentam dentro do ambiente

virtual” em questdes de acesso tecnoldgico, ou seja, tirando duvidas a respeito do mesmo.
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O tutor é o responsavel por estabelecer o contato entre os participantes, aprendizes e
professores, realizando assim a integracdo destes no AVA, buscando provocar a socializa¢ao

e estimular a aprendizagem.

Quando o professor ndo se envolve nas interagdes com os alunos, o que ¢ muito
freqiiente, cabe ao tutor fazé-lo. Porém, caso esse tutor ndo compreenda a concepgio
do curso ou ndo tenha sido devidamente preparado para orientar o aluno, corre-se o
risco de um atendimento inadequado que pode levar o aluno a abandonar a tUnica
possibilidade de interagdo com o tutor, passando a trabalhar sozinho sem ter com
quem dialogar a respeito de suas dificuldades ou elaboragdes (ALMEIDA, 2003, p. 3
e4).

Apesar das varias defini¢des para tutor, a fungao de tutoria, segundo Costa, Paraguacu

e Pinto (2009, p. 122), ainda “ndo possui um modelo Unico de intervencao; ela depende de

cada realidade distinta, [...] pois ¢ fundado na necessidade do contato humano”.

Contudo, segundo Rosado e Bohadana (2007), a presenga da internet na EaD nao pode
ser usada apenas como réplica dos ambientes presenciais, desperdicando-se, assim,
possibilidades de interacdo e constru¢do conjunta do saber. Segundo esses autores (p. 10), “a
mudanca na EaD depende da postura do professor e do aluno, onde o primeiro abre mao do
controle total da atividade de ensino e o outro abre mao da passividade sem acao ou reflexao
sobre os contetidos”. A proxima se¢do serd explanada a aprendizagem na qual a EaD deve

estar vinculada.
2.2 Aprendizagem Significativa

Conforme Ribeiro ¢ Nicodem (2009), a Lei de Diretrizes ¢ Bases - LDB recomenda

que a EaD esteja vinculada a Aprendizagem Significativa.

Nesta secao este tema € contextualizado no ambito da aprendizagem, a partir de um
confronto entre a aprendizagem tradicional e a aprendizagem cognitiva. Finaliza-se com a

abordagem de uma técnica para a aprendizagem significativa: os mapas conceituais.
2.2.1  Aprendizagem: Tradicional x Cognitiva

Segundo Collins (2006), da forma como ¢ ensinada e aprendida a maioria das
disciplinas na escola, de acordo com a aprendizagem tradicional, os professores nao tém
controle sobre os processos cognitivos dos aprendizes. Além do mais, os aprendizes ndo tém

acesso aos processos de resolucdo de problemas cognitivos de seus pares.
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Isto tem acontecido porque, infelizmente, habituou-se o entendimento do termo
“aprendizagem” como sindénimo de absor¢do de conhecimento ou, como Rogers (1971)
ressalta, por memorizagao dos temas, exposi¢ao do professor, acimulo de conhecimento dos
fatos, ou ainda como comenta Collins (2006), que a “escolaridade substituiu a aprendizagem”.

Sera se o aprendizado ¢ efetivado ao ler um livro ou ao frequentar uma escola?

Para aprender alguns conhecimentos, como por exemplo, “falar quando crianga, ter
habilidade nos primeiros meses de um novo emprego, cultivar, construir moveis, costurar
roupas” Collins (2006), ndo é necessaria escolaridade e sim a presenga de adultos, da familia
ou mesmo da comunidade, ensinando e ajudando a aprender. Pois, segundo Rosa, Laporta e
Gouvéa (2006, p. 04), “as aprendizagens ocorrem no dia-a-dia de todas as pessoas, estdo no
cotidiano de suas vivéncias e experiéncias”’. Da mesma maneira, ao se tentar aprender a nadar,
¢ possivel conseguir ao menos flutuar na agua depois de ler um livro sobre técnicas de

natacao?

Segundo Santos (2006, p. 01), o “conceito de aprendizagem teve que se tornar mais
dindmico” e ndo simplesmente transferindo o conhecimento para o aluno aprender, como
através de uma leitura. Nesse sentido, Collins (2006) afirma que a aprendizagem tradicional
evoluiu, trazendo para o ensino o processo interno de pensamentos e competéncias
exteriorizadas. Chamou-se essa evolugdo da aprendizagem de “Aprendizagem Cognitiva”.
Moreira ¢ Masini (1982, p. 03 e 04) consideram que a aprendizagem, segundo o construto
cognitivista, faz parte de um:

[...] processo de armazenamento de informagdo, condensacdo em classes mais
genéricas de conhecimento, que sdo incorporados a uma estrutura no cérebro do

individuo, de modo que esta possa ser manipulada e utilizada no futuro. E a habilidade
de organizagdo das informacdes que deve ser desenvolvida.

Collins (2006) tanto abordou semelhancas como distinguiu as aprendizagens aqui
tratadas. Em ambas as aprendizagens ¢ enfatizado que o conhecimento deve ser usado na
solucdo dos problemas do mundo real e que o conhecimento conceitual e factual deve ser
incentivado tanto numa compreensdo mais profunda do significado dos conceitos e fatos
como numa rica teia de associagdes memoravel entre eles e a resolucdo de problemas de

contexto.

A primeira diferenca das aprendizagens, conforme Collins (2006) corresponde aos
problemas e as tarefas. Na aprendizagem tradicional, os problemas e as tarefas oferecidas aos

aprendizes nao devem ser originados de preocupagdes pedagogicas, mas das exigéncias do
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mercado de trabalho, devendo, por isso, serem escolhidas criteriosamente as tarefas a serem
repassadas aos aprendizes. Na aprendizagem cognitiva, as tarefas e os problemas devem
ilustrar a capacidade das técnicas e dos métodos a serem ensinadas, proporcionando aos
aprendizes a oportunidade de aplica-los em diversos contextos, com aumento gradativo de
complexidade. Por isso, as tarefas devem ser sequenciadas, o que faria refletir as novas

exigéncias de aprendizagem.

A segunda diferenca, conforme Collins (2006), ¢ que a aprendizagem tradicional
enfatiza competéncias pedagogicas no contexto do seu uso; enquanto a aprendizagem
cognitiva enfatiza a generalizacdo do conhecimento para que ele possa ser usado em muitas
configuragdes ou ambientes diferentes. Assim, ¢ possibilitado aos aprendizes aprenderem a

aplicar seus conhecimentos em contextos variados.

Para Santos (2006, p. 02 e 03), a concretizagdo da aprendizagem se da por meio de

alguns passos da (re)constru¢ao do conhecimento:
-0 sentir: toda aprendizagem parte de um significado contextual ¢ emocional.

-0 perceber: apds contextualizar, o educando precisa ser levado a perceber as

caracteristicas especificas do que estd sendo estudado.

-0 compreender: quando se da a constru¢do do conceito, o que garante a

possibilidade de utilizagdo do conhecimento em diversos contextos.

>0 definir: significa esclarecer um conceito. O aprendiz deve definir com suas

palavras, de forma que o conceito lhe seja claro.

>0 argumentar: ap6s definir, o aprendiz precisa relacionar logicamente varios

conceitos e isso ocorre através do texto falado, escrito, verbal e ndo verbal.

-0 discutir: nesse passo, o aprendiz deve formular uma cadeia de raciocinio através

da argumentacao.

-0 transformar: o sétimo e ultimo passo da (re)construgdo do conhecimento é a
transformagdo. O fim ultimo da aprendizagem significativa ¢ a interven¢do na realidade. Sem

esse propdsito, qualquer aprendizagem ¢ indcua.
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Logo, “a verdadeira aprendizagem se da quando o aluno (re)constroi o conhecimento e
forma conceitos so6lidos, o que vai possibilita-lo agir e reagir diante da realidade” (Santos,
2006, p. 02)). Mas, para que isso ocorra, segundo Rosa, Laporta e Gouvéa (2006, p. 05), ¢

preciso que o individuo “esteja aberto as percepgoes e as diferenciagdes”.

Na aprendizagem cognitiva, conforme Collins (2006) ¢ possivel visualizar os
pensamentos e competéncias, onde professores e aprendizes podem publicar, praticar,
observar, comentar, refinar e corrigir, de forma que o processo tenha uma relacdo

transparente.

Mowen e Minor (2003) acreditam que a maneira como os individuos estabelecem
associacdes entre conceitos, memorizam sequéncias de conceitos, resolvem problemas e tém

ideias ¢ fruto da aprendizagem cognitiva.

O individuo conhece, processa e compreende a informagdo. Assim, de acordo com
Ausubel, Novak e Hanesian (1980), essas informagdes sdo armazenadas de maneira
organizada na estrutura cognitiva do individuo, ocorrendo, desta forma, a aprendizagem
cognitiva. Mas o que ¢ estrutura cognitiva? Ainda segundo esses autores, essa estrutura ¢

conhecida como um complexo organizado de informagdes na mente do ser que aprende.

Segundo Parente e Moreira (2002, p. 32), a estrutura cognitiva “¢ um construto
hipotético que [...] possui uma estrutura piramidal, hierarquicamente organizada em termos de

idéias mais inclusivas, bem como dados de informagao especifica”.

Rozados (2003, p. 87) advoga que “a estrutura cognitiva estd constantemente se
reestruturando durante a aprendizagem significativa”. A seguir, contextualiza-se e
apronfunda-se em algumas particularidades dessa aprendizagem que, segundo Moreira e

Masini (1982, p.07), € “o conceito mais importante na Teoria de Ausubel”.

2.2.2  Aprendizagem Significativa

r

“Aprendizagem Significativa ¢, sem duvida alguma, um dos termos atuais mais
utilizados em educagdo. Educadores falam que os alunos devem aprender significativamente,
mas afinal, o que ¢ realmente Aprendizagem Significativa?” (Machado e Ostermann, 2006, p.

07).
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O termo “significado”, de acordo com Moreira e Masini (1982, p. 5), “¢ um produto
‘fenomenologico'™” do processo de aprendizagem”, ou como Aragdo (1976, p. 80) expde, “6 o
produto do processo de Aprendizagem Significativa”. Conforme Ausubel (2000, p. ix), “o

conhecimento ¢ significativo por defini¢do, resultando de um processo psicologico que

envolve a interacdo entre ideias que tém culturalmente algum significado”.

Essa interacao entre idéias, segundo Moreira e Masini (1982, p.4), apresenta-se para o
individuo como “uma experiéncia consciente, bem articulada e precisamente diferenciada”.
Tais ideias encontram-se “ancoradas”, isto €, disponiveis ou presentes, na estrutura cognitiva
particular de cada aprendiz; uma vez estas ideias e também conceitos, adequadamente claras,
e sejam relevantes e inclusivas, elas funcionardo como subsungores, ou seja, como

subordinador ou como suporte para o individuo aprender e reter novas informacdes.

Moreira e Masini (1982) descrevem o processo de “subsun¢do” através do “principio
da assimila¢do”, afim de explanar como o conhecimento ¢ organizado na estrutura cognitiva.
O “Principio da Assimilacdo” designa a primeira fase do processo de subsung¢do, enquanto
que a “Assimilagao Obliteradora” designa a segunda fase (Aragdo, 1976). Este principio ¢

apresentado na Figura 1 na forma de um mapa conceitual:

Figura 1 - Mapa Conceitual do Principio de Assimilacio

Nova Informacao
potencialmente significativa

SE relacionados | ENTAO interagem

Produto Interacional

Conceito
Subsuncor

Estrutura

chamado

existente

Subsung¢or Modificado

Fonte: Autora, 2013.

'8 Experiéncia “sentida” por um individuo diante de um fenémeno que tem significado para o mesmo.
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O Principio da Assimilagdo ¢ um processo que ocorre quando uma nova informagao
(conceito ou proposicio x) potencialmente significativa'®, se relaciona com o conceito
subsuncor ¢ vice-ver¢a. Havera, entdo, interacdo entre eles. Assim, o conceito subsungor
presente na estrutura cognitiva ird sofrer uma modificacdo fruto da interacdo gerando um

subsungor modificado.

. « . 20 . , . ,
Logo, o individuo ira esquecer™ o conceito subsuncor porque este sera substituido por
um subsung¢or modificado, gerando um loop na estrutura cognitiva entre conceito subsungor e

subsungor modificado.

Dessa forma, ap6s a aprendizagem significativa ocorrer, através do Principio da
Assimilagdo, acontece o que ¢ chamado de Assimilagao Obliteradora, que segundo Aragao
(1976, p. 88), ¢ uma “reducao gradual de um novo significado a ideia subsungora que

constitui a ultima fase da subsuncao, ou seja, a fase de esquecimento”.

Na pratica pedagdgica, Lima (2009, p. 05) define duas formas de utilizar a

aprendizagem significativa:

- Substantivamente, por meio da selecdo de conteudos basicos, da coordenacgdo e da

integracao destes em diferentes niveis;

- Programaticamente, ordenando a sequéncia da matéria de estudo e respeitando a

organizacao légica interna do contetido.

Sao trés os pré-requisitos para que a aprendizagem significativa ocorra. Aragao (1976,
p. 19) as cita: “a intencdo do aluno para aprender significativamente, [...] a disponibilidade de
elementos relevantes na Estrutura Cognitiva [...] € que o material a ser aprendido seja

potencialmente significativo” para quem aprende.

Para Ausubel (apud Schnetzler, 1992, p. 17), "se tivesse que reduzir toda a psicologia
educacional a um s6 principio, diria que o fator isolado mais importante, influenciando a
aprendizagem ¢ aquilo que o aprendiz ja sabe", ou seja, seu “conhecimento prévio”, ou tudo o

que ele tem guardado em sua estrutura cognitiva em forma de ideias e a utiliza como

' Potencialmente Significativo, significa dizer que o novo conhecimento tem significado 16gico (é aprendivel,
em ultima andlise) e o aprendiz tem o conhecimento prévio necessario para captar, e depois internalizar, esse
significado (Krey e Moreira (2009, p. 596)).

20 esquecimento ¢ uma continuagio temporal do mesmo processo de assimilagio que facilita a aprendizagem e
a retencao de novas informagdes (Moreira e Masini (1982, p.18)).
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ancoragem para aprender uma nova informagao, pois quanto mais se sabe, mas e melhor se

aprende.

Logo, de acordo com Nobre, Motta e Elia (2003) a aprendizagem significativa
caracteriza-se como um processo de interagdo, € ndo uma simples associagdo, entre dois
fatores: o novo conhecimento a ser aprendido, e as informagdes (ideias ou conceitos)

presentes na cogni¢do do aprendiz, ou seja, em sua estrutura cognitiva.

Para Aragdo (1976, p. 22), esse processo interativo “tem inicio quando uma expressao
simbdlica, que ¢ apenas potencialmente significativa, isto €, ndo tem ainda significado real

para o aprendiz, ¢ a ele apresentada”.

Conforme Moreira (2008, p. 03), o processo interativo termina quando os fatores se
modificam da seguinte forma: “os novos conhecimentos adquirem significados e os prévios
ficaram mais elaborados, mais ricos em significados, mais estdveis cognitivamente € mais

capazes de facilitar a aprendizagem significativa de outros conhecimentos”.

Contudo, segundo Gowin (apud Rocha e Souza, 2008, p. 79), “é preciso deixar claro,

3

que aprendizagem significativa ndo ¢ sindnimo de aprendizagem correta”, visto que “um

aluno pode aprender de maneira significativa, porém, errada”.
2.2.2.1 Particularidades da Aprendizagem Significativa

Nas proximas duas subsecdes € visto a classificacdo da aprendizagem significativa e
em seguida, ¢ conhecido dois fatores existentes no processo dindmico dessa aprendizagem,
respectivamente. Logo, finaliza-se com uma terceira subse¢do, onde ¢ abordada a relagao

existente entre o conteudo visto nas subsecoOes anteriores.
2.2.2.1.1Qualificando a Aprendizagem Significativa

Existem trés tipos de aprendizagem significativa: representacional, proposicional e

finalmente a de conceitual. Faz-se uma breve descrigdo a seguir.
a) Aprendizagem Representacional

Os demais tipos de aprendizagem significativa (descritos na letra b e ¢ abaixo)
dependem da aprendizagem representacional, pois de acordo com Cardoso (2008, p. 13) “¢ o

tipo mais basico de aprendizagem significativa”. Para Aragao (1976, p. 23):
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Palavras® individuais [...] sdo simbolos [...] socialmente compartilhados. Contudo,
para qualquer individuo ndo iniciado, o que determinado simbolo representa ¢
primeiramente alguma coisa completamente desconhecida para ele, ¢ algo que ele tem
de aprender. O processo pelo qual ele aprende é chamado de aprendizagem
representacional, ou seja, o processo pelo quais novas palavras vém a representar para
ele objetos ou idéias referenciais.

Dessa forma, conforme Cardoso (2008), essas novas palavras, que sdo simbolos,
passam a ter significados, uma vez que o objetivo da aprendizagem representacional (p. 14) ¢
“aprender significativamente o que palavras isoladas ou combinadas representam”, ou seja,

“aprender o significado dos conceitos”.
b) Aprendizagem de Conceitos

Moreira citado por Silveira (2008, p. 113) explica que a aprendizagem de conceitos ¢
“uma extensdo da aprendizagem representacional”, pois assim como palavras, para Cardoso
(2008, p. 13) “conceitos também sdo representados por simbolos particulares” e palavras

individuais.

A diferenca ¢ que a aprendizagem de conceitos, segundo o primeiro autor da letra b,
roce r : b : 4
esta “num nivel mais abrangente e abstrato”. Um exemplo dessa aprendizagem, ¢ como o

significado de uma palavra: “manga”, ¢ aplicada em diversas situagdes.

Segundo informam Wiggers e Stange (2008) a palavra pode possuir tanto um
significado denotativo™, como um significado conotativo™, quando em outras situagdes

extrair um conteido cognitivo diferenciado.

Ribeiro e Nicodem (2009, p. 09) acreditam que aprendizes assimilam ou aprendem
.. . . , . .. . 24
novos significados conceituais, através dos atributos criteriais dos conceitos™ e quando esses
atributos sdo relacionados as idéias pertinentes estabelecidas em suas estruturas cognitivas.
Para Pimentel (2003, p. 32), o “significado ¢ extraido de uma interagdo da nova informacao

com conceitos previamente adquiridos”.

2! Cada palavra representa um conjunto de objetos, eventos, situagdes, conceitos ou outro simbolo do mundo
fisico, social e ideacional.

*2 Significado compartilhado por uma comunidade de usuarios, sentido literal que est4 relacionado ao conceito.
 Significados pessoais, subjetivos, idiossincraticos, que o conceito provoca em cada individuo, dependendo de
suas experiéncias.

* Os atributos criteriais do conceito podem ser generalizados e discriminados através de categorias.
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c) Aprendizagem Proposicional

A relacdo que existe entre a aprendizagem representacional e a proposicional, ¢ que o
objetivo da primeira (aprender o significado dos conceitos), funciona como condi¢do para a

segunda.

De acordo com Pimentel (2003, p.32), Novak definiu proposi¢do como “dois ou mais
conceitos ligados em uma unidade semantica”. Partindo do principio de que ‘“as palavras
combinadas em uma sentenga, formam uma proposi¢ao, representando conceitos” conforme
(Cardoso (2008, p. 14)), o objetivo da aprendizagem proposicional ¢ “aprender o significado

da soma dos significados das palavras: os conceitos que compde determinada proposicao”.

Para finalizar, Pimentel (2003, p. 31) diferencia claramente as trés classificacdes de
aprendizagem referidas a cima: a “representacional refere-se ao significado de palavras ou
simbolos unitarios; a de Conceitos também ¢ representada por simbolos, todavia genéricos ou
categoéricos; ja a proposicional envolve uma relagdo entre conceitos ou o significado de

idéias”.
2.2.2.1.2 Diferenciagdo Progressiva X Reconciliacao Integrativa

Durante o processo dindmico da aprendizagem significativa, ocorre a aquisi¢do de
significados. Segundo Parente e Moreira (2002, p. 30) € nesse “processo que estdo presentes
tanto a diferenciagdo progressiva quanto a reconciliacdo integrativa, admitindo-se ser a

reconciliacdo integrativa uma forma de diferenciacao progressiva da estrutura cognitiva”.

Souza (2008, p.04) advoga que a diferenciagdo progressiva “implica em trabalhar as
idéias ou conceitos em uma ordem crescente de especificidade”. Ou seja, os conceitos mais
gerais e inclusivos sdo apresentados primeiro. Para entdo gradativamente serem introduzidos

0s conceitos mais especificos, logo detalhados (Moreira e Masini (1982)).

De acordo com Pitta (2008, p. 14), “para que a aprendizagem significativa ocorra,
professor e aluno devem promover a interagdo entre os conceitos e articular a reconciliagdao
integrativa”. Essa reconciliacdo, segundo Souza (2008, p.04), “compreende os modos ou
formatos priorizados pelo aprendiz para relacionar os novos conceitos aqueles ja dominados e
que compdem a estrutura cognitiva”, ou seja, abrange as relagdes existentes entre idéias,
indicando semelhancas e diferencas, além de aproximar e/ou diferenciar inconsisténcias reais

ou aparentes.
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A seguir, uma representagdo esquematica do modelo ausebeliano de diferenciacdo

progressiva verso reconciliagdo integrativa, conforme Moreira e Masini (1982).

Figura 2 - Modelo de Hierarquia Conceitual

conceitos mais gerais,
mais inclusivos

conceitos intermediarios

)

conceitos
especificos,
pouco inclusivo

conceitos intermediarios

conceitos
especificos,
pouco inclusivo

conceitos
especificos,
pouco inclusivo

conceitos
especificos,
pouco inclusivo

1 Legenda: :
1
I i/ DiferenciacdoProgressiva | /' Reconciliagdo Integrativa :

Fonte: Moreira e Masini, 1982, p. 24

Como na Figura 2 informa na legenda, e Moreira e Masini (1982, p. 24) explicam: *

‘as

linhas mais fortes sugerem a direcdo recomendada para a diferenciagdo progressiva de

conceitos, enquanto que as linhas mais fracas sugerem a reconciliacdo integrativa”.

Dessa forma, conforme os Ultimos expdem (p. 59), “para atingir a reconciliacdo

integrativa de forma eficaz ¢ preciso ‘descer e subir’ nas estruturas conceituais hierarquicas, a

medida que a nova informagdo ¢ apresentada”, da seguinte maneira (p. 24): “‘descer’ dos

conceitos gerais para os particulares™ e ‘subir’ novamente até os gerais”.

Vale salientar que o assunto abordado nessa subse¢do: diferenciacdo progressiva, € a

reconciliacdo integrativa, sdo conceitos que facilitam o mapa conceitual®®, e por isso

tornam indispensaveis para uma melhor compreensdo do mesmo.

% Conceitos subordinados relacionados aos conceitos gerais.
26 Objeto de nosso estudo presente na proxima subse¢io.

SC
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Entdo recapitulando de forma sintética, foi abordado nesta se¢do até o momento, que a
aprendizagem significativa ¢ o principal conceito da Teoria Cognitiva, cujo o conhecimento
(seja ele aprendido ou ainda a aprender) ¢ um elemento fundamental dessa Teoria. Por isso a
importancia de representar esses conhecimentos através de mapas conceituais, como abordado

na proxima subsecao.
2.2.3  Mapas Conceituais: Uma Técnica para a Aprendizagem Significativa

Antes mesmo do falecimento de Ausubel, em 2008, o professor americano Joseph
Novak, ja contribuia com a aprendizagem significativa de seu amigo. Numa dessas
contribuicdes’’, ainda na década de 60, para Pitta (2008) Novak e sua equipe propds o mapa

conceitual, na Universidade de Cornell.

Para Rozados (2003, p. 86) mapa conceitual ou também chamado de mapas de
conceitos “€¢ uma representacdo grafica de um conjunto de conceitos e suas relagdes sobre um
dominio especifico de conhecimento”. Nunes e Andreatta-da-Costa (2006, p. 04)
complementam explicando que ao construir um mapa conceitual, o individuo ird “procurar
identificar e relacionar os conceitos existentes em sua estrutura cognitiva, através das inter-
relagdes destes conceitos”. Ja Silva (2008, p. 07), conceitua, afirmando que mapas
conceituais, “sdo diagramas que indicam relacdes entre conceitos por meio de unidades
semanticas e podem ser definidos como um conjunto de conceitos imersos numa rede de
proposicdes. As proposigdes sao as unidades fundamentais dos mapas conceituais”,
formandos pela jun¢ao do conceito inicial, do termo de ligagdo e do conceito final, na qual ¢

explicado mais detalhes dessas unidades na proxima subsecao.

Machado e Ostermanné, (2006, p. 18) afirmam que “dada a idiossincrasia® de um
mapa conceitual, ¢ importante salientar que ndo existe “o mapa conceitual”, mas sim, o mapa
que cada um pode construir. N3o existe o mapa correto”, pois pode-se encontrar formatos®
diferenciados de mapas sobre um mesmo contetudo. Isso vai depender, segundo Grillo e Lima
(2010, p. 05) “do grau de clareza, de estabilidade e da diferenciacdo dos subsuncores de quem

aprende”, ou seja, dos conceitos preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz e ainda,

7 No Brasil, quem continua contribuindo com o tema de aprendizagem significativa e tem se destacado, é o
também professor Marco Antonio Moreira, razdo de muitas citagdes nesta se¢do, como difusor das pesquisas de
Ausubel e conseqilientemente de Novak.

¥ Maneira de ver, sentir e reagir, propria de cada pessoa.

¥ O formato do mapa conceitual diz respeito a sua organizagio bem como o estabelecimento de relagdes entre os
conceitos.
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segundo Dutra (2006, p. 31) vai depender também da linguagem, ou seja, dos “vocabulos

escolhidos por aquele que constréi o mapa”.

Contudo, para Machado e Ostermannég, (2006, p. 18) “na grande maioria das vezes, o
primeiro mapa que construimos sofre varias modifica¢des”, principalmente quando o aprendiz
esta tendo o primeiro contato com o conteudo, onde os mapas podem se apresentar pouco
claros e confusos. Dessa forma, segundo Grillo e Lima (2010, p. 05) o mapa conceitual pode
. e . 3 ~ .

fornecer indicativos de que a aprendizagem estd ou ndo ocorrendo e ¢ onde podem ser

identificadas imprecisdes, equivocos ou inconsisténcias nas aprendizagens, se for o caso”.

Entretanto, segundo Moreira e Masini (1982, p. 50) “contrariamente a textos e outros
materiais, 0s mapas conceituais nao dispensam explicagdes”. Tornando necessaria uma
explicacdo que guie o leitor através do mapa, visto que segundo Grillo e Lima (2010, p. 05)
“mapa conceitual ndo ¢ auto-explicativo; ele necessita ser explicado através de um texto

complementar, ou mesmo, através de uma explicagdo oral”, dependendo do caso.

Vale salientar que os fatores existentes no processo dindmico da aprendizagem
significativa, como a diferenciagdo progressiva, estudados em algumas subsecdes anteriores
desta mesma secdo, devem ser usados nos mapas conceituais, visto que para Nascimento e
Oliveira (2007), os “conceitos mais inclusivos deverdo estar no topo da hierarquia (parte
superior do mapa) e conceitos especificos, pouco abrangentes, deverdo estar na base (parte
inferior). Apresentando assim, os conceitos mais abrangentes no centro € os mais especificos

na periferia”.
2.2.3.1 Como construir um Mapa Conceitual

Apesar de Tavares e Luna (2007, p. 112) afirmarem que “ndo existem regras rigidas
para a constru¢ao” de um mapa conceitual, nesta subsecao ¢ conhecida algumas dessas regras

afim de desenvolver um mapa claro e organizado.

Conforme Sanchez-Quevedo et al (2006, p. 52) um mapa conceitual ¢ composto da
unido de “nds” com “links”. A nés, também chamados de células, contém um conceito, um
item ou questdo. Do ponto de vista dos conceitos gramaticais sdo identificados como
substantivos, adjetivos e pronomes, que representam basicamente os fatos e idéias. Os autores
Machado e Ostermannég, (2006, p. 16) afirmam que “os conceitos [...] sdo apresentados dentro

de figuras geométricas”, dentro do qual o conceito ¢ fechado.
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Sanchez-Quevedo et al (2006) também revela que as "linhas de links", também
chamadas de palavras ou termos de ligagdo, possuem o objetivo de se conectarem aos nos.
Machado e Ostermanné (2006, p. 16) afirmam que as linhas “podem conter setas®” ou ndo”.
De acordo com Moreira (2005, p. 02) essa “linha ¢ importante porque significa que ha, no
entendimento de quem fez o mapa, uma relacdo entre os conceitos (nds)”, isto porque ao lado

de cada linha existe uma legenda que explica essa rela¢do, formando assim uma proposigao.

Segundo Machado e Ostermanné (2006, p. 17) proposicdo ¢ a frase formada de: dois
ou mais conceitos dos nds (pelo menos um conceito inicial € um conceito final) e de palavras
de ligacdo usadas nas linhas, que juntos geram um significado, ou seja, uma unidade
semantica. Eles explicam que “sobre algumas linhas, existem uma ou mais palavras escritas.
Tais palavras tém o objetivo de enriquecer a relagdo entre os conceitos”. Para Sanchez-
Quevedo et al (2006) do ponto de vista gramatical essas palavras sobre as linhas podem ser:
verbos, preposicoes, conjuncdes, advérbios e, em geral, ndo sdo conceitos. Agora que se
conhece detalhes das unidades de um mapa conceitual, ¢ abordado na Figura 3 abaixo, a

constru¢ao de um mapa conceitual:

Figura 3 — Proposi¢io do Mapa Conceitual

Conceito
Inicial

Termo de [Ligagao
Conceito
Final

Fonte: Autora, 2013

2.2.3.2 Tipos, Dimensdes e Conflitos envolvendo Mapas Conceituais

Sanchez-Quevedo et al (2006, p. 53) explica que “os mapas conceituais podem ser
construidos de diversas maneiras, mas, no geral sdo classificados em quatro categoria ou

tipos, que diferem entre si pelo formato em que a informagao ¢ representada”.

Como se percebe abaixo no Quadro 3, ¢ apresentado uma ilustracao de cada tipo de
mapa conceitual. Porém antes de ser contemplados com mais detalhes tal quadro, os tipos de
mapas conceituais sdo descritos conforme Séanchez-Quevedo (2006) e Tavares (2007)

defenderam:

30 Setas podem ser utilizadas para dar um sentido de dire¢do a determinadas relagdes conceituais.
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a) Teia de Aranha: esse tipo de mapa conceitual ¢ considerado o preferido, pela
facilidade de elaboragdo. Para organizar o tipo Aranha, inicialmente ¢ preciso alocar na area
central do mapa conceitual um conceito central ou tema unificador. Em seguida, alocar os

demais conceitos ou sub-temas irradiados do centro ao seu afastamento.

b) Fluxograma: as informagdes expressas a partir deste tipo de mapa conceitual se
organizam em um formato linear, incluindo normalmente um ponto inicial e um ponto final,
facilitando a elaboragdo de algoritmos. E utilizado para mostrar passo a passo determinado
procedimento, deixando claro a especificagdo dos processos, ou seja, quais sdo as

confluéncias e as possiveis opcoes a serem escolhidas.

c) Sistémica’': neste caso as informagdes expressas por este tipo de mapa conceitual,
se apresentam num formato semelhante ao tipo anterior (fluxograma), porém com a adicao da

imposicao das possibilidades: “entrada” e “saida”.

d) Hierarquico: as informacdes sdo apresentadas em ordem decrescente de
importancia. Dessa forma, a informacdo mais importante, ou seja inclusiva, ¢ colocada na

parte superior, conhecida como “topo”. Ele ¢ usado para descrever um procedimento.

Além das ilustragdes, o Quadro 3 apresenta um comparativo entre as vantagens versus

desvantagens dos tipos de mapas conceituais, a seguir:

3! A categoria Sistémica é também conhecida como tipo “Sistema: Entrada e Saida”.
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Quadro 3 - Tipos de Mapas Conceituais: Vantagens X Desvantagens

MAPAS CONCEITUAIS

TIPOS

VANTAGEM

DESVANTAGEM

Teia de Aranha

Facil de estruturar porque todas as
informagoes estao unificadas em torno do
tema central.

- Dificuldade em mostrar as relagdes entre
0S conceitos,

- Falta de percepgdo da integracdo entre as
informacoes.

- Falta de clareza na importancia entre o

-0
+
[P

conceitos;

- Adequado para explicar processos de
entrada e saida.

- Explica a transformagdo de insumos em
produto acabado.

O conceito central e os demais conceitos.
Fluxograma )
- Facil de ler; A o
< . . - Auséncia de pensamento critico;

T \q - Informagdes sdo organizadas de maneira . .

O D> 16gica e seqiiencial: - E incompleto na exposi¢do do tema,
Og timiza e?execugeilo do processo - Nao facilita a compreensao do processo.
Sistémica - Mostra varias relagdes entre os

Dificil de ler devido ao grande niimero de
relagdes entre os conceitos.

Hierarquico

[ ]

dhth oy

¢ Os conceitos:

- mais inclusivos estao explicitos;

- auxiliares e menos inclusivos estdo inter-

relacionados.

e Estrutura o conhecimento de maneira
mais adequada a compreensdo humana.

- Dificil de externar e construir, por expor a
estrutura cognitiva do autor sobre o assunto;
- A sua construgdo sempre representa um
desafio, por explicitar a profundidade do
conhecimento do autor sobre o tema do
mapa.

Fonte: Autora, 2013 — Baseada nos trabalhos de Sdnchez-Quevedo et al (2006) ¢ Tavares (2007).

Embora Tavares (2007, p. 75) afirme que “existe uma grande variedade de tipos de

mapas conceituais disponiveis”, como representado a cima no Quadro 3, outros autores como
Machado e Ostermanné (2006) e Moreira (2005) alertam que devido ao fato de mapas
conceituais possuirem uma organizagao hierdrquica, e disporem do uso de setas, ndo se deve
confundi-los com um simples esquema, organogramas, diagramas de fluxo ou quadro-
sindtico™, pois representam apenas algumas relagdes entre os conceitos. Para Moreira (2005,
p. 01), mapas conceituais “ndo buscam classificar conceitos”, ¢ ndo devem “implicar
seqiliéncia, temporalidade ou direcionalidade, nem hierarquias organizacionais ou de poder” e
sim apresentar “uma rica relagdao entre conceitos que estd na estrutura cognitiva do aprendiz”

(Machado e Ostermanné (2006, p. 17)).

Contudo, Novak e Gowin (1999), entram em mais detalhes, ao afirma que
“hierarquico” ¢ o unico tipo de mapa conceitual que explicitamente utiliza a Teoria Cognitiva

em sua construcao.

32 Quadro-Sindtico sdo diagramas classificatorios.
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Outro conflito que ocorre € ao se tratar dos termos mapas conceituais € mapas mentais,
visto que Rozados (2003) e Sanchez-Quevedo (2006) comentam que ambos os mapas sao
instrumentos capazes de organizar e representar visualmente o conhecimento. Apesar deste
ponto em comum encontrado entre os mapas, Moreira (2005, p. 01) explica que “mapas

conceituais também nao devem ser confundidos com mapas mentais”.

Ainda para o ultimo autor, “mapas mentais sdo associacionistas>, ndo se ocupam de
relacdes entre conceitos, incluem coisas que ndo sdo conceitos € ndo estdo organizados
hierarquicamente”. Sdnchez-Quevedo (2006, p. 52 e 53), também explana que mapa mental
“¢ uma palavra-chave em torno do qual tem de ser escrito, pelo menos, cinco ou dez mais
palavras que podem dizer respeito a ele e assim por diante”. Mas em seguida o mesmo (2006,
p. 53), deixa clara a diferenca fundamental: “no mapa conceitual, existem varios conceitos e

em mapa mental, ha apenas um”.

Na literatura também ¢ trivial encontrar divergéncia quanto a igualdade de mapas
conceituais com Redes Semanticas. Mas Moreira (2005, p. 01) consegue da clareza a estas
analogias: “mapas conceituais sao diagramas de significados, de relagdes significativas; de
hierarquias conceituais, se for o caso. Isso também os diferencia das Redes Semanticas que
ndo necessariamente se organizam por niveis hierdrquicos e ndo obrigatoriamente incluem
apenas conceitos”. Logo, pode-se afirmar que Redes Semanticas podem ser mapas

conceituais, mas ndo em todos os casos.
2.2.4  Consideragdes

Como foi explanado no inicio desta secdo, a aprendizagem tradicional precisou
evoluir. Isso porque, segundo Sanches-Quevedo et al (2006), existe novas situagdes que
satisfazem o processo educativo: a necessidade de integrar o conhecimento disperso e
diversificado, o entendimento de que aprendiz ndo pode aprender tudo o que o professor

ensinar e, que o primeiro ¢ cada vez mais protagonista de sua propria aprendizagem.

No entanto, ter uma proposta pedagogica que consiga envolver simultaneamente estas
trés situagdes exigentes, afim de favorecer o aprendizado do aprendiz ndo ¢ uma tarefa facil.
Mas, foi durante “a evolu¢do no ultimo ter¢o do século XX, que o conceito de mapas
conceituais e sua aplicacdo em diferentes areas do conhecimento abriu o caminho para a

integracao das exigéncias” (Sadnches-Quevedo et al (2006 , p. 52)).

33 Associacionismo ¢ uma doutrina que faz da associagdo de idéias a base da vida mental.
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Por isto, como mapas conceituais conseguem suprir as condigdes atuais e exigidas
para que o aprendiz aprenda, a proposta desta dissertacdo fez o uso desta técnica presente na

aprendizagem significativa.
2.3 Computadores como uma Ferramenta de Apoio a Colaboracao

Pesquisadores que investigam a Teoria da CSCL**, que significa em portugués,
Aprendizagem Colaborativa com Suporte Computacional, véem estudando como as pessoas

podem aprender em grupo com o auxilio do computador.

No entanto, segundo Stahl, Koschmann, Suthers (2006) o estudo da aprendizagem em
grupos comegou muito antes da Teoria CSCL, visto que antes de 1960, quando ndo existia
Computadores Pessoais conectados a rede da internet, pesquisadores da educacdo ja
investigavam a Aprendizagem Colaborativa, sendo muitas vezes confundida com a

Aprendizagem Cooperativa.

Portanto, para entender melhor a Teoria da CSCL desta investigagdo preliminar sobre
aprendizagem em grupo, ¢ distinguido na primeira subse¢do desta se¢do, a polémica referente
aos termos Aprendizagem “Cooperativa” e “Colaborativa”. Ainda que, nem mesmo o
conceituado autor da area: Dillenbourg (1999) conseguiu entrar em consenso com sua equipe

multidisciplinar de 20 colaboradores.

Segundo Crook (1998), ao estudar colaboragdao deve-se enfatizar a importancia do
conflito, por este motivo sera reservado numa subsecdo, um espago para mostrar que conflitos
numa interagdo Colaborativa podem proporcionar beneficios. Mas para quando nao

proporcionar, ¢ apresentada outra subse¢do com Métodos de Resolucao de Conflito.

Contudo, ao ser langado o Computador Pessoal, o famoso PC, foi causado uma
mudanca radical no conceito de informatica, por deixar de ser restrito aos Centros de
Processamento de Dados das empresas, passando a ser um recurso comum no cotidiano do

usuario doméstico, assim como também nas institui¢des de ensino.

Mas foi somente com o advento e a evolucdo da internet, que o computador tornou-se
cada vez mais necessario na sociedade, inclusive apoiando a educagdo. Onde a partir desse

momento, conforme Coelho (2007), o processo de aprendizagem passa a ser suportada através

3 CSCL - Computer Supported Collaborative Learning.
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da utilizagdo de computadores conectados a rede da internet. Logo surgem os ambientes

virtuais, provocando mudangas na forma de aprender.

Dessa forma, o uso de computadores aliado ao advento da internet, faz surgir uma
nova forma de aprender: colaborativamente, através da Teoria CSCL. E dessa Teoria que é
tratada em uma das subsegoes desta se¢ao. Nesta secao ¢ também apresentado ferramentas de
computadores que apdéiam mapas conceituais. Em seguida, por fazer parte do contexto dessa
dissertacdo, serdo abordadas apenas aquelas que propiciam a constru¢do colaborativa de
mapas conceituais. A se¢do ¢ finalizada ao abordar que a falta de regras pode comprometer

uma ferramenta colaborativa, dando o exemplo de um forum.
2.3.1  Aprendizagem Colaborativa x Aprendizagem Cooperativa

Nos proximos paragrafos, ficard evidenciado o que Dillenbourg (1999) constatou em
relagcdo aos termos "Colaboragdo" e "Cooperagdo": sao por vezes utilizados como sindnimos,
enquanto outros estudiosos usam os termos distintamente, devido a grande variedade de usos

desse termo, a variedade de escalas, e os diferentes significados para o termo “aprendizagem”.

De acordo com Gava e Menezes (2003) a Colaboragdo e a Cooperag@o se preocupam
com o trabalho em grupo e ndo a cultura do individualismo e da competi¢do. Além disso,
baseado nas idéias de Gava (2002), o ambiente de aprendizagem interativo deve proporcionar
a cooperacao e a colaboragdo, e ainda respeitar as diferencas cognitivas de cada aprendiz, pois

cada estudante possui uma maneira diferente de estudar, ensinar e aprender.

Para o Nucleo Minerva (2000) e Panitz & Panitz (1998) a aprendizagem colaborativa ¢
um conjunto de métodos e técnicas de aprendizagem para utilizagdo em grupos, onde cada
membro do grupo € responsavel pela contribuigdo, pela sua propria aprendizagem e dos
outros participantes com respeito e valorizagao das atividades de cada um. Assim juntos irdo
construir o conhecimento compartilhado através da cooperagdo entre individuos que tenham

habilidades complementares, o que ndo ocorre na competi¢ao individual.

A cooperacdo na educacdo ¢ o ato de co-operacao entre o computador e os aprendizes
na execucdo de alguma atividade, pois estes estardo compartilhando informagdes de forma
que cada aprendiz tenha a percepgao das atividades de outro aprendiz ou grupo. Mesmo cada
aprendiz executando suas tarefas de forma independente, eles estardo comunicando suas

atividades a outros aprendizes, permitindo que os demais possam fazer comentarios sobre elas
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e evitando duplicacdo de comentdrio, ja que o aprendiz deve estar atento as acdes dos outros

colegas.

Para Martins (2000, p. 33) a Aprendizagem Cooperativa “€¢ um conjunto de processos
que auxilia pessoas a operar em conjunto para alcangar um objetivo: produzir o conhecimento
individual e coletivo. Pessoas colaboram em um ambiente cooperativo que oportuniza, media

e controla as interagdes”.

J& Santoro, Borges e Santos (1998, p. 01) define que a Aprendizagem Cooperativa
“estd relacionada a métodos instrucionais que tentam promover aprendizagem através de

esfor¢os colaborativos entre estudantes trabalhando em uma dada tarefa”.

Os autores Macada e Tijiboy (1998) conseguiram ir além das diferengas (na qual ¢
visto posteriormente), ao afirmar que o conceito da Aprendizagem Cooperativa engloba o da
Aprendizagem Colaborativa, ou seja, a Colaboracdo ¢ apenas um dos aspectos da

Cooperagdo™”, como nos mostra a Figura 4 abaixo:

Figura 4 - Diagrama Cooperacio x Colaboracio

® Objetivos em comum

® Tolerdncia
~ i & diferencas
Cooperacio ¥

» Interagdo Colaboracio

® Relacdes
nio hierarquicas

® Atividades / acoes
coordenadas

e Ajuda mutua
ou unilateral

® Negociagdes ® Respeito mutuo

Fonte: Magada e Tijiboy, 1998.

A Figura 4 também nos mostra que para ocorrer a Aprendizagem Colaborativa, ¢
necessario haver a interacdo entre os usuarios ¢ a ajuda de um para o outro, mesmo que
somente em uma via. J4 na Aprendizagem Cooperativa, além dos elementos existentes na
colaboragdo, também deve existir respeito entre os usudrios, atividades e agdes coordenadas
na dindmica das interacdes, objetivos em comum, tolerancia a idéias contrarias, relacdes nao

hierarquicas e constante negociagao.
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Contudo, paralelo a esta informacgao, Stahl, Koschmann, Suthers (2006) afirmam que
na Aprendizagem Colaborativa ocorre um processo através do qual individuos negociam e
compartilham entendimentos relevantes a resolucdo do problema em questdo. Contrastando
dessa forma com a abordagem de Magada e Tijiboy (1998), onde defendem que a negociacao
estd presente na Aprendizagem Cooperativa, ¢ ndo na Colaborativa, assim como também
Flores (2005, p. 48) afirma que existe um “comportamento cooperativo no processo de

negocia¢io *”.

E notoério encontrar na literatura os termos “Cooperacao” e “Colaboracao” sendo
usados como sindénimos, conforme Torres, Alcantara e Irala (2004) ao defenderem que a
Aprendizagem Cooperativa ¢ também chamada de Aprendizagem Colaborativa ou

Aprendizagem em Grupo.

Apesar disso, Panitz (1996) fez uma reflexao sobre esta controvérsia, advogando que a
colaboragdo implica em um processo mais aberto, onde os integrantes do grupo interagem
para atingir um objetivo comum; enquanto que na cooperagao existe uma organizagdo maior
do grupo, com um maior enfoque no controle da situagao pelo professor. Observa-se algumas

diferengas, no Quadro 4 a seguir:

Quadro 4 — Aprendizagem: Cooperativa X Colaborativa

Aprendizagem
Aspectos - £ -
Cooperativa Colaborativa
Aumenta as habilidades cognitivas e « < s .
- .. . . Promove a “aculturacdo” dos aprendizes
Propésitos sociais por meio de um conjunto de . .
L . nas comunidades de conhecimento.
técnicas aprendidas.
Grau de .
Estruturacio Alto Variavel
o ~ - Os aprendizes se engajam em atividades
Os individuos sdo responsaveis pelo “ . . "
Tupo e vice-versa; o professor facilita com “companheiros mais capazes
Relacionamentos grup OP ’ (professores, aprendizes mais avangados,

mas o grupo € primordial. o . .
grupo ¢ p etc.) os quais ddo assisténcia e os guiam.

Prescricao das

Atividades Alto Baixa
Interdependéncia Positiva”, Zona de Desenvolvimento Proximal’® 8,
Palavras-Chave responsabilizagdo, trabalho em grupos, aprendizagem cognitiva, aculturacao,
papéis definidos, estruturas. suporte mutuo, indagacao reflexiva.

Quadro proposto por Oxford (1997, p. 144)

3> Contrariando o diagrama acima, ¢ visto no final desta subse¢io o Modelo 3C de Gerosa (2006, p.75) onde “a
cooperacao ¢ uma das atividades da colaboragdo”.

36 Pelo menos para que seja alcangado o sucesso.

37 Interdependéncia Positiva, ¢ entendida quando todos os elementos do grupo devem ter tarefas destinadas e
serem responsaveis por elas, percebendo que se falharem néo s@o eles que falham apenas, mas o grupo (Freitas e
Freitas, 2002).
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Mas Dillenbourg (1999) consegue generalizar essa distingdo de acordo com o grau de
divisdo do trabalho, ao defender que: na colaboragdo, os parceiros fazem o trabalho “juntos”.
Enquanto que na cooperagdao, os parceiros dividem o trabalho, resolvem sub-tarefas

separadamente e entdo unem os resultados parciais em um trabalho final.

Da mesma forma, Stahl, Koschmann, Suthers (2006) concordam ao explicar em outras
palavras: a Aprendizagem Cooperativa ¢ realizada por individuos que contribuem com seus

resultados individuais e apresentam a sua agrega¢do como o produto do grupo.

Logo, aprender em grupos cooperativos ¢ visto como algo que se realiza
individualmente, fazendo por isso, parte da Aprendizagem Tradicional. J4 na Aprendizagem
Colaborativa, os participantes ndo se isolam para realizar atividades individualmente, mas
mantém-se engajados em uma tarefa compartilhada que ¢ construida e mantida pelo e para o
grupo como tal. Contudo essa subsecao ¢ finalizada dispondo uma ligagdo para a proxima,

através da Figura 5 abaixo:

Figura S - Modelo de Colaboragao 3C
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Fonte: Fucks et al, 2003, p. 3.

3% Zona de Desenvolvimento Proximal é o desenvolvimento das potencialidades, onde o que sabe mais ou tem
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O modelo 3C presente na Figura 5, segundo Fucks et al (2003), define trés classes de

funcionalidades: comunicagdo, cooperagao e coordenagao.

A comunicacdo envolve a troca de mensagens e a negociagdo de compromissos. A
cooperacao ¢ a produgdo conjunta dos membros do grupo em um espaco compartilhado. As
tarefas originam-se dos compromissos negociados durante a comunicagao, sdo gerenciadas
pela coordenagdo e sdo realizadas durante a cooperagdao. Ao cooperar, € necessario renegociar
e tomar decisdes sobre situagdes inesperadas, o que requer novas rodadas de comunicacao e

coordenagao.

A coordenagao trata os conflitos que prejudiquem o grupo através de informagdes de
percep¢ao para transmitir mudangas de planos. Dessa forma, Fuks et al (2002) afirma que
deve-se “evitar conflitos inter-pessoais que possam prejudicar o grupo”. Mas para tal sugestdo
de Fucks et al (2002), serd abordado Métodos de Resolucdo de Conflitos, uma vez que
segundo Dillenbourg e Baker (1996, p. 03) “a resolugdo construtiva de conflitos pode ser um
fator chave na colaboracao bem-sucedida”. Portanto, na préxima subse¢ao ¢ entendido que os
conflitos também proporcionam beneficios durante a interacdo colaborativa, e por isso

dependendo da situacdo nem sempre devem ser evitados.
2.3.1.1 Conflitos

Os conflitos, segundo Nascimento e Sayed (2002, p. 47) “existem desde o inicio da
humanidade, fazem parte do processo de evolugao dos seres humanos e sdo necessarios para o

desenvolvimento e o crescimento de qualquer sistema”.

Baker (1999, p. 187), afirma que existem dois tipos basicos de conflitos: “simples”,
em que uma Unica tese’” ¢ debatida e colocada em davida pelo adversario, e “misto” quando

cada participante propde uma tese (tese e contra-tese).

Ja os autores Nascimento e Sayed (2002, p. 51) dividem o conflito em 2 &reas: O
Conflito Social e o Conflito Tradicional. No primeiro caso, os autores acreditam na hipotese
de que “talvez a fantasia de todo ser humano seja eliminar uma idéia adversa a sua, em vez de
ter que questionar sua propria posi¢ao”. Enquanto que no segundo caso os conflitos surgem

através de “competicdo entre pessoas, e de divergéncia de alvos entre as partes”.

mais experiéncia sobre determinado assunto ajuda quem tem menos (Vygotsky,1987).
39 Baker (1999, p.183) explica que o ponto de vista em relagdo ao qual os participantes adotam posi¢des opostas
¢ chamado de uma tese.
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De acordo com Primo (2005) quando uma pessoa envia uma mensagem a outra
fazendo criticas, pedindo esclarecimentos ou sugerindo modificagdes ele inicia um processo
de conflito de idéias, ao mesmo tempo que colabora com o aperfeicoamento, mesmo que

discorde e decida aprofundar a argumentagao.

Crook (1998) afirma que durante a colaboracao um discurso pode produzir efeitos na
cognicdo dos participantes, agindo como um "estimulo" de mudanga em sua estrutura
cognitiva. Isso ocorre porque um simples argumento de outrem age como uma pressao capaz
de articular a logica de sua propria postura, estimulando uma maior consciéncia reflexiva do
individuo, ou seja, o colaborador-1 pode sofrer uma reestruturagdo cognitiva por causa do
conflito estimulado por algo que disse o colaborador-2. Portanto, as conseqiiéncias cognitivas

do conflito podem ser muito produtivas.

Os autores: Nascimento e Sayed (2002, p. 55), também acreditam no beneficio que o
conflito proporciona, ao afirmar que: “o manejo de situagdes de conflito € essencial para as
pessoas, [...] pois das articulagdes conflitivas, dos diferentes interesses das partes envolvidas ¢
que nascem oportunidades de crescimento mutuo”. Sendo assim “conflito ¢ uma oportunidade

de crescimento que permite a aprendizagem” FEDIAP (2000, p. 02).

White (2003, p. 34) cita Popper, pois acredita "que quanto mais tempo dois homens
inteligentes discutirem, melhores se tornam seus argumentos", devido aos ataques sofridos.
Além do mais, conforme Dillenbourg (1999) expde, como ndo ha duas pessoas no mundo
com os mesmos conhecimentos ou habilidades, a assimetria de conhecimento entre os pares ¢

geralmente considerada adequada, uma vez que gera interagdes conflitantes.

O conflito surge na participacdo mutua, visto que segundo Simmel (2005, apud Primo,
p. 04), ¢ “uma das formas mais vividas de intera¢do, ja que ndo pode ser conduzido por
apenas uma pessoa”, por isso Primo (2005, p. 02) afirma que “interagir ¢ estar em conflito”.
Quando nao ha interacao, ndo podemos falar sobre nossas idéias € nem ouvir o que os outros

tém a dizer sobre elas.

No entanto, apesar de Nascimento e Sayed (2002) afirmarem que alguns profissionais,
enxergam o conflito de forma negativa, porque o associa ao confronto verbal. Em alguns
momentos, para os mesmos (2002, p. 48), “o conflito pode ser considerado necessario se nao
se quiser entrar num processo de estagnacdo. Assim, os conflitos ndo sdo necessariamente

negativos; a maneira como lidamos com eles ¢ que pode gerar algumas reacdes”. Moro (1991)
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. . 40 . .. .. .
inclusive, advoga que deve favorecer™ o conflito cognitivo, maximizando de maneira
adequada os conflitos e proporcionando solugdes estruturantes. Logo, para Primo (2005, p.

02) “negar o conflito seria negar a propria possibilidade de comunicagao”.

Para Dillenbourg (1999), numa situacdo de Aprendizagem Colaborativa ndo deve-se
eliminar (se possivel) a probabilidade de mal-entendido (a fim de reduzir o custo de
comunicagdo), mas sim permitir espago para mal-entendidos, uma vez que o conflito ¢
necessario para impulsionar os envolvidos na colaboragdo a lutarem para superar a falta de

comunicagao.

Primo (2005, p. 02), ainda defende que “a comunicacao nao ¢ sinénimo de transmissao
inquestiondvel nem de intercambio consensual” e sim, conforme ele cita Baldissera (2000), “¢

producao e disputa de sentidos”.

Crook (1998) conclui que o conflito ocorre no contexto de desacordos entre os
parceiros e os seus esforcos para resolvé-los. Num AVA, o desacordo deve estimulé-los a

movimentos discursivos de justificacdo e de negociacao.

Esses desacordos podem ocorrer devido as competicdes, as diferencas na
interpretacdo, aos problemas de comunicacdo ou ainda conforme a visdo de Dillenbourg
(1999) onde afirma que o alto nivel de incompreensao prejudica a aprendizagem. Mas o que
fazer quando esses conflitos ocorrem de maneira negativa? Essa questdo ¢ respondida na

subsecado a seguir.
2.3.1.2 Me¢étodos de Resolugao de Conflitos

Formas ou métodos de resolucdo ou solucdo de conflitos conforme Santos (2008, p.
26), “sdo estratégias que reconhecem as diferengas e necessidades das pessoas envolvidas”, na

qual inclui-se as mais comuns, segundo a Associagdo para a Resolugdo de Conflitos (ACR) 41,
a) Negociag:ﬁo42

Para os autores Nascimento e Sayed (2002, p. 51), “apesar de vivemos numa
sociedade evoluida do ponto de vista social e tecnoldgico, ¢ bastante precaria em termos de

habilidade para negociacoes”.

*E visto na proxima subsegdo que o Conflito pode ser favorecido através da negociacio.
*I ACR - Association for Conflict Resolution. Disponivel em: <http://www.acrnet.org/about/CR-FAQ.htm>
20 método de Negociagado sera tratada com mais detalhes do que Mediagao e Conciliacao.
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Todos temos uma idéia do que seja negociacdo. O caso mais comum ¢ o da
negociagdo do valor de compra ou venda de uma mercadoria, onde se espera que cada
pessoa faca propostas que possam eventualmente convergir para um valor que seja
aceito por todos os envolvidos. Um parceiro que nao concorde com o valor sugerido
pode tentar argumentar sobre as razdes pelas quais sua proposta é razoavel ou justa.
Dessa nog¢do cotidiana de negociacao, pode-se notar que: o objetivo comum em uma
negociacdo ¢ buscar um acordo (valor final). As negocia¢cdes podem ter outros objetos
negociados além de preco, como metas e crengas (FLORES, 2005, p. 41).

Negociagdo, ¢ a discussdo entre duas ou mais pessoas com o objetivo de
alcangar/chegar a um acordo (ACR, 2003), através do consenso. No entanto, utilizando o
consenso para Santos (2008, p. 15) nem sempre “as pessoas t€m sucesso neste tipo de

negociagao”.

Dentre diversas causas que levam ao surgimento do conflito, nas quais Nascimento e

Sayed (2002) abordam, as mais comuns estdo relacionadas ao consenso: “as diferencas

individuais, os diversos niveis de competéncia, as diferentes visdes” (p. 56), onde ¢

simplificado como “diferencas em termos de informagdes e percepcdes” (p. 49), explicado
abaixo:

Costumeiramente tendemos a obter informacdes e analisa-las a luz dos nossos

conhecimentos e referenciais, sem levar em conta que isto ocorre também com o outro

lado com quem temos de conversar ¢/ou apresentar nossas idéias, e que este outro lado
pode ter uma forma diferente de ver as coisas.

Conforme Primo (2005, p. 11) explana “consenso ndo quer dizer correto”, visto que “a
propria definicdo do que é correto ou verdadeiro jamais encontrard consenso”. E ainda
complementa afirmando que “aquilo que pode parecer certo, justo € conveniente para uma
pessoa, pode ao mesmo tempo promover resultados prejudiciais para o grupo como um todo”.
Apesar disso, segundo Santos (2008, p. 15), “a negociacdo direta, na qual as pessoas
constroem, juntas, a solu¢ao por consenso, ¢ a forma mais segura de garantir a protecdo de
interesses”. Para que a negociacdo possa ocorrer, segundo Nascimento e Sayed (2002, p. 54),

€ necessario que ambas as partes tenham as seguintes capacidades, a saber:

e Comunicar: sem didlogo ndo hé comunicacdo nem solu¢do possivel para os
problemas; a maioria dos erros, omissoes, atrasos e conflitos sdo causados por uma

comunicacao inadequada.

. 43 . - o . ~
e Ouvir”: metas e intengdes ndo compreendidas levam sempre a uma resolugdo sem

SUCCsSSO.

* Saber “Ouvir”, no caso do Féorum Conceitual, entende-se por “Prestar Atencao”.



51
e Perguntar: quem pergunta conduz a conversa.

Além das trés capacidades abordadas acima, Dillenbourg e Baker (1996) acreditam
que também ¢ necessario que os aprendizes possuam um objetivo comum de alcancar um

acordo com relagdo a algum conjunto de negociagdes.

Flores (2005) chama de negocia¢do as sucessivas propostas que normalmente estdo
relacionadas umas as outras por meio especificos, € que podem ser aceitas ou rejeitadas. As
estratégias de negociacao servem para refinar as propostas iniciais em dire¢do a um acordo ou
para manter uma proposta, tentando convencer os demais a aceita-la por meio da

argumentagéo“.

Para Baker (2005, apud Flores, p. 34) a argumentacdo em solugcdo de problemas
colaborativos possui trés fung¢des principais, trabalha como: “uma ativadora para a busca de
informagdes, um filtro de propostas defeituosas e uma fornecedora de pressdo interativa para

co-elaborar idéias”.

Os autores Dillenbourg e Baker (1996) descrevem o Espaco de Negociacao através de
sete dimensdes, tais como Modo, Objetivo (proposito), Simetria, Complexidade,
Flexibilidade, Sistematicidade, e Franqueza. Observa-se cada uma delas nos proximos

paragrafos.

As duas principais dimensdes se referem ao que pode ser negociado num dado espaco

(objeto) e como € negociado (modo).

A primeira dimensao é o Modo de Negociacdo, onde dois aprendizes podem
negociar enviando mensagens uns aos outros (chamado de Modo de Discussao) ou realizando
acoOes sobre a tarefa (chamado de Modo de Acdo). Por exemplo, quando um aprendiz nao

aceita a ultima a¢ao de seu parceiro, isso expressa desacordo.

A segunda dimensao refere-se ao Objeto de Negocia¢ao, ou seja, o que estd sendo
negociado. Por exemplo, dois aprendizes podem negociar o que fazer (chamado de
Negociagdo de Ac¢do), negociar o conhecimento subjacente a sua decisdo (chamado de

Negociagdo de Conhecimento), negociar a representacao desse conhecimento (chamado de

* Através da argumentacao, ¢ possivel construir e reconstruir o conhecimento em relagdo aos objetivos da
aprendizagem (Veerman (2000)).
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Negociagdo de Representacdes), negociar seu modo de interagdo (por exemplo, “foi uma

pergunta ou uma afirmacao?") (chamado de Negocia¢do de Interagao).

As proximas cinco dimensdes descrevem parametros mais especificos das duas

primeiras dimensdes gerais ja abordadas.

A terceira dimensio é o Grau de Simetria. Apesar de o interesse ser em sistemas
colaborativos altamente simétricos, o grau de simetria pode ser uma variavel continua, ja que
vai depender do sistema fornecer Acdes e possibilidades de Interacdo equivalentes entre
aprendizes e professores, ou seja, tanto no Modo de Ag¢do como no Modo de Discussao
(primeira dimensdo). Da mesma forma acontece com a dimensdo 2, por exemplo, numa
interacao professor-aprendiz, o professor tem o direito de fazer uma “Avaliagdo Negativa”,
com relacdo a uma atividade anterior do aprendiz, enquanto que o aprendiz ndo tem esse

mesmo direito*’. Na pratica, o grau de simetria ¢ influenciado por limitagdes técnicas.

O Grau de Complexidade (quarta dimensao) em um espago de negociacio refere-se
a complexidade da interacdo que ¢ suportado. Esta dimensao est4 vinculada ao tipo de Objeto
de Negociagdo (dimensao 2) e ao nivel de Simetria (dimensao 3) apresentado pelo sistema.
Pode-se no entanto, identificar um grau minimo de Complexidade para que a descri¢ao do
comportamento do sistema seja considerada uma negociacdo. Para uma interacao rica, deve-
se ter pelo menos trés Ac¢des em um ou ambos os Modos (dimensdo 1): Propor, Aceitar,
Rejeitar, em cada uma das trés Estratégias de Negociagdo®®. No entanto, um conjunto mais
rico de Acdes ¢ exigido para apoiar negociacdes mais extensas (e eficazes), em especial
aquelas que trabalham sobre o significado de Objetos de Negociagdo oferecidos (por
exemplo, em forma de perguntas diversas). Finalmente, deve-se notar que a complexidade

pode ser mais ou menos simétrica.

O Grau de Flexibilidade correspondente a quinta dimensao, diz respeito ao nivel
de liberdade concedido a cada aprendiz para realizar ou nao as diferentes Ag¢des num
determinado estagio de interagdo. Assim, o sistema pode forcar os aprendizes em negociacao
a chegarem a um acordo em cada passo do processo, antes de executar o préximo, ou somente
deixa-los marcar concordo ou discordo apenas quando considerar relevante. As mudancas de

tema podem ser limitadas ou ndo; o sistema pode forcar os dois aprendizes a tomarem uma

* Em se tratando de uma Aprendizagem Tradicional.
 As “Estratégias de Negociagdo™ (refinamento mutuo, argumentacao, 'stand pat') ¢ estudado ainda nessa
subsecao.
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decisdo em um ponto antes de mover para outro, e assim por diante. O nivel de flexibilidade ¢
frequentemente determinado por restricdes/limitacdes tecnoldgicas ou ainda deve ser
determinado por razdes pedagogicas, quando em Ambientes de Aprendizagem. Como
exemplo, pode-se forcar o aprendiz a explicar cada proposta do nivel de dominio porque tal

'inflexibilidade’ ¢ visto como um potencial afim de promover a reflexdo e a aprendizagem.

O Grau de Sistematicidade pertence a sexta dimensido. Um aprendiz ¢ sistematico
se, todas as atitudes e informagdes relevantes sdo comunicadas em todas as ocasides. Por
exemplo, um aprendiz ¢ sistematico se ele comunica (diretamente ou indiretamente o
desacordo) através de uma proposta ou se ele comunica de que iria apoiar ou prejudicar a
proposta. O grau de sistematicidade €, portanto, uma manifestacao fundamental de uma forma

de comportamento colaborativo, e se relaciona com a falsidade, sinceridade e prestatividade.

Por fim, o Grau de Franqueza* da sétima dimensdo, diz respeito a Interagio
Funcional (usuédrio do sistema) e a Interagdo Intencional (usudrio-autor). Na Interag¢do
Funcional, quando o sistema diz, por exemplo, para o aprendiz “O atraso deve ser de 30
segundos”, esta declaracdo pode ser classificada como uma proposta ou também constitui
uma indireta, um convite implicito para comegar a negociar a duragcdo de atraso. Ja na
Interagdo Intencional, ocorre quando os aprendizes usam as possibilidades de interacao

explicita fornecida por um sistema, que corresponda a inten¢do do projetista do sistema.

Ainda para Dillenbourg e Baker (1996) a principal caracteristica nas interacdes,
segundo a defini¢do da negociagdo, ¢ que existem Estratégias especificas para alcangar um
acordo na negociacao: Refinamento Mutuo (¢ apoiado por sucessivas seqiiéncias de propostas
ou refinamento da contribui¢do de ambos os aprendizes, sinalizadas por Aceitacdo ou
Rejeicdo), a Argumentacdo, (aprendizes tentam resolver verbalmente os conflitos mutuamente
reconhecidas, onde uma Proposta seguida de Rejeicao pode ser interpretada como uma Defesa

a Proposta previamente Rejeitada, e assim por diante).

No caso do Refinamento Mutuo, por exemplo, diante de uma proposta "devemos
mover x2 de Norte para Sul" por Aprendiz_2, que segue uma proposta de "devemos mover

x2" por Aprendiz_1 comunica uma aceitacdo implicita da oferta Aprendiz 1.

*"'No entanto, o Grau de Franqueza nio é um pardmetro que deve ser considerado em um projeto, mas sim algo
que s6 se pode medir ao analisar interagdes reais, tendo em vista que ¢ impossivel prever 100% de todas as
possibilidades de negociagao.
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Da mesma forma, a estratégia de Argumentacdo pode ser elaborada de uma forma
rudimentar pois uma proposta que segue um “Rejeita” pode ser contextualmente interpretada

como uma Defesa da proposta anteriormente Rejeitada, e assim por diante.

A negociacdo em interagdes de ensino-aprendizagem, ou simplesmente negociagao
pedagogica, segundo Flores (2005) pode ser caracterizada através da definigdo dos seguintes
pontos: (1) o objeto de negociacdo (o que ¢ negociado?) ¢ a aprendizagem e as interagdes
baseadas em objetivos; (2) o estado inicial da negociagdo (metas, crengas, conflitos, etc.)
possui o0 objetivo comum de interagdo, visando a aprendizagem; (3) o estado final da
negociagao (o que ¢ acordado?) ¢ o acordo em relagdo a caracteristica (1); e (4) os processos
de negociacao (o que leva do estado (2) para o estado (3)) que podem incluir um exame

critico das razdes que levaram aos diferentes pontos de vista.

As etapas logicas do processo de negociacdo pedagogica, ainda de acordo com Flores
(2005, p. 29) s3o: Argumentacdo (dinamica do relacionamento a’fetivo-cognitivo48 para
apresentacao e esclarecimento da situacdo); Promocdao de Objecdes (busca de equilibrio
através de concessdes mutuas); Acordo (estado final de convergéncia de interesses); Reforco
(corresponde as atividades necessarias para a garantia de continuidade do processo e
integracdo de esforcos); e Re-abordagem (configura a possibilidade permanente de retomada

do processo).

Até entdo considera-se a negociacao como um dos métodos de Resolugdao de Conflito,
sugerido pela “Association for Conflict Resolution”, assim como a negociacao para Jennings
(2000) também seja vista quase que universalmente como um processo através do qual
conflitos podem ser resolvidos. No entanto, Dillenbourg e Baker (1996) ressaltam que para
haver negociacdo ndo ¢ necessario que tenha existido um conflito, pois o estado inicial para
uma negociagdo ¢ a auséncia de um acordo que visa a aprendizagem, podendo ou nao incluir

conflito.

De acordo com Flores (2005, p. 15) “a negociacdo tem por intuito abrir uma
possibilidade de didlogo, argumentacdo ou colaboracdo por meio de uma provocagdo ou um
questionamento que contribua mais para a constru¢do dos conhecimentos que um simples
convencimento em si”. Portanto, a mesma conclui que em um processo de ensino

J4

aprendizagem o que realmente existe na negociacdo ¢ a construcdo colaborativa de

* Afetivo-Cognitivo refere-se ao entendimento no plano do sentimento ¢ da razdo.
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conhecimento. “Um meio real de constru¢ao do conhecimento é o ato de raciocinar, € 0
., e, 49 .. -
resultado desse raciocinio ¢ um argumento’ , uma estrutura consistindo de uma conclusdo e

de um conjunto de razdes que a apoiam” (Schwarz et al (2005, apud Flores, p. 34)).
b) Mediacio™

Conforme a ACR (2003) comenta, a mediagdo € um processo informal, voluntario e
confidencial em que uma terceira pessoa, chamada de mediadora, ajuda as pessoas em
conflito, a discutirem as questdes dificeis e a negociar um acordo, de forma a construir uma
solugdo mutuamente aceitavel. Contudo, o mediador ndo tem nenhum poder de tomada de

decisdo sobre o resultado do acordo, que deve estar formalizado.

Na mediagdo, segundo Santos (2008, p. 130), “o objetivo principal ndo é verificar a
veracidade dos fatos, mas sim o consenso entre as partes envolvidas a respeito dos fatos

relevantes”.
oye ~ 51
¢) Conciliacao

A Conciliagdo ¢ também um processo informal em que uma terceira pessoa, chamado
de conciliador, atua como um elo de comunicacdo entre as partes em conflito, procurando

leva-las a um entendimento (ACR, 2003).

Logo, percebe-se que existe uma diferenga entre a negociacdo e as demais formas de
resolugdo de conflitos aqui abordadas, ou seja, tanto a mediagdo, como a conciliagdo, segundo
Santos (2008, p. 23) “ha necessidade de interferéncia de uma ou mais pessoas, além das partes
envolvidas”, enquanto que na negociacdo nao ha uma terceira pessoa para interferéncia.
Contudo a mesma explica ainda (p. 23), que as formas de resolugcdo de conflito abordadas
nessa subsecdo possuem uma semelhanca: “a voluntariedade”, como adesdo pelas partes para

o conflito e ainda (p. 110) “tém como produto um acordo”.

Segundo Nascimento e Sayed (2002, p. 54) deve-se “adotar um estilo que leve a

solucdo do conflito da forma mais pacifica possivel”, sdo elas (p. 55):

9 «A pratica e o ensino do raciocinio e da argumentagio prestam-se ao uso de esquemas” (Rolf e Magnusson
(2005, apud Flores, p. 36)), como por exemplo o uso do mapa conceitual abordado na presente dissertagdo.

0 visto no capitulo 4 que no caso de nosso objeto de estudo, o Forum Conceitual, tal fun¢io é chamada de
tutor mediador no Férum Conceitual

SUE visto no capitulo 4 que no caso de nosso objeto de estudo, o Forum Conceitual, tal fun¢io é chamada de
professor conciliador.
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e Competi¢do: tenta convencer a outra parte de que sua conclusdo esta correta e a

dela estd equivocada;

e (Colaboragdo: contempla os interesses das partes envolvidas no conflito; busca um

resultado benéfico para todas as partes envolvidas;

e Evitacdo: trata-se de estilo considerado ndo-assertivo e ndo-cooperativo; evita todo
e qualquer envolvimento com o conflito, chegando a negar sua existéncia e o contato

com as pessoas que podem causa-lo;

e Acomodagdo: trata-se de estilo considerado ndo-assertivo e cooperativo; a parte que
utiliza este estilo tende a apaziguar a situacdo, chegando a colocar as necessidades e

interesses da outra parte acima dos seus;

e Compromisso: este estilo encontra-se no padrio médio de assertividade e
cooperagdo, em que uma das partes envolvidas no conflito desiste de alguns pontos ou

itens, levando a distribuir os resultados entre ambas as partes.

Para concluir, Nascimento e Sayed, (2002, p. 48) afirmam que “a administracao de
conflitos consiste exatamente na escolha e implementacdo das estratégias mais adequadas

para se lidar com cada tipo de situagao”.
232 CSCL

Como prometido no inicio desta se¢do e baseado no que foi exposto anteriormente,
agora ¢ apresentada a Teoria de CSCL. Essa Teoria, segundo Stahl, Koschmann, Suthers
(2006) foca no projeto e no estudo de tecnologias fundamentalmente sociais. Ser
fundamentalmente social implica na tecnologia ser projetada especificamente para mediar e
encorajar agdes sociais que constituem a aprendizagem em grupo e levam a aprendizagem

individual.

Em outras palavras, conforme Rodriguez, Carranza, Velasco (2011), a CSCL pode ser
definida como um conjunto de métodos de ensino e treinamento apoiado em tecnologia e
estratégias que visa promover espagos que proporcione o desenvolvimento de competéncias
individuais e do grupo através de discussdo entre os aprendizes no momento de explorar

novos conceitos.
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De acordo com Koschmann (2002), a CSCL ¢ uma area de estudo envolvida
primordialmente com significado e praticas da construgdo de significado no contexto da
atividade conjunta, mediadas através de artefatos projetados. Os significados, segundo Stahl,
Koschmann, Suthers (2006), refletem experiéncias passadas e estdo abertos para negociacdes
e reavaliacdes a todo tempo. Dessa forma, a CSCL coloca a aprendizagem como o significado

da negociacdo realizada no mundo social e ndo nas mentes dos individuos.

Para a CSCL, conforme Stahl, Koschmann, Suthers (2006), o foco da aprendizagem ¢
aprender através da colaboragio™ com outros aprendizes em vez de diretamente com o
professor. Ja que, segundo Vilarinho e Sande (2003), por mais que na EaD o professor defina
e dirija o conteudo do curso, o aprendiz tem espago para explorar o assunto de forma

colaborativa.

Para Stahl, Koschmann, Suthers (2006), o projeto da tecnologia CSCL deve ser

fundamentado na andlise da natureza da Aprendizagem Colaborativa.

Rodriguez, Carranza, Velasco (2011) afirmam que a Aprendizagem Colaborativa se
desenvolve através de um processo gradual, onde cada membro estd mutuamente
comprometido com o aprendizado dos outros de forma a criar interdependéncia, mas nao
envolvendo concorréncia. Ou seja, cada membro do grupo deve ser responsavel tanto pela sua

aprendizagem, como também pelo grupo53 restante.

Apesar do conceituado autor Dillenbourg (1999) defender a inexisténcia de um
consenso sobre a definicdo de Aprendizagem Colaborativa, ainda assim o mesmo (1999, p.

09) aborda quatro aspectos que caracterizam esse tipo de Aprendizagem:
a) Situacoes

As situagdes sdo colaborativas se os aprendizes: possuem um nivel semelhante de
desenvolvimento e podem realizar as mesmas acdes, se eles possuem um mesmo objetivo™ e

se trabalham juntos™.

>2 Colaboragio ¢ o processo de construgdo de significado compartilhado.

> Um grupo de trabalho deve ser caracterizado pela interagdo e contribuigdo de todos na construgo do
conhecimento.

> Os objetivos em comum podem ser parcialmente estabelecidos externamente, porém devem ser negociados e
revisados durante o trabalho.

>> Nos trabalhos juntos a divisdo do trabalho pode ocorrer desde que as tarefas sejam interdependentes da
seguinte forma: um aprendiz monitora as a¢des dos demais, de modo que as func¢des possam ser facilmente
invertidas.
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b) Interacoes

As interacdes sdo colaborativas dependendo de alguns critérios como: interatividade,

sincronicidade e negociabilidade.

Para o primeiro critério, a situagdo de colaboracdo deve ser bastante interativa, nio
pela freqliéncia de interagdes, mas o quanto essas interagdes influenciam os processos

cognitivos dos aprendizes.

4

Ja o segundo critério, ¢ entendido que ‘“fazer algo junto” implica na comunicacao
sincrona de raciocinio, enquanto a cooperagao ¢ freqiientemente associada com comunicagao
assincrona. A sincronicidade ¢ mais uma regra social do que um parametro técnico da
ferramenta. Além do mais, deve ser considerado o Contrato Diddtico®® de conversagido onde o
orador espera que o ouvinte aguarde sua mensagem para que o ultimo dé continuidade a
mensagem. Quando ocorre a quebra das regras de conversacdo do Contrato Didatico, os

usuarios devem criar novas formas de manter a sensagao subjetiva da sincronia de raciocinio.

Outra caracteristica das interagdes colaborativas ¢ que elas s3o negociaveis e por isso
possuem uma estrutura complexa, por ndo ser hierarquica. Logo, o aprendiz ndo ird impor sua
visdo baseado na autoridade, mas defendera seu ponto de vista, justificard sua posi¢do e

tentara convencer.
¢) Processos

Os processos tratados por Dillenbourg (1999) nao sdo especificos para situagdes de
colaboragdo, o autor explica que eles podem ocorrer com mais freqiiéncia ou mais

espontaneamente nessas situagoes:

-Inducio: os aprendizes constroem representacdes mais abstratas do problema
trabalhado, porque suas representacdes devem integrar as representacdes comuns de cada

individuo.

->Carga Cognitiva: enquanto a atividade cooperativa proporciona a reducdo da carga
do processamento na divisdo de trabalho de cada individuo, a interagdo com outros aprendizes
eleva a carga cognitiva. Essa elevagao ocorre por conta dos esfor¢os cognitivos na elaboragao

de explicagdes, argumentos e justificativas.

3 E visto mais sobre Contrato Didatico no final do presente capitulo.
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>(Auto-) explicagio’’: Apesar do conceito de explicagdo™® estd relacionado a
situacdes sociais, os resultados (efeitos) desse tipo de explicacdo tém sido validos para o
desenvolvimento da cogni¢do individual. Um exemplo de resultados, segundo Ploetzner et al
(1999) esta no aumento do conhecimento por parte dos aprendizes ao construir explicagoes
que envolvam inferéncias/dedugdes. Durante a construcao de explicagdes, o aprendizado pode
ocorrer devido a uma identificacdo de uma falha do proprio conhecimento, mas também
porque o receptor da explicacdo identifica mais informagdes em falta, aponta inconsisténcias
na explicagdo, exige mais esclarecimentos ou confronta o explicador com pontos de vista

alternativos, neste ultimo caso causando um conflito benéfico.

->Conlflito: embora o conflito seja um conceito social, este termo foi desenvolvido na
ciéncia cognitiva da teoria piagetiana como o responsavel pelo desenvolvimento cognitivo
individual. Os conflitos ocorrem durante as interacdes sociais quando os pares tém opinides
diferentes em relagdo a um determinado assunto, como ja estudado na subsecdo 2.3.1.1

Conflitos.
d) Efeitos

Dillenberg (1999) considera dificil medir os efeitos/resultados provenientes da
Aprendizagem Colaborativa devido a grande variedade de escalas e definicdes. Mas ele
aborda que a maioria das pesquisas mede os efeitos por meio de pré/pos testes em cada
aprendiz, ndo considerando o progresso do grupo. J& outros efeitos sdo descritos em termos de
mudangas conceituais em grounding™, quando existe compreensio mutua entre os membros

do grupo.

Recapitulando, a Aprendizagem Colaborativa, segundo Stahl, Koschmann, Suthers
(2006), envolve aprendizado individual, mas ndo se limita a isto, pois a aprendizagem ¢
analisada como um processo do grupo; sem desconsiderar a analise da aprendizagem
individual. Logo, a Aprendizagem Colaborativa além de envolver os individuos como
membros do grupo, envolve também fendmenos como a negociacdo € o compartilhamento
dos entendimentos — incluindo a constru¢do e a manutengdo das concepgdes compartilhadas

do conhecimento — que sdo cumpridas interativamente através de processos em grupo.

>7 Auto-explicagio também pode ser referida as elaboragdes ou argumentagdes.

3% Ploetzner et al (1999) parte da hipotese de que: se explicar a si mesmo pode levar a aquisi¢do de novos
conhecimentos, em seguida, explicando a alguém pode ter as mesmas conseqiiéncias benéficas.

39 Grounding € o nome dado aos processos nos quais a compreensao mutua entre os membros do grupo ¢
estabelecido, mantido e ampliado (Arriada, 2001, p.46).
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O papel do computador nos sistemas CSCL, passa de provedor de instrugdo para
sustentaculo da colaboracdo, através do oferecimento de meios de comunicagdo e apoio a
interacao produtiva dos aprendizes. Esses meios de comunicagdo através de ferramentas sdo a

forma basica de suporte a colaboragdao que o computador oferece.

Logo, essas ferramentas de comunicagdo sdo construidas para dar suporte, e nao para
substituir o processo de colaboragdo. Na proxima subsegdo ¢ visto exemplos de ferramentas
que propiciam meios de comunicagdo para apoiar o contexto do presente estudo, que ¢ a

constru¢ao de mapas conceituais.
2.3.3  Ferramentas correlatas de Mapas Conceituais

O computador pode ser colocado como um grande aliado ao usudrio, automatizando
através de ferramentas a constru¢ao dos mapas conceituais. Apresentam-se algumas delas

para que seja possivel contribuir na formagao de uma idéia geral das ferramentas ja existentes:

Quadro 5 — Mapas Conceituais: Ferramentas x Recursos

PRINCIPAIS FERRAMENTAS DE MAPAS CONCEITUAIS
RECURSOS Cognitor | Compendium | CMapTools | Conzilla | Inspiration | Jmap | Vue
Adicionar Recursos X X X X X X
Exportagio HTML X X X X (XML) | x
Edicao X X X
Colaborativa
Edicao de X X X X X X X
Mapa de Conceitos
Preenchimento X X X
de Metadados
Senso Comum X

Fonte: Autora, 2013.

Conforme Anacleto et al (2008, p. 425) ja havia analisado, o Cognitor ¢ Unica
ferramenta que “possui as principais caracteristicas das demais ferramentas de mapa de
conceitos”. Logo, ¢ a ferramenta mais completa, que no entanto, lhe falta um recurso
primordial na EaD: a “Edi¢ao Colaborativa”, uma vez que Nunes e Andreatta-da-Costa (2006,
p. 01) acreditam que a Aprendizagem Colaborativa “possui uma grande relevancia para o
sucesso do EaD”. No quadro original de Anacleto et al. (2008) consta duas ferramentas com
teor colaborativo, sdo elas: CMapTools e Inspiration®. Mas no Quadro 5 foi acrescentada a

ferramenta Jmap, desenvolvida por Coelho (2007).

50 <http://www.inspiration.com>
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Anacleto et al (2007) afirma que o Cognitor ¢ a Unica ferramenta que possui uma base
de conhecimento referente ao recurso “Senso Comum”, capaz de sugerir nomes significativos
para os conceitos de acordo com o publico-alvo. Além de tornar a criagdo de nome dos
conceitos do indice do material mais significativo. As demais ferramentas possuem apenas
um diciondrio com termos relacionados, com exce¢do da nova ferramenta agregada ao quadro

da autora: Jmap.

Nunes e Andreatta-da-Costa (2006, p. 01), afirmam que “a aprendizagem colaborativa
aproveita, de maneira substancial, as ferramentas sincronas e assincronas disponibilizadas
especialmente pela Internet”. Logo, das ferramentas citadas no Quadro 5 acima, sera
analisado com mais detalhes na subsecao a seguir, apenas aquelas que possuam o recurso
“Edicdo Colaborativa”: CMapTools, Inspiration e Jmap, uma vez que ¢ mais importante
averiguar qual dessas ferramentas mais se assemelha com o objeto de nosso estudo: um
Férum Conceitual, que utiliza a comunicagdo assincrona®, e proporciona a Aprendizagem

Colaborativa através de mapas conceituais.
2.3.3.1 Ferramentas Colaborativas de Mapas Conceituais

Coelho (2007, p. 77) desenvolveu uma “ferramenta de autoria colaborativa para a
criagdo de mapas conceituais”. Tal ferramenta ¢ denominada Jmap, onde ¢ disponibilizado um
chat, cuja troca de informagdes ocorre de maneira sincrona®. Segundo o autor (p. 80), o chat
“contribui para que sejam estabelecidas as posi¢des favordveis ou contrarias a estrutura de

conceitos construidos, sendo responsavel por chegar a um consenso” na negociagao.

O tultimo (p. 64) ainda levou “em consideracdo que existe regras pré-estabelecidas
respeitadas por todos que se propdem a utilizar” a ferramenta. Essas regras sao definidas pelo
professor, que tem acesso ao gerenciamento do Jmap. Isso significa que o autor ndo definiu
previamente nenhum protocolo de comunicacdo, ficando a cargo e critério do professor, uma

vez que protocolo de comunicacao bem definidos pode agilizar a negociagao.

O Jmap ainda disponibiliza na ferramenta uma funcionalidade capaz de gerar um
relatorio no formato XML, tanto do quadro branco onde foi construido o mapa conceitual,
como das interagdes no chat. Além disto, a ferramenta ainda permite apresentagdo de video

do professor aos aprendizes.

6! Comunicagio Assincrona permite interagio em espacos de tempo diferentes.
62 Comunicagio Sincrona permite interagdo simultanea, ou seja, em tempo real.
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Ja o CMapTools®, é uma ferramenta desenvolvida e distribuida gratuitamente pelo
THCM® da University of West Florida, liderada pelo Dr. Alberto J. Cafias. De acordo com
Cafias et al (2004), tal ferramenta permite que os aprendizes construam, naveguem,
compartilhem e critiquem os mapas conceituais, havendo por isso a colaborag¢ao. No entanto,
para que seja efetivado a colaboragdo, ¢ necessario instalar além do CMapTools, o
CmapServer®”. Dessa forma, serd possivel que o usuario compartilhe os mapas conceituais
autorais através da internet para trabalhar de forma colaborativa com outros usuarios.
Conforme Caiias e Carvalho (2005, p. 13), “a colaboracao pode ocorrer dentro de uma sala de
aula, entre salas de aula, ou entre escolas, locais ou remotas”, e ainda pode ser sincrona ou

assincrona.

Para colaborar sincronamente, os usudrios participantes, deverdo estar com o mesmo
mapa conceitual aberto. Em seguida, fazer uma solicitacdo para editar o mapa conceitual.
Essa solicitagdo serd encaminhada para a primeira pessoa que abriu 0 mapa conceitual, onde ¢
através dessa solicitagao que serd informado o nome do usudrio que deseja colaborar. Sendo
aceita a solicitacdo, ¢ aberto um chat tal como o Jmap, para facilitar a interagdo. Como a
colaboragdo nesse caso ¢ sincrona, o usudrio consegue visualizar em tempo real as

movimentagdes dos demais.

De acordo com Canas et al (2004), o CMapTools converte automaticamente o mapa
conceitual em uma lista de conceitos®®. Dessa forma, na colabora¢do assincrona, os usuarios
interagem criando Fios/Linhas de Discussio®’ sobre os conceitos que ele selecionar da lista.
As Linhas de Discussdo permanecem armazenadas no Servidor para que qualquer usuario
possa adicionar novas mensagens ou revisar o conceito (desde que possua direitos de edigao
no mapa). Dessa maneira, a revisao pelos pares e a colaboragdo entre os participantes sao
estimuladas, contribuindo para o enriquecimento das proposi¢cdes do mapa conceitual que deu
origem a Sopa de Conhecimento®. Para Cafias e Carvalho (2005, p. 13), na colaboracao

assincrona:

% Disponivel em: <http://cmap.ihmc.us/>.

4 THCM - Institute for Human Machine Cognition.

6 0 CmapServer possui um servidor web que disponibiliza versdes html dos mapas conceituais armazenados.
Nao sendo possivel, através do navegador editar, criar, e sim apenas visualizar.

6 Conceitos também sdo chamados de Proposicdes.

57 Linhas/Fios de discussdo sdo chamadas por Discussion Thread.

% Sopa de Conhecimento chamado de Knowledge Soup.
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Um estudante pode questionar uma afirmagdo submetida por um outro estudante, em
caso de desacordo ou divida, o autor da afirmagd@o pode responder. O questionamento
de uma afirmagdo faz com que ela seja apresentada com icone de “grupo de
discussdo” a sua esquerda, para indicar ao autor e a terceiros interessados que a
afirmagdo esta sob disputa ou discussdo. O autor do questionamento pode entdo
compor uma mensagem que ¢ associada ao grupo de discussdo, visivel a todos.
Qualquer um — incluindo, naturalmente, o autor da afirmagao — pode ler a mensagem e
responder com comentarios adicionais, explicagdes ou uma defesa da alegacdo
original. Desta forma, uma afirmagdo publicada pode transformar-se o centro de uma
prolongada discussdo sobre um assunto. Todas as afirmagdes de cada estudante sdo do
mesmo modo submetidas a revisdo por seus pares.
Logo, percebe-se que o CMap nio trata a existéncia de uma possivel falta de consenso
entre os usuarios. Nem faz o uso de protocolos pré-existentes durante a negociagcdo de

conceitos.

Um ponto em comum entre CMap com Jmap, ¢ que ambas foram desenvolvidas
utilizando a tecnologia Java. O que permite que elas sejam executadas independentes do

Sistema Operacional. Diferente das ferramentas acima, o Inspiration ¢ uma ferramenta paga.

O Inspiration Software desenvolveu uma ferramenta online para da suporte a
colaboracdo independente do Inspiration: a Webspiration. As caracteristicas do primeiro se
estendem ao ultimo, e tem como exemplo diferencial: alternar (através de um botdo) entre as
visualizacdes graficas do mapeamento de conceitos € o esboco do texto, tornando mais facil

acompanhar a representacao do diagrama que esta sendo construido.

No Webspiration os documentos podem ser editados e armazenados on-line e
posteriormente importados ou exportados para o Inspiration (utilizado apenas no computador
onde foi instalado), bem como baixar como um documento do Word ou transferi-lo para uma

conta do Google Docs.

Através de convites aos colaboradores ¢ possivel que todos trabalhem no mesmo
documento, contribuam, enviem comentarios, a0 mesmo tempo em que ¢ possivel ver as
mudangas, quando foi mudado e por quem. Pode-se controlar o privilégio desses convidados
referente ao mapa conceitual criado, classificando-os como ‘“espectadores” ou
“colaboradores”, onde os ultimos podem ser incluidos em uma lista de editores do mapa

conceitual.
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A ferramenta promete um backup automatico dos dados, onde é possivel ver versdes
anteriores. O Webspiration também hospeda o mapa conceitual, onde através de um link as
pessoas sdo convidadas para visualizar o trabalho ou ainda salvar o documento como html e
incorpora-lo dentro de um site. Assim como o CMap e o Jmap ¢ disponibilizado um chat para
conversas on-line enquanto realizam o trabalho juntos, ou deixam comentarios para futuras

revisoes.
2.3.4 O Contrato de Colaboragao

De acordo com Miquelin e Carvalho (2008) a utilizacao de ferramenta tecnoldgica no
ambito educacional s6 contribui para o bom funcionamento do processo ensino-aprendizagem
se existir algum tipo de ‘regra’. Essas regras, para Melo (2006, p.03), “se definem a partir das
expectativas de comportamento reciproco”. O seu sentido se objetiva na comunicagdo, onde
todos os participantes conhecem suas regras € concordam, em principio, com as mesmas.
Miquelin e Carvalho (2008) chamam essas regras de ‘contrato’. Segundo os ultimos, (p. 199)
“um determinado contrato se destina ao cumprimento das regras estabelecidas, bem como dos

procedimentos de controle durante sua aplicagdo pelas partes envolvidas”.

Nesse sentido, o conceito de Contrato Didatico proposto por Brousseau (1986) ¢
entendido como um conjunto de regras que determinam como aprendiz e professor devem se
comportar diante do saber. Esse comportamento ¢ determinado através de regras, onde a
menor parte delas sdo explicitas®, e a maior parte sdo implicitas™. O objetivo dessa triplice
relagdo: aprendiz, professor, saber, segundo Vieira, Nappi e Hansen (2005) ¢ a aprendizagem.
Para os mesmos (p. 01) “as regras se fazem presentes no processo de ensino-aprendizagem

independente de o professor conhecer ou ndo a no¢ao de Contrato Didatico”.

Focando a reflexdo na relacdo ternaria professor-aprendiz-saber, notamos que as
tecnologias computacionais nao trazem efeitos impactantes ao Contrato Didatico, ou
seja, a configuracdo do contrato ndo estd nas ferramentas que os sujeitos utilizam
numa determinada situagdo didatica, e sim nas constru¢des e interagdes que esses
sujeitos desenvolvem em relag@o ao saber (Miquelin e Carvalho (2008, p. 209)).

Para Brousseau (1986) na Consciéncia do Implicito (elemento da Teoria do Contrato
Didatico) a relagao didatica funciona melhor sobre as regras ndo mencionadas do que sobre

aquelas formuladas e explicitadas.

% Regras Explicitas: formuladas verbalmente em sala de aula.

70 Regras Implicitas que ja foram construidas historicamente e podem ser interpretadas no contexto de sala de
aula. No capitulo 4 é visto que em nosso cenario de uso, tais regras foram interpretadas no contexto do que vem
a ser um forum.
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Apesar de a afirmacdo anterior beneficiar as regras implicitas, Jonnaert (1996) acredita
que essas regras sdo responsaveis pela desestabilizacdo, quando entram em oposi¢do com as
regras explicitas, gerando conflitos. Por isso, segundo Brousseau (1986) o Contrato Didatico

se inquieta muito mais com as regras implicitas do que com as explicitas.

“Comentar ou mostrar outra perspectiva sobre uma publicagdo de um colega”, ¢ uma
das regras explicitas presentes no Contrato Didatico do E-proinfo’' (2006), que rege a
participagdo nas discussdes no féorum e gera colaboragdo. Mas para que esta regra seja
atingida é subtendido, ou seja, é implicito que os aprendizes devem ter um comportamento’>
de interagdo entre eles. Mas Pinto (2003, p. 12) afirma que “‘a parte implicita do contrato ¢ um

obstaculo para os alunos”.

Sendo um obstaculo, muitas vezes os aprendizes acabam violando a regra implicita,
quando isso ocorre Jonnaert (1996) denomina de Ruptura73 do Contrato Didatico. Essa
ruptura, conhecida também como Quebra do Contrato Didatico, ¢ um momento em que se
percebe, segundo Pinto (2003, p. 13) “que um elemento essencial do funcionamento didatico

esta ausente”: o comportamento colaborativo.

Pinto (2003, p.12) menciona, que “pelo fato de a maior por¢ao do Contrato Didatico
estar implicita, suas regras s aparecem quando o mesmo ¢ rompido”. Por isso, Jonnaert
(1996) afirma que ¢ no momento da ruptura que o Contrato Didatico se explicita, fazendo-se
necessario fixar limites’* para a explicitagio das regras, afim de que o Contrato Didatico

torne-se transparente.

7! Maiores informagdes em: <http://www.eproinfo.mec.gov.br/webfolio/Mod81642/contrato.htm>.

7 Comportamento este esperado pelo professor.

73 Quando ocorre a Ruptura do Contrato Didatico, ou quando as regras sdo alteradas de implicitas para explicitas,
alguns autores, como Pinto (2003, p. 08), afirmam que “surge um novo conceito de contrato, que mais se

assemelha a um ‘anticontrato’”.
7 Os limites do cenério de uso deste trabalho serdo conhecidos na se¢io 5.1 Protocolos de Interacdo.
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3 TRABALHOS RELACIONADOS

Neste capitulo sdo abordadas pesquisas que apdiam o presente trabalho, bem como

alguns trabalhos correlatos ao presente estudo.
3.1 Pesquisas que dao Suporte a este Trabalho

O conjunto de questdes do presente trabalho foi de algum modo levantado pelos

autores citados nos proximos paragrafos da presente secao.

O artigo de Oliver e Shaw (2003) apresentou um estudo onde ¢ identificado e
explorado fatores que incentivaram e inibiram a participacdo dos aprendizes na discussdo
assincrona numa faculdade de medicina pediatrica na Califérnia. Os aprendizes do ensino
presencial receberam uma introdugdo sobre o ambiente de aprendizagem assincrona,
incluindo uma demonstragdo do féorum de discussdo e orientacdes de como usé-lo. Eles
também foram incentivados a assumir um papel ativo/interativo na sua propria aprendizagem.
Esperava-se que isso estimulasse o interesse do aprendiz na ferramenta, mas perto do fim de
uma das disciplinas o interesse foi diminuindo. Inclusive de acordo com um dos resultados, a
propor¢ao de mensagens respondendo a algum comentario foi de 30% por parte dos envios
pelos aprendizes. Enquanto as mensagens enviadas pelo tutor foi muito alta: quase 50%.
Logo, o estudo revelou que as contribui¢cdes ndo foram fortemente interativas. Com isso, em
um esforco para promover a interagdo, o tutor sugeriu uma pontuagdo adicional na
participagdo do forum. Embora o trabalho incentivou a avaliagdo, os autores deixaram claro
que esta solucdo ¢ superficial, ja que esse incentivo de mudanca de comportamento ndo
necessariamente melhora a aprendizagem. Por fim, os resultados apoiaram a visdo de que um
dos principais fatores que estimulam a participacdo dos aprendizes na discussdo assincrona ¢
entusiasmada pelo tutor. Além do mais a interacdo dos aprendizes ¢ inibida quando ndo ¢

priorizada a avaliagdo participativa.

O trabalho de Jacobsohn e Fleury (2005) analisou a contribuicio do Foérum de
Discussao, utilizado como complemento das aulas presenciais, num curso de graduagdo. Do
total de 434 mensagens enviadas pelos aprendizes, apenas 11% eram respostas ao comentario
de um colega; o restante limitou-se a inclusdo de uma opinido, uma vez que a participagado
tinha carater obrigatorio. Apenas 4% das mensagens, referente & questdo proposta pelo
professor, geraram discussdo entre os aprendizes (resposta ao comentario de um colega).

Logo, os autores concluiram que a ferramenta trabalhada poderia ter sido melhor utilizada
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pela maioria dos aprendizes, visto que muitos ndo enviaram nenhuma mensagem (20% do
total). Também verificou-se que o nivel de interag¢do e troca de mensagens foi baixo, além do
mais as mensagens enviadas ao Férum por um aprendiz dificilmente foram lidas pelos outros
aprendizes. Os autores apontaram apenas de uma forma geral que o caminho para aprimorar a
utilizagdo do Forum parece estar relacionado a um aumento na interagdo (troca), pois um
maior engajamento resulta em maior participacdo e maior oportunidade de aprendizado. Para

1sso ¢ sugerido utilizar critérios mais sofisticados de avaliacao da participagao.

O artigo de Andriola e Loureiro (2005) trataram da falta de habilidade no sentido
pedagdgico do uso de ferramentas, como o férum. A pesquisa foi realizada durante seis meses
com um grupo de 19 integrantes, onde constatou-se que das 144 mensagens trocadas,
aproximadamente 91% deram-se entre um integrante do grupo e o professor, sendo
praticamente 2% de mensagens trocadas entre pares de aprendizes. A andlise dos dados
permitiu concluir que existe a necessidade premente de intervengdes do grupo de tutoria ou
dos professores na comunidade do férum que estd sendo formada. Mas com o tempo, a
freqiiéncia dessas intervengdes pode ser diminuida. Os autores sugeriram ainda uma reflexao
acerca dos conceitos e procedimentos de avaliagdo, a partir de uma perspectiva que nao seja a

comumente utilizada, e sim com dinamicidade.

Os autores orientais Bing e Ping (2008) avaliaram entre outros parametros as
categorias de trocas de mensagens em 2 instituicdes (SHTVU e WOU), nas ferramentas chat e
forum. As duas instituicdes obtiveram respectivamente: 1,5% e 0% (estudante-estudante),
27,7% e 22,1% (estudante-grupo), 44,5% e 10,9% (estudante-tutor), 20,4% e 3,6%
(estudante-coordenador), 4,7% e 54,6% (tutor-grupo), 1,1% e 8,8% (coordenador-grupo) e
0,2% e 0% (tutor-estudante) nas interagdes sem distingdo da ferramenta. O artigo concluiu
ainda que a maioria das discussdes ndo progrediram para um grau mais elevado de interagao,
pois mostravam apenas a obtenc¢ao de resposta direta. Os autores do artigo se conformaram de
que os aprendizes sao agentes de seu proprio sucesso na educacgdo, pois afirmaram que os
tutores ndo sdao apenas disseminadores de conhecimento, mas gerentes de experiéncia de
aprendizagem, o que facilita a intera¢do entre aprendizes. Logo, ¢ sugerido um treinamento
apropriado e constante como fundamental para capacitar tutores com habilidades que facilite

o aumento das interagdes entre os aprendizes, mas os autores ndo direcionam como fazer isso.

O trabalho de Machado e Teruya (2009) buscou compreender porque os momentos de

mediacao nos cursos de EaD, frente aos grandes avangos tecnologicos, ainda nao encontraram
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meios eficazes para propiciar uma interacao efetiva. Dessa forma, os autores investigaram os
processos de interagdo de um curso de formagao de professores. Durante o desenvolvimento
do curso, a unica atividade que proporcionava, efetivamente, uma troca entre os usuarios, era
a ferramenta forum. Entretanto, as discussdes resumiram-se apenas em respostas isoladas aos
tutores e pouquissima discussdo sobre as respostas dos mesmos. Portanto, os dados indicaram
que as ferramentas e recursos de intera¢do e comunica¢do disponiveis no ambiente apenas
viabilizaram a acao de mediagdo. Mas essa agao, segundo os autores, necessita de estratégias

e de metodologias que dependam de relagdes interpessoais e da interagdo mutua do grupo.

Watson (2010) depois que observou a oscilagao das interacdes nos foruns de discussao
on-line em um Mestrado em Educacdo, designers educacionais do programa de MBA
comecaram a considerar a possibilidade de mudar o projeto para promover uma maior
interacdo entre os aprendizes. Este trabalho averiguou entre outras coisas se os aprendizes de
duas nacionalidades estariam propensos a responder positivamente ao novo projeto para
promover um nivel maior de interagdao entre eles. O artigo trabalhou a hipdtese de que o
aprendiz procura um curso a distancia para se sentir livre em estudar de forma independente, e
por isso ndo interagem bastante com os demais, uma vez que quase 70% dos entrevistados
relataram ler postagens do forum de discussao pelo menos uma vez por semana ao estudar,
mas menos de 10% disseram que postaram para interagir com outros aprendizes. O resultado
desses dados também indicaram uma tendéncia dos aprendizes indianos em estarem
interessados nas mudangas que favorecam uma maior interagdo entre eles, do que os
aprendizes australianos, mesmo que essa mudanca implique o detrimento do férum em
utilizar uma tecnologia sincrona. Dessa forma, o artigo sugeriu a exploragdo de ferramentas
sincronas para averiguar se a obten¢do da interacdo ocorre com mais frequéncia entre
aprendizes do que numa ferramenta assicrona, como o férum. No entanto ainda concluiu que
seja mais interessante criar caminhos para a interagdo face-a-face do que tentar aumentar o

nivel e a qualidade da interagdo online.

O trabalho de Pereira (2011) analisou como se estabelecem as interagdes em foruns de
Educacdo a Distancia do Curso de Letras. Os dados mostraram que apesar da grande
participagdo dos aprendizes motivados pela avaliagdo, foi prevalecida a supremacia de
mensagens verticalizadas: tanto do modo professora-aprendiz como ao contrario. Assim, o
grupo esteve de um modo geral voltado para uma discussdo centralizada na figura da
professora, em outras palavras, o debate ficou dependente da atuacdo docente, sem que o0s

aprendizes discutissem entre si os temas propostos. O autor sugeriu que ¢ imperativo que o
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professor realize a mediagdo pedagogica e o aprendiz assuma uma postura mais ativa diante
da sua propria aprendizagem e se sinta co-participante na aprendizagem de seus pares
entendendo a importancia de sua participacao nas discussoes, como discordando das opinides
alheias. Segundo o autor, tal postura descentralizaria as relagdes tornando-as menos

verticalizadas e mais horizontalizadas.

Os autores Partida e Mariscal (2012) realizaram um estudo de caso com o curso semi-
presencial classificado como de alto nivel” pela CUValles’. A analise de dados objetivou
analisar, entre outras coisas, a estrutura das interagdes através de sociogramas, que ajudaram a
identificar o fluxo das interagdes, e saber onde estavam concentradas. O resultado da
freqiiéncia das interacdes no forum obteve: 52,28% (estudante-professor), 34,18% (estudante-
estudante) e 13,51% (professor-estudante). Considerando-se a soma de interagdes entre
estudante-professor e vice-versa, ¢ obtido 65,79%, o que correspondeu a maioria das
interagdes, em detrimento de 34,18% para interagcdes apenas entre aprendizes. Mesmo com as
regras de participagdo no forum (chamada de instru¢des do conselho pelos autores), como por
exemplo: instruindo que os aprendizes devem ler todas as mensagens e vincular suas
respostas as de seus proprios companheiros, o resultado mostrou que os aprendizes
responderam a tarefa ou atividade apresentada pelo professor, sem estabelecer um
relacionamento com seus pares. Encontrou-se também uma correspondéncia: quanto menor a
modera¢ao do forum pelo tutor, maior o envolvimento de interagdo aprendiz-aprendiz. Apds o
resultado, os autores aconselharam que os professores revessem como e para que os foruns

eram utilizados em um modelo misto (semi-presencial).

O trabalho de Nandi, Hamilton, Chang e¢ Balbo (2012) avaliou a qualidade de
interacdes num forum de discussdo como apoio de um curso de pds-graduagdo. Os resultados
mostraram que todos os participantes foram consistentes em termos de tempo e freqiiéncia de
interagdes no forum de discussdo. Quase 85% das mensagens foram publicados pelos
aprendizes (essas publicacdes sofriam avaliagdo). Entretanto os autores encontraram um
padrao no comportamento dos aprendizes: sua maioria era focada em apenas responder as
questdes colocadas pelos instrutores, na qual os autores classificaram como participagdes
indiretas. O motivo de tal comportamento deve-se a alta dependéncia do feedback dos tutores:

a ponto dos aprendizes ndo considerarem as informagdes fornecidas por outros aprendizes

> Os cursos de nivel mais alto sdo aqueles que contém um planejamento, recursos de texto, comunicagdo e
avalia¢do para monitorar a atividade do aprendiz, e ainda se tinham um alto nivel de intera¢do nos féruns de
discussdo para apoiar as atividades de aprendizagem.
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como corretas até que fossem verificadas pelos tutores. Os autores recomendaram como
solugdo deste problema estender a discussdo: quando a discussdo "ficar presa" em um
determinado ponto, por causa da inten¢ao do aprendiz em responder apenas a pergunta feita
pelos instrutores, deve-se moderar: ampliar o foco introduzindo novas perspectivas de
diferentes dimensdes. Segundo os autores, essa intervengdo periddica do instrutor pode

permitir que a discussdo avance.

Tortoreli e Gasparin (2012) analisaram a interagdo do professor com aprendizes e dos
aprendizes entre si num curso destinado a formacdo de professores. Essa analise foi observada
em quatro temas de féorum, que tinha como objetivo aprofundar a discussdo acerca de um
conteudo especifico ministrado nas aulas ao vivo. Os resultados indicaram que houve um alto
indice de participagdes, mas sem interagdo entre professor-aprendiz e aprendiz-aprendiz. Os
autores concluiram que ndo sdo as ferramentas que promovem momentos de interagdo, mas 0s

sujeitos que fizerem uso dessa tecnologia.

76 Centro Universitario de los Valles.
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Problema Aprendizes interagem respondendo a tarefa ou atividade apresentada pelo tutor,
Geral sem estabelecer um relacionamento com seus pares.
Autores Como este problema tem sido tratado?
(Ano) T;ilt)‘?igo Aprendiz Tutor le;t;:il;) tzif:o Outro
1° . Usou mas
Oliver e Ent}ls1asniar & | considera uma
discussdo ~
Shaw assincrona soluqap
(2003) ) superficial.
2° Sugere utilizar
Jacobsohn e X critérios mais
Fleury (2005) sofisticados.
(2) Sugere
(1) Com o reflexdo nos
3° tempo a procedimentos
Andriola e X (2) freqiiéncia das sob
Loureiro intervengdes perspectiva
(2005) pode ser ndo usual e
diminuida. sim com
dinamicidade.
4° Treinamento
. . Agentes de seu .
Bing e Ping C apropriado
(2008) PTOPTIO SUCESSO. e constante.
Maclsla do e Criar estrfltégias que dependam de
Teruya X Felag:oeNS 1nt§rpessoals eda
(2009) interagdo mutua do grupo.
Explorar ferramentas sincronas;
6° Melhor criar caminhos para a
Watson X interagdo face a face do que tentar
(2010) aumentar o nivel e a qualidade da
intera¢do online.
" e | st
Pereira apreﬁ dizagem ¢ mediagao Sim.
(2011) de seus pares. pedagogica.
Parfida e (1) Menos (2) Rever como e para que o
Mariscal x (2) moderagdo f(’)'rum é ut}hzado em um modelo
2012) do Tutor. misto (semi-presencial).
90
Nandi, Moderar
Hamilton, para estender Sim.
Chang e a discussdo.
Balbo (2012)
10° Responsabiliza-
Tortoreli os pelos
e Gasparin momentos de
(2012) interagao.

Fonte: Autora, 2013.
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As pesquisas em geral ndo se envolveram profundamente numa solucdo, pois apos a
identificacio do problema os autores se conformaram que a solucdo dependa do
comportamento do aprendiz (4°, 5°, 7°, 10°), ou/e dependa do Tutor (1°, 3°, 4°, 5°, 7°, 8°, 9°).
Um fato curioso ¢ que desses sete trabalhos mencionados, o unico que ndo incentiva a atuagao
do Tutor ¢ o 8° trabalho, pois sua participagdo provocou uma menor freqiiéncia de interagdo
entre aprendizes. Semelhante ao 8°, existe o 3° trabalho, que prevé ndo ser necessario a alta
freqiiéncia de intervencao do tutor apds certo tempo de interagdes. Avaliar a participagdo do
aprendiz para aumentar a freqii€ncia de interagdes sdao sugestoes dos trabalhos 1°, 2°, 3°, 7°,
9°, embora o 1°, 0 7° e 9° tenham colocado em pratica. O tnico que constatou que a avaliacdo

se trata de uma solugdo ineficaz ¢ o 1° trabalho.

O 6° trabalho propds uma solucdo mais radical, desacreditando na eficacia das
ferramentas assincronas como o forum, ao buscar propostas com respostas em tempo real para
serem exploradas ou ainda desacreditando na interacdao online para investir na interacao face-
a-face. Ja o 8° trabalho desconfiou que o forum ndo seja apropriado para ocorrer interagdes
entre aprendizes nos casos de cursos oferecidos na modalidade semi-presencial, sugerindo tal

investigacao.

De todos os trabalhos que culparam o aprendiz e sugeriram a mudanca de
comportamento deles, o Gnico que vai mais além ¢ o 5° trabalho, por ndo se conformarem
com a situagdo e indicarem a criagdo de estratégias para combater o problema. Tal solugdo
parece ser a proposta mais coesa ¢ menos divaga do que as apresentadas até agora, embora

ndo tenha direcionado como realizé-la por se tratar de um trabalho futuro.

A solucao que ¢ apresentada no quarto capitulo, € praticamente o inverso da sugestao
do 5° trabalho, uma vez que as estratégias foram desenvolvidas para ndo depender totalmente
do comportamento dos aprendizes e do grupo. Além do mais a ferramenta deste trabalho
segue a recomendagdo do 8° trabalho: quanto menor a moderagdo do forum pelo tutor, maior

o envolvimento de interacdo aprendiz-aprendiz (Partida e Mariscal (2012)).
3.2 Trabalhos Correlatos

Com o intuito de se posicionar frente aos trabalhos existentes que estudam protocolos
de comunicagdo e/ou seus procedimentos de negociacdo foram analisadas algumas iniciativas,

considerando-se o uso de ferramenta assincrona, o de diagramas e o de protocolos.



Quadro 7 — Trabalhos Correlatos

Autores v z >
Herrera e Fuller Fucks et al Rittgen
(Ano) (2005) (2005) (2007)
Ferramenta de Experiéncia de uso Modelo de negocio
apoio a negociacdo de analises caracterizado
Solu (;(")es e estatisticas e visuais em um processo de
mapas conceituais através de PDAs negociacdo
Apresentadas para para mediadores com
representar o coordenar os identificagdes de
conhecimento. aprendizes. protocolos.
Comunicacio Conferénci
Assincrona ShaKnoMa onerenclas
Interacio Onli do AulaNet Trabalho Futu
Foérum nteracio Online rabalho Futuro
. Protocolos X X
Conceitual S
Diagrama Sim, | o,
’ D Nao. diagrama de
qual? mapas conceituais. ~
transformagao.

Fonte: Autora, 2013.

Embora os trabalhos mencionados no Quadro 7 ndo explicitem a questdo da presente
pesquisa, seus autores trouxeram solu¢des que contribuiram para amenizar o problema. E
possivel identificar no quadro acima que nenhum dos trabalhos correlatos a solugdo do
presente trabalho preenche todos os quesitos do forum conceitual. Dos trabalhos
apresentados, somente o segundo explorou um foérum de discussdao, enquanto que apenas o
primeiro integrou mapas conceituais em sua ferramenta assincrona. A seguir apresentam-se

maiores detalhes dos trabalhos expostos no Quadro 7.

Herrera e Fuller (2005) defendem a hipdtese de que a constru¢do de conhecimento
pode ser visto como um processo colaborativo. Para isso, eles apresentam um modelo de
constru¢do do conhecimento, onde a negociacdo foi um aspecto fundamental utilizado na
ferramenta. O modelo ¢ implementado em um prototipo chamado ShaKnoMa, testado em
tarefas comuns com um grupo que ndo ¢ hierdrquico em sua estrutura. Como resultado do
teste, os autores concluem que apesar da ferramenta facilitar a interacao, ela traz obstaculos
burocraticos ao enfrentar decisdes Obvias. Para representacdo do conhecimento foram
utilizados mapas conceituais. Embora o prototipo utilize a comunicagdo assincrona, o formato
proposto ¢ muito diferente de um féorum. Além do mais, ndo foi considerada a possibilidade

de ndo haver consenso na negociagao.
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Fucks et al (2005) partiram do principio de que as contribuigdes poderiam ocorrer a
qualquer momento e com frequéncia variada, tornando penoso para o mediador monitorar
constantemente a discussdo. Para isso, langou-se mao de andlises estatisticas e visuais através
de PDAs’"’ com acesso a redes sem fio. Ao analisar as caracteristicas das mensagens, os
mediadores puderam coordenar melhor os aprendizes, pois tiveram indicios de quando
deveriam intervir para evitar que a discussdo divergisse para caminhos indesejados. Essa
analise buscou dados do férum de um curso oferecido no ambiente AulaNet. Nos foruns
tradicionais geralmente o tutor transmite informagdes e conduz as argumentagdes, diferente
deste curso onde tais funcdes foram compartilhadas com os aprendizes. Um aprendiz era
selecionado para desempenhar o papel de seminarista, ficando responséavel por elaborar um
semindrio (texto inicial abordando o topico da semana: mensagem que servia como a raiz da
discussdo) e trés questdes que dao inicio a discussdo (mensagens da categoria Questdao) a
partir das quais a turma desenvolveu a argumentagdo ao longo da semana. J4 no Forum
Conceitual, o topico ¢ elaborado pelo tutor, enquanto que o aprendiz-autor ndo faz questodes
aleatorias como no AulaNet, e sim proposta (contra-proposta), de acordo com os contra-
argumentos recebidos. Ao elaborar uma mensagem, o participante selecionava uma categoria
mais adequada ao contetido que estava desenvolvendo, a partir de um conjunto previamente

definido pelo professor-coordenador do curso.

As categorias disponiveis eram usadas para identificar o tipo de mensagem: seminario
(para a raiz da discussdo postada pelo seminarista no inicio da semana), Questdo (também
postada pelo seminarista), Argumentagdo (para responder as questdes, fornecendo o ponto de
vista e embasamento), Contra-Argumentacdo (quando houver posi¢do contraria a uma
argumentacao) e Esclarecimento (para solicitar ou esclarecer duvidas sobre alguma
mensagem). O artigo apresentou arvores em trés niveis, e concluiu que praticamente nao
houve interacdes: dado que o nivel zero ¢ a mensagem semindrio, o nivel um é composto das
questdes e o nivel dois continha as respostas as questdes. Segundo os autores, os aprendizes

responderam apenas as questdes sem discutirem as ideias uns dos outros.

77 PDA significa Assistente Pessoal Digital, hoje mais usado como Smartphone (fusio do PDA com telefone
celular).
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Figura 6 - Arvore derivada de um seminario

Seminirio Questip

Argument. Argument. Contra-Arg. Contra-Arg.
Fonte: Fucks et al, 2005, p. 27.

Ainda segundo Fucks et al (2005), o aprendiz seminarista fica responsavel por animar
e manter a dinamica da discussdo, mas percebe-se que ele ignora os contra-argumentos
(exemplo n° 4) recebidos ao mudar de assunto, emitindo uma nova questao (exemplo n° 5),
como apresentado na Figura 6. Neste caso o sistema poderia bloquear a emissdo de uma nova
questdo por parte do seminarista, sem que antes fosse emitida uma réplica, ou seja, uma
resposta a contestagdo ou a defesa do contra-argumento. Dessa forma, os rumos das
discussdes indicam que as arvores em seu ultimo nivel apresentam contra-argumentagdes
soltas (exemplos n® 4, 8, 16, 17 na Figura 6), pois o sistema ndo adotou uma seqiiéncia de
acdes a serem cumpridas como no forum conceitual. Isso permitiu que os aprendizes ficassem
sem feedback pela ndo adaptacdo dos contra-argumentos recebidos (devido a inexisténcia de
uma contra-proposta) ou uma simples aceitacio. Logo, os protocolos’® utilizados parecem nio

provocar desacordos, pois somente apos o desacordo de um contra-argumento ocorre o estado

inicial de uma negociagao.

Ja Rittgen (2007) investigou o processo de modelagem colaborativa por meio da
analise de conversas e de pensamentos em voz alta durante as sessdes de modelagem e do
proprio modelo resultante. Através dessa andlise transcrita por meio de diagramas de
transformagdo e de segmentacao de texto foram gerados protocolos. O autor defendeu que a
modelagem de negdcios ¢ geralmente pouco estruturada e utilizou uma linguagem formal de
uso limitado. Foi desenvolvido um modelo de processos de negodcios para um hospital e

descrito detalhes dos componentes da futura ferramenta. Para isso foram realizados trés
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experimentos durante 3 anos, onde 26 grupos de 2 ou 3 aprendizes de informatica receberam
um texto com a descricdo de quatro processos de negdcio em um hospital. Cada grupo foi
convidado a modelar esses processos com a ajuda de duas diferentes linguagens de
modelagem a serem escolhidas entre quatro possibilidades: ARIS-EPC, Redes de Petri, UML,
e DEMO. Com base nos resultados dessas experiéncias, o autor obteve uma camada de um
metamodelo do processo de modelagem: o modelo do processo de negociagdo. Finalmente,
conclui que a modelagem baseada em equipe pode ser caracterizada como o processo citado,
j& que sua estrutura de dialogo contém elementos de negociacdo como propor e aceitar. Como
o processo de modelagem colaborativa foi desenvolvido de forma sincrona, subtende-se que a

ferramenta proposta seja também em tempo real, o que difere da comunica¢do em um férum.

78 Fucks et al (2005) usam o termo “mensagens categorizadas” fazendo o mesmo sentido de protocolos utilizado
nessa pesquisa.
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4 FORUM CONCEITUAL: CASOS DE USO DETALHADO

O que vai diferenciar o forum conceitual de um férum comum ¢ a utilizagdo de mapas
conceituais. Dessa forma, o usudrio tutor mediador inicia a primeira postagem do topico do
forum, enviando alguns vértices (nds) indispensaveis de um determinado conceito ja abordado
seja em sala de aula, ou no AVA. Ou ainda, caso prefira, enviando um mapa conceitual

restrito para que os aprendizes o expandam.

Assim, o mapa conceitual sera expandido pelo usudario aprendiz ao completar o esbogo
do usudrio tutor mediador, acrescentando vértices (nds), representado pelo “conceito” e
fazendo suas devidas ligagdes com as arestas (arcos), representado pela “relacdo”. Logo, os
usudrios aprendizes poderdo enviar (postar) sua mensagem em forma de mapa conceitual, e
descrevé-lo por meio de um argumento narrativo para guiar o leitor através do mapa, visto a

necessidade do mapa ser explicado por um texto complementar (Moreira e Masini, 1982).

O objetivo desse capitulo ndo ¢ tratar de casos de uso comuns, tais como: cadastrar
usuario, curso ou disciplina, ou ainda fazer login e logof, e sim elucidar o funcionamento do
cenario onde sera utilizado o forum conceitual. Logo, os casos de uso ja mencionados ficardo
subtendidos, pois o funcionamento destes dependera do férum selecionado ou do ambiente
que o disponibilize. A Figura 7 representa o diagrama de casos de uso do forum conceitual e
em seguida ¢ apresentado a descricdo destes casos de uso para um melhor entendimento

detalhado de seu funcionamento.
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Figura 7 - Diagrama de Casos de Uso

Iniciar Topico do

Suari Forum Conceitual

==includes=|

Postar Mapa Conceitual
{enviar mensagem)

L]
]

- . ' ==etend==
Professor Conciliador Aprendiz Tutor Mediador v
jg [i \
L
Megociar
Mapa Conceitual
Autor Colaborador

Fonte: Autora, 2013.

Parte-se do principio de que um foérum eletronico comum aborde um conjunto de
topicos. Considera-se que este conjunto estd relacionado a uma disciplina. Logo, pode-se
associar o forum a uma determinada disciplina. Dessa forma, também ficara subtendida a
criagdo de um forum por parte do professor. Por isso, esta descri¢ao ¢ iniciada com o caso de

uso Iniciar Topico do Forum Conceitual.
1) Casos de Uso: Iniciar Topico do Forum Conceitual

a. Sumario: Este caso de uso descreve o processo de inicio de um debate entre os

usuérios assinantes’’, dentro de um tépico do forum.
b. Ator: Tutor.

c¢. Pré-Condicao: Cadastramento de usudrios aprendizes habilitados a participar do

férum e usuario logado.

d. Fluxo Principal:

7 Assinantes do forum no que diz respeito ao cadastramento do usudrio em relagio a disciplina.
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I. O usudrio tutor solicita ao sistema para iniciar um novo debate, ou seja, abrir

uma nova discussao no topico.

II. O usuério tutor descreve o assunto, ja abordado em sala de aula ou no AVA, a

ser debatido no topico da discussao.
II1. O usudrio tutor envia alguns conceitos indispensaveis do assunto descrito.

IV. O sistema atribui a quantidade de usuarios aprendizes do tipo “autor”, que o
sistema devera aceitar, correspondente ao n° de conceitos criados pelo usuario

tutor.

V. O sistema calcula a diferenga entre: a quantidade de usuarios habilitados a
participar do férum com a quantidade de usudrio aprendiz “autor”, a fim de

definir a quantidade de usudrios aprendizes do tipo “colaborador”.

VI. O sistema divide a quantidade de usudrios aprendizes do tipo “colaborador”
com a quantidade de conceitos existentes, a fim de definir o n® de aprendizes

do tipo “colaborador” para cada conceito.
VII. O sistema atribui data a discussdo do topico no momento da abertura.
VIIIL. O usudrio tutor define o prazo do fechamento da discussao.

IX. O usuario tutor define um limite minimo e/ou maximo de conceitos a serem

acrescentados pelos aprendizes no mapa conceitual.

X. Os demais usuarios (aprendizes) recebem a notificagdo da abertura de uma

nova discussdo.
XI. Caso de uso encerrado.
e. Fluxo Alternativo:

(IIT): O usuério tutor pode optar por disponibilizar um mapa conceitual restrito

para que os aprendizes o expandam.

(V): Caso o resultado da divisdo ndo seja um valor inteiro o sistema devera
escolher aleatoriamente o conceito que aceitard mais usudrios aprendizes do tipo

“colaborador” do que outros.
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(IX): O usuario tutor pode optar por ndo definir limite, vai depender de seu

critério.
f. Fluxo de Excecio:

e Regra de Negocio 01: “Tutor esqueceu-se de definir data de término do

topico”.

g. Pos-Condigdes: O topico do forum conceitual deve estar iniciado, aguardando as

respostas dos demais usudrios aprendizes.
Casos de Uso: Postar Mensagem (enviar Mapa Conceitual e Argumento Narrativo)

a. Sumadrio: Este caso de uso descreve o processo de postagem dos mapas conceituais na

base de dados do sistema pelo usudrio aprendiz.
b. Ator: Usuario aprendiz.
¢. Pré-Condicao:
e Forum iniciado pelo usuario tutor e usuario aprendiz logado.
d. Fluxo Principal:

I. O wusuario aprendiz visualiza os conceitos relacionados ao assunto a ser
discutido, sugerido pelo usuario tutor na abertura do férum, e clica em uma das

abas referente ao conceito escolhido.

I1. O usuario aprendiz clica em ‘interagir’, que estard associado a interagao com

um determinado usuario.

III. O usudrio aprendiz acrescenta conceitos e faz suas devidas ligagdes, através

das relagdes, no mapa conceitual mais atualizado.

IV. O usudrio aprendiz descreve e justifica o mapa conceitual no campo chamado

de “Argumento Narrativo”.

V. O usudrio aprendiz escolhe o tipo de usuario que sua mensagem sera

direcionada, embora ndo impega a visualizagdo de todos.

VI. O usuério aprendiz escolhe a acdo correspondente a sua mensagem.
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VII. O usuario aprendiz envia sua mensagem.
VIII. O sistema valida a mensagem conceitual no sistema.
IX. Caso de uso encerrado.
e. Fluxo Alternativo:

(I) Caso ja exista colaboragdes de outros usuarios, 0os mapas conceituais dos

demais aprendizes também estardo disponiveis para visualizagao.

(I) Caso o usuadrio aprendiz ja tenha participado de um conceito e deseje participar
de outro, ele devera enviar uma solicitacdo para o usudrio aprendiz “autor” lider do outro

conceito.

(I) Caso haja uma preferéncia ou concentragdo inicial de usuarios aprendizes por
determinado conceito e a quantidade minima de usuarios aprendizes do tipo “colaborador”
tenha se esgotado, o sistema bloqueara a participagdo de novos aprendizes neste conceito
para que eles comecem a preencher as vagas dos demais conceitos tanto de usudrios

aprendizes do tipo “autor” como ‘“colaborador”.

(IT) Caso o aprendiz seja o primeiro usudrio a contribuir com o conceito, ele sera

do tipo “autor” e sua interacdo estara associada inicialmente ao usudrio tutor.

(IT) Caso o aprendiz seja o primeiro usuario a contribuir com o conceito € o
sistema detectar que ele faz parte de menos da metade dos usuarios que ja foram lideres da
discussdao do conceito em outro tépico de discussdo, ele serd alocado no conceito

escolhido como aprendiz “colaborador”.

(IT) Caso o aprendiz ndo seja o primeiro usudrio a contribuir com o conceito, o
mesmo sera do tipo “colaborador” e sua interagdo estard associada ao usuario aprendiz

“autor” ou a outro “colaborador”.

(IT) Caso o aprendiz nao seja o primeiro usuario a ter interagido dentro do conceito
escolhido, o mesmo poderd visualizar o acimulo das interagdes através do botdo

“Andamento das Interagoes”.
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(IIT) Caso ainda ndo exista um mapa conceitual para um determinado conceito, o
primeiro usudrio a participar deste conceito deverd iniciar a constru¢do do mapa

conceitual.

(V) Caso o usuario aprendiz clique primeiro nas agdes, o sistema enviara um alerta

para que antes seja escolhido o aprendiz a ser direcionado.

V) Caso o usuario aprendiz seja do tipo “colaborador”, este podera direcionar sua
b

mensagem para aprendiz “autor” ou a outro “colaborador”.

(V) Caso o usuario aprendiz seja do tipo “autor”, este podera direcionar sua
mensagem tanto para "Todos”, como podera especificar para qual usudrio aprendiz do tipo

“colaborador” deseja direcionar sua mensagem.

(VI) Caso o usudrio aprendiz seja do tipo “autor”, os botdes “argumentar” e

“contra-proposta” estardo disponiveis.

(VI) Caso o usuario aprendiz seja do tipo “colaborador” e este tenha especificado

outro aprendiz “colaborador”, apenas o botao “contra-argumentar” ficara habilitado.

(VI) Caso o usuario aprendiz seja do tipo “colaborador” e este tenha direcionado
sua mensagem para aprendiz “autor”, o botdo “argumentar” e “contra-argumentar” estarao

disponiveis.

(VII) Caso o mapa conceitual tenha ultrapassado a sua capacidade minima e/ou
maxima de conceitos definida previamente pelo usuario tutor, o sistema retornard a
interface de resposta com seu mapa recuperado para que o usudrio aprendiz ajuste tal

pendéncia.
f. Fluxo de Excecio:

e Regra de Negocio 02: “Prazo expirado para avaliacdo, sua contribui¢do ndo

sera avaliada”.

g. Pés-Condicdes: O mapa conceitual deve estar disponivel para os demais usudrios do

forum conceitual.
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3) Casos de Uso: Negociar Mapa Conceitual®

a. Sumadrio: Este caso de uso descreve o processo de negociagdo do mapa conceitual

através de agoes.
b. Ator: Usuario aprendiz, usudrio tutor, usuario professor.
¢. Pré-Condicao:

e Usudrio logado;

Topico do féorum conceitual iniciado pelo usuério tutor;

e Primeira contribui¢do do usudrio aprendiz “autor”;

Insatisfagdo do aprendiz “colaborador”.
d. Fluxo Principal:

I. Usudrio aprendiz “autor” do mapa conceitual rejeita a acdo ‘“‘contra-
argumentar”, ou seja, discorda da modificacdo ofertada pelo usuario aprendiz
“colaborador” do mapa conceitual e envia uma acdo de “contra-proposta” para

o ultimo.

I1. Usuério aprendiz “colaborador” rejeita a acdao “contra-proposta” enviando a

Ac¢ao “contra-argumentar” para usuario aprendiz “autor”.

III. Item I e II continua sucessivamente até¢ que usuarios entrem em consenso do

conhecimento esquematizado no mapa conceitual.
IV.Caso de uso encerrado.
e. Fluxo Alternativo:

(I) Se o usuario aprendiz “autor” aceita a acdo “contra-argumentar” e a interagdo ainda

fizer parte do primeiro movimento de didlogo, ndo ha negociagao.

(I) Se o usudrio aprendiz “autor” aceita a agcdo “contra-argumentar” e a interagao nao
fizer parte do primeiro movimento de didlogo, a negociagdo ¢ finalizada através do envio

da acdo “argumentar”.

% Maiores detalhes da negociacio serdo dadas no proximo capitulo.
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(ID Se o usuario aprendiz “colaborador” aceita a agdo “contra-proposta”, a negociacao

¢ finalizada através do envio da agdo “argumentar”.

(II) Se n3o houver consenso apds a ocorréncia de trés agdes do tipo “contra-
argumentar”, os botdes correspondentes as acdes do usudrio aprendiz “autor” sao
desabilitados, e sua unica alternativa disponivel ¢ convocar o usuario tutor mediador, que

recebe uma notificacdo para interferir na negociagao.

(IIT) Se n3o houver consenso apds a ocorréncia de trés ac¢des do tipo “contra-
argumentar” e o usudrio tutor mediador ndo for capaz de solucionar a negocia¢do, o

ultimo solicita ao usuario professor conciliador para resolver o impasse.

f. Pos-Condicdes: O mapa conceitual deve estar disponivel para os demais usuarios,
incluindo todo o processo da negociacdo, porém de forma recolhida para que os

usudrios possam expandir aos poucos.
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5 PROTOCOLOS DE INTERACAO E NEGOCIACAO

De acordo com Miquelin e Carvalho (2008, p. 207), “s6 a insercao do computador niao
garante o funcionamento do processo de ensino-aprendizagem”, como abordado no capitulo 2
da secdo 3. Ainda segundo eles, ¢ “preciso integrar o uso do computador a um conjunto de
regras”, a fim de dinamizar e fortalecer o uso da ferramenta. Algumas dessas regras sdo
tratadas neste capitulo, particularmente os protocolos de comunicagao envolvidos na interagao
e na negociacdo. Além disso, neste capitulo ¢ apresentado um modelo formal baseado em
redes de Petri Coloridas que represente a dindmica do processo das interacdes. Ao final deste
capitulo ¢ delimitado o Espaco de Negociagao, um Modelo de Aprendizagem do Forum

Conceitual e ainda um cenario de uso dessa ferramenta.
5.1 Protocolos de interac¢ao

Pinto (2003, p. 12) indaga “por que [...] ndo tornar tudo claro para o aluno, terminando
com a ambigiiidade do contrato?” Por isso faz-se necessario que o sistema do férum
conceitual controle as interagdes de forma a criar limites aos usudrios. Para Yokaichiya et al
(2004), os aprendizes reconhecem a necessidade de ‘algo que force’ a interacdo, para evitar
que a grande liberdade e flexibilidade do ensino on-line acabem por desmotiva-los. Para isso,

sao apresentados os protocolos com relacao a ordem de interagdes representada na Figura 8.
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Figura 8 - Protocolos de Interaciao

Legenda:

1
1 1
| 1
| 1
1
1 C: Conceito :
1 1
: /‘ Interacdo 1

1
: MCR  Mapa Conceitual Raiz (@) Aprendiz Autor :
: |
1 1

MCD  Mapa Conceitual Derivado | @ Aprendiz Colaborador

Fonte: Autora, 2013.

O primeiro usudrio aprendiz a participar de cada conceito®' existente no topico do
forum, serd denominado ‘“autor” do mapa conceitual “raiz”. Sendo assim, suas respostas

estardo vinculadas inicialmente ao usuario tutor.

Os demais usuarios serdo denominados aprendizes do tipo “colaborador” do mapa
conceitual, que escolhera qual mapa “raiz” de qualquer aprendiz “autor” contribuira. Dessa
forma a resposta do aprendiz “colaborador”, o mapa conceitual “derivado”, estara vinculado a

postagem do aprendiz “autor”.

Logo, o mapa conceitual “raiz” construido pelo aprendiz ‘“‘autor” receberd a

colaboragdo do aprendiz “colaborador” para gerar o mapa conceitual “derivado”.

O n° de usuarios aprendizes do tipo “autor” corresponde a mesma quantidade de

. . 82 J ~
conceitos criados pelo tutor no momento da abertura™ do féorum, uma vez que estes terdo a
funcdo de lider desses conceitos. Os conceitos ocorrerdo paralelamente no mesmo topico do

forum.

81 Conforme os casos de uso descritos no capitulo anterior, o usuario tutor na abertura do forum sugere alguns
conceitos relacionados ao assunto a ser discutido, onde o usudrio aprendiz vai clicar em uma das abas referente
ao conceito escolhido.

82 Ver Fluxo Principal (V) do Caso de Uso: Iniciar Tépico do Férum Conceitual.
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Na Figura 8, supde-se que o tutor criou 5 conceitos diferentes (separados por abas)
relacionados ao assunto a ser discutido e que a turma de determinada disciplina tenha trinta
aprendizes. Isso significa que existem 5 usuarios aprendizes do tipo “autor” e 25 do tipo
“colaborador”. Dentro do possivel, o sistema estipula a mesma quantidade minima de
usuarios (ndo repetidos) do tipo aprendiz “colaborador” para cada conceito. No caso do
exemplo trabalhado, sdo cinco aprendizes do tipo “colaborador” para cada conceito. Contudo,
nada impede que um determinado aprendiz que ja tenha colaborado com um determinado
conceito colabore com outro, ou até mesmo um aprendiz “autor” deseje atuar como aprendiz

“colaborador” em outro conceito.

Para evitar que os diferentes topicos de discussdo tenham sempre os mesmos
aprendizes do tipo “autor”, ¢ aplicado um sistema de rodizio para os aprendizes lideres da
discussdo do conceito, mas como nem todos tém habilidade suficiente para ocupar tal

lideranca fica previamente estabelecido que 40% deles estardo isentos dessa fungao.

A exposicao da presente secdo enfatizou a interacdo entre os aprendizes visando
atenuar a interacdo destes somente® com o tutor, analogo as respostas sem colaboracdo como
costuma ocorrer em sala de aula®. Logo, garantindo a interagdo entre os aprendizes, a
colaboragdo entre eles torna-se possivel, contribuindo para ndo mais desperdicar a

contribuicao de seus colegas.
5.2 Protocolos de Negociacao

A negociacao, segundo Herrera e Fuller (2005), ¢ um aspecto fundamental para a
construgdo de conhecimento que se da via processo colaborativo. Lomuscio et al (2005, apud
Flores, p. 29) denomina Protocolos de Negociagdo como um “conjunto de regras que
governam a interacdo” e sdo usados, segundo Testa (2007, p. 56), para “definir o conjunto de

atributos sobre os quais se pretende chegar a um acordo”.

Para melhor facilitar o entendimento do processo de negociacdo no forum conceitual e
sua relacdo com os protocolos, € preciso recapitular no préximo paragrafo o inicio da

interagao e acrescentar outros detalhes.

% Quando o aprendiz interage ou responde somente ao tutor, subentende que os aprendizes se preocuparam em
apenas ler a contribui¢do do tutor, desperdicando a colaboragdo de seus colegas, bem como inibindo a
colaboragdo entre eles.

% Os aprendizes costumam trazer da sala de aula para o férum o comportamento sem colaboragio, onde o
professor pergunta e o aprendiz responde.
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De inicio, o tutor abre o topico apresentando o assunto a ser discutido como detalhado
no caso de uso Iniciar Tépico do Forum Conceitual. Em seguida o aprendiz “autor” contribui
usando o protocolo “argumentar”. Isso da abertura para que os demais aprendizes
“colaboradores” possam interagir com o mapa conceitual do aprendiz “autor”. Se essa
interagdo for de concordancia, continuara sendo usado o protocolo “argumentar” por parte do
aprendiz “colaborador”. Se ndo, ¢ a partir dai que se inicia o processo de negociagdo, pois,
como visto no capitulo 2 da se¢do 3, o estado inicial da negociacdo ¢ a auséncia de um
acordo, independente de existir conflito ou ndo. Logo, a negociagdo no forum conceitual
comega apos o aprendiz “autor” discordar da sugestdo fornecida através do protocolo “contra-
argumentar” pelo aprendiz “colaborador”, como identificado na préoxima Figura 9 por

“Interagdo Negociada Inicial”.

Dillenbourg e Baker (1996) afirmam ser dificil identificar precisamente o que deve ser
tratado como uma acdo significante. O mapeamento deve ser realizado no nivel onde se
deseja que os usuarios negociem. Rittgen (2007) sugere que os usudrios devem interagir por
meio de protocolos expressos por agdes, entre elas “argumentar” e “contra-argumentar”, ja
mencionadas no paragrafo anterior ¢ também pela acdo “contra-proposta”. Essas agdes no

forum conceitual deverdo obedecer a uma seqiiéncia, como abordado na Figura 9:
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Figura 9 - Seqiiéncia de Acdes

Legenda: A:

N\ distancia

\ Interacdo Negociativa Inicial

0
C: [ 1° Contra-Argumentar ] ou [ Argumentar ]

™4 Nio ha Negociagio :

1 o

™ Fim da Negociagdo
A: Autor
C: Colaborador

.
.
.

.
.
.

.
.
.

Ton
. .
»

N .

0
. .
™
.
.

C: [ 3° Contra-Argumentar] ou [ Arglrr;lentar ]

Fonte: Autora, 2013.

No forum conceitual, o aprendiz “autor”, primeiro usudrio a colaborar com a postagem
do tutor, inicia a interacao com a a¢ao “argumentar”. Esta acdo sendo rejeitada, ela devera ser
seguida da acdo “contra-argumentar”. Caso a ultima acdo também seja rejeitada, o sistema
liberard a agdo “contra-proposta”. As ac¢des “contra-argumentar” e “contra-proposta” sendo
aceitas, estardo seguidas pela agdao “argumentar”. Logo, as interagdes do lado esquerdo da
Figura 9 denotam que esta havendo negociagao, enquanto que as interacdes do lado direito

denotam a resolucdo da negociacao.

Numa interagdo que ndo seja necessaria negociagdo, ou seja, quando os aprendizes
apenas colaborarem sem que haja desacordos, eles fardo o uso apenas da agdo "argumentar".
Desta forma, a ocorréncia dessa agao ¢ continua até¢ que seja interrompida por um desacordo
através da agdo ‘“contra-argumentar”. No entanto, para as acoes “con‘[ra-argumentar85 7 e

“contra-proposta”, o sistema ndo permitird a ocorréncia sucessiva.

% Para a a¢dio “contra-argumentar” o sistema ndo permitira a ocorréncia sucessiva para o mesmo aprendiz, a nio
ser que seja para diferentes aprendizes “colaboradores”. Enquanto que o uso sucessivo da a¢do “argumentar”
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Baker (1999, p. 189) explica que para atingir um acordo ¢ necessario frequentemente
transformar propostas iniciais em alguma nova proposta que seja aceitavel para todos e que
satisfaca as restricdes do problema. Essa nova proposta, como ja abordada nos paragrafos
anteriores, se trata da acdo “contra-proposta”. Logo, o protocolo “contra-proposta”, segundo
Rittgen (2007), devera ser usado para adaptar os contra-argumentos recebidos. Propondo
dessa forma, um novo mapa conceitual mais adequado do que o anterior, de acordo com as

reivindicagdes.

Como pode-se perceber na Figura 9, a disponibilidade de protocolos para cada tipo de
usudrio deve se alterar, ou seja, as agdes sofrerdo restri¢cdes, pois conforme Rittgen (2007),
um contra-argumento deve ser apresentado por um usudrio diferente, enquanto que uma

contra-proposta pode ser feita pelo proponente a proposta original. Sendo assim:
- “Contra-Argumentar” estard disponivel apenas para o aprendiz “colaborador”;
- “Contra-Proposta” estara disponivel apenas®® para o aprendiz “autor”.

Somente o protocolo expresso pela agdo “argumentar” ndo sofrerd restricdo, pois

estara disponivel para ambos os tipos de usuario aprendiz.

pode ocorrer para ambos os casos: mesmo ¢ diferentes aprendizes, bem como para o aprendiz “colaborador” ou
para “autor”.

% E importante inibir a disponibilidade da agdo “contra-proposta” para aprendizes “colaboradores” afim de
evitar que o mesmo ignore a proposta do aprendiz “autor”, observando apenas os dados iniciais de abertura do
férum (impostos pelo tutor), forcando dessa forma a interagdo com a proposta do aprendiz “autor” através da
acdo “contra-argumentar” ou “argumentar”.
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Figura 10 - Tipos de Interacio

52C

C: Conceito © Aprendiz Autor
/ Interacdo (trafego de protocolos de negociacio)

© Aprendiz Colaborad
MCR  Mapa Conceitual Raiz prencizi-otabotacor

. . ® Colaborador passaaser Autore
MCD Mapa Conceitual Derivado MCD passaa ser MCR

{ Interacdo entre Aprendiz Autore Colaboradores Interacio entre Colaboradores

Fonte: Autora, 2013.

A intera¢do no forum conceitual, como mostrado na Figura 10, ndo s6 se dard entre
aprendizes do tipo “autor” e diferentes “colaboradores”, mas também apenas entre aprendizes
“colaboradores”. Neste ultimo caso, a interacdo negociada ocorre quando a agdo
“argumentar” for contestada®’ por outro aprendiz “colaborador”. Contestar uma acio
“argumentar”, representa o fruto de um consenso ou de uma interagdo colaborativa evitando
que ocorra conversas inacabadas e que o aprendiz que tenha sua opinido contestada se
envolva em 2 discussdes, sem que a primeira tenha sido terminada. Ao ocorrer ou se ter o
indicio de uma interagao negociada entre aprendizes “colaboradores”, automaticamente o
aprendiz “autor” transfere sua posi¢cdo hierarquica de lider do conceito para o aprendiz
“colaborador” que tiver sua agdo “argumentar” contestada por outrem. Nessa situag¢do, o
aprendiz “autor” deixa de ser o foco das interacdes, dando oportunidade para que outros

aprendizes assumam a lideranga do mesmo conceito.

%7 Neste caso, o aprendiz “colaborador” ir contestar através da a¢do “contra-argumentar”.
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Na pratica, ndo percebe-se a negociagdo entre aprendizes “colaboradores”, pois todo
aprendiz do tipo “colaborador” que sofrer rejeigdo de sua ag¢do “argumentar” ganhard a funcao
de aprendiz do tipo “autor”, como também seu mapa conceitual deixara de ser “derivado”
para ser “raiz”. Mas isso ndo acarretara na alteracdo das possibilidades de sequéncia de

protocolos no ultimo tipo de negociagado tratado.

A contar do tutor, ao abrir o topico no forum conceitual, serdo permitidas cinco
interagdes para cada par de aprendizes (ou quatro, como na Figura 9, a contar da “Interacao
Negociada Inicial”). Observando por outro angulo resulta de trés acdes “contra-argumentar”
intercaladas por 2 ac¢des de “contra-proposta”. Tais limitagdes servem de tolerancia para que a

negociagao entre num denominador comum.

No caso de uma interagdo negociada entre aprendizes do tipo “colaborador”, serdo
levados em consideragdo os mesmos critérios de tolerancia, porém a contagem so € iniciada a
partir da acdo ‘“argumentar”, que denota o fruto de um consenso ou de uma interagao
colaborativa. Além do mais, na contagem de interagdes serdo desconsideradas as possiveis
repeticdes colaborativas das agdes “argumentar”, sendo contabilizado apenas aquela que

houver sido contestada.

Se dentro deste limite, os aprendizes ndo entrarem em um consenso fazendo com que a
negociacdo fique “presa”, sera necessario forcar uma decisdo. Dessa forma, uma terceira
pessoa podera interferir na negociagdo, cuja funcdo ¢ de mediador: o usuario tutor mediador
da disciplina, definindo qual das opinides tem mais coeréncia € se 0 novo mapa conceitual

deve ou ndo ser aceito em relagcdo ao proposto.

Mas, segundo Santos (2008, p. 110), caso o tutor mediador “ndo for capaz de chegar a
um acordo devido a falta de informacao [...] ou experiéncia”, deveréd ser chamado o professor
conciliador da disciplina. Dessa forma, deve-se analisar as postagens, que incluem mapas
conceituas e seus respectivos argumentos narrativos, identificar suas posi¢des, provocar as
partes envolvidas para a compreensdao do desacordo e por fim buscar uma solugdo

esclarecedora.
53 Modelagem de Protocolos

Nesta secdo apresenta-se a leitura do modelo do féorum conceitual em redes de Petri
Coloridas (Jensen, 1992), visto ser uma técnica adequada para modelar protocolos de

comunicagao.
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Uma rede de Petri Colorida possui trés elementos basicos: os lugares, elementos
passivos da rede que sdo representados por elipses, onde ficam armazenados os tokens. As
transi¢des, representados por retangulos, sdo os elementos ativos que criam e destroem
recursos (tokens) na rede. Os arcos, representados por setas, sdo os elementos que
estabelecem as conexdes entre lugares e transi¢des ou vice-versa, conduzindo os tokens caso
uma restri¢do seja satisfeita. Graficamente, os tokens sdo representados da seguinte forma:
inteiro’ (recurso), onde o inteiro representa a quantidade de tokens com aquele recurso,
exemplo, 1’ (“ca”), entdo existe um token com o recurso “ca”. Recursos sdo os valores de

uma ficha, ou seja, o valor que a ficha representa.

Conforme mostrado no Quadro 8, o modelo do férum conceitual apresentou oito
lugares, sete transi¢des e 22 arcos que realizaram a conexdo de lugares as suas respectivas

transigoes.

Quadro 8 — Especificacdo Formal do Modelo em Redes de Petri Coloridas

Especificacdo do Modelo de Protocolos de Negociacio do Forum Conceitual

Lugares P= {‘Tutor’, ‘P1-n’, ‘P2-a’, ‘P3-b’, ‘P4-c’, ‘P5-d’, ‘P6-¢’, ‘Finish’}
Transicoes T= {*Autor’, ‘UA’, ‘AA’, ‘C’, ‘AAA’, ‘CC’°, ‘Mediation’}

Marcacao Inicial

Mo= {(‘Tutor’, 800)}

(fichas)
A= {[‘Tutor’, ‘Autor’], [‘Autor’, ‘P1-n’], [‘P1-n’, ‘UA’], ['UA’, ‘P1-n’],
[‘UA’, ‘P2-a’], [‘P2-a’, ‘AA’], [‘'AA’, ‘P2-a’],
Fluxos [‘AA’, ‘P3-b’], [‘P3-b’, °C’], [‘C’, ‘P1-n’],
dos [‘C, ‘P4-c’], [‘P4-c’, ‘AAA’], [TAAA’, ‘P4-c’], ['AAA’, ‘Pl-n’],
Arcos [‘AAA’, ‘P5-d’], [‘P5-d’°, ‘CC’], [‘CC’, ‘P1-n’],

[‘CC, ‘P6-e’], [‘P6-¢’, ‘UA’],
[‘P6-¢’, ‘Mediation’], [ ‘Mediation’, ‘P6-¢’], [‘Mediation’, ‘Finish’]}

Fonte: Autora, 2013.

O CPN Tools*® foi a ferramenta utilizada para editar, analisar e simular o
comportamento do modelo. Nela foi definido os conjuntos de cores da rede, descrito por meio

das declaracdes® conforme mostrado na Figura 11.

% Maiores Informagdes da ferramenta CPN Tools: <http://wiki.daimi.au.dk/cpntools/ home.wiki>.
% As declaragdes definem os tipos de dados existentes e as cores dos tokens.
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Figura 11 - Declaracdes do Modelo em Redes de Petri Coloridas

il CPN Tools (Version 2.2.0 - September 2006)

= Tool box
= Help
= Dptions
¥FC.cpn
Step: 0
Time: 0
= Options
= History
¥ Declarations
¥ Standard declarations
¥oolset INT = int;
¥ colset STRING = string;
¥ colset VINT= product STRIMG* INT* INT*INT*INT™* INT* INT;
¥ colset Consenso = bool with (nao, sim);
¥colset T= int with 1..5;
¥ colset P=int with 1..3;
¥yvart: T;
¥varp: P,
¥yvar n; INT;
¥wvar a: [NT;
¥yvar b INT;
¥varc: INT;
¥yard : INT;
¥yvar e; [NT;
¥yari: STRING;
¥yvar tutor; Consenso;
= Monitors
2011

Fonte: Autora, 2013.

Como apresentado na Figura 12, a rede inicia com a disponibilidade de 800 fichas da
variavel”® “i” presentes no lugar “Tutor”. A variavel “i” do tipo string guarda as informagdes
iniciais enviados pelo tutor, conforme mencionado no caso de uso Iniciar Topico do Férum

Conceitual.

(31D
1

O lugar “Tutor” transfere a varidvel (“i”) para a transi¢do “Autor” que por sua vez
envia uma ficha com 7 lugares: o primeiro lugar ¢ reservado para a varidavel “i”, e as demais
para as acdes dos protocolos a serem acrescentados a cada interacdo entre o aprendiz “autor”,

detentor do mapa conceitual “raiz”, e os aprendizes “colaboradores”.

0 Variaveis sdo objetos obtidos a partir das declaragdes e que permitem a manipula¢do dos dados da rede.
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Figura 12 - Fichas Disponiveis na Rede

Binder 0
2011

STRIMNG
200

Tutor ;.-_,?QD‘[“i“j
(il
h 4
Autor
1°(i,2,6,6,6,6,6] f

WINT

L

{i,n,ab,cd.e)

Fonte: Autora, 2013.

Conforme mostrado na Figura 9, o aprendiz “autor” devera iniciar com a agdo

(13 99 b 1 o 1 4
argumentar”, representado pelo inteiro n® 2 na rede. Os demais espacos no momento estao
vazios e estdo sendo representados pelo inteiro n° 6. Para facilitar o carregamento das agdes,

constantemente ¢ atualizado para melhor entendimento: (1,2,6,6,6,6,6).

Logo, cada inteiro acrescentado ocupard a vaga do inteiro 6 que estiver localizado
mais a esquerda; assim como cada inteiro acrescentado corresponde a uma resposta para a
discussao anterior a ser atualizado a cada interagdo (transi¢ao na rede). Em outras palavras, ao
passo que a ficha vai transitando pelos locais, os protocolos vao se acumulando até que todo o

espaco até entdo ocupado pelo inteiro 6 seja preenchido.

Os valores da ficha ao chegar ao lugar “P1-n” serdo recepcionados pela seguinte

31
1

ordem de varidveis: (i, n, a, b, c, d, ). Com excecao da ja conhecida varidvel “i”, cada uma
delas representa as acdes dos protocolos de discussdao no forum conceitual, que devera
obedecer a Figura 9, de forma que a a¢ao “argumentar” ¢ representada pelo n° 2, a agao
“contra-argumentar” pelo n° 1 e a a¢do “contra-proposta” pelo n® 3. Logo, cada ficha sera

(131D
1

constituida de sete valores: as informagdes inicias (“i”’), € os possiveis seis protocolos.
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A transicio “UA” ora sera representada pelo usuério aprendiz “colaborador” *', ora

o . 92 ~ ’
pelo usudrio aprendiz “autor” “°. A segunda opcdo serd revezada somente quando ocorrer
retornos (loop) originados do lugar “P6-¢”, a partir da segunda posi¢ao da agdo “argumentar”

€ nas sucessivas posi¢des pares, bem como originados das transigdes:

- "UA", "C" ¢ "CC", a partir da terceira posi¢do da agdo “argumentar” e nas

sucessivas posig¢oes impares;

2>"AAA", a partir da quarta posi¢ao da agdo “argumentar” e nas sucessivas posi¢oes

pares.

Dessa forma, a transi¢do “UA” serd responsavel por manipular o protocolo alocado
pela variavel “a”. Para isso entende-se que sendo a variavel “p” do tipo “P” (representado
como var p: P;) e gragas ao colset P= int with 1..3; a variavel “p” serd vinculada a um
arbitrario valor no seu conjunto de cores, ou seja, para qualquer inteiro entre 1 e 3. Isso

significa dizer que a variavel “a” podera seguir trés arcos diferentes, conhecidos a seguir.

€6 .9

O primeiro desses arcos ocorre quando a variavel aleatoria “p” for igual a 1, entdo a
variavel “a” da ficha receberd o inteiro 1 que corresponde a agdo “contra-argumentar”. A
ficha desse arco, ao ser transferido a transi¢do “AA”, sofrerd continuidade na rede, visto que a
variavel “a” ndo vai ser diferente de 2 (representado na rede como a<>2). Exemplo:

(i’z, ]' ,b7c’d’e)'

€C 9

O segundo arco ocorre quando a variavel aleatoria “p” for igual a 2, entdo a variavel
“a” dessa vez assumira o inteiro 2 pela segunda vez. Tal inteiro se refere a agdo “argumentar”.
Exemplo: (1,2,2,b,c,d,e). A ficha ir4 parar na rede porque a proxima transi¢cdo s6 prosseguira
se a variavel “a” nao for diferente de 2. A ocorréncia desse arco ¢ para os casos que nao
houver desacordo, onde os aprendizes do tipo “colaborador” e “autor” se satisfazem com suas
contribuicdes. No presente arco, a primeira agdo “argumentar” ¢ seguido de outra, ndo

havendo por isso negociacao e sim interacao colaborativa.

[

O terceiro arco, quando a variavel “p” for igual a 3, deverd ser um retorno ao lugar
“P1-n” (obedecer a 1* Regra Geral da Rede a ser conhecida a seguir). Ao longo do texto ¢
apresentado algumas regras a fim de generalizar algumas ocorréncias na rede de Petri

Colorida.

°' O aprendiz “colaborador” também ser4 representado pelas transi¢des “C” e “CC”.
%2 0 aprendiz “autor” também seré representado pelas transi¢des “AA” e “AAA”.
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Figura 13 - Retornos da Rede ao lugar “P1-n”

] if (t=4) andalso (e=2) then 1" (i,n,ab,c,d,2) else ampty
then 1°(i,2,2,b,c,d.g)

""" )
[ae>2]” VINT [e<>0]  QuInT [d<s0 VINT [e<>0] vy
(i b ) {i,n,ab,cde) i,n,a,b,cde
Ll.n.a.L.c.d.e,l @ A ( ) H
else empty

17(i,2,6,6,6,6,6) f
(2=2) than 1°(i,2,9,9,9,9,9) else empty

if
(p=1) andalso (e<>2)
then 1°(i,2,1,b,cd.g)
else if

(p=2) andalso (e<>2)

if (p=3) oralsg

L if (t=4) andalso (b=2) then 17(i,2,9,9,9,9,9) alsa empw

if (t=4) andalso (c=2) then 1'(i,2,9,9,9,9,9) else empty

0 if (t=4) andalso (d=2) then 17(i,2,9,9,9,9,9) alse emL'-t".-')

Fonte: Autora, 2013.

1 Regra Geral da rede: Conforme se pode verificar na Figura 13, todos os retornos
da rede ao lugar “P1-n”, foram modelados para ndo acumularem o inteiro n° 2 (“argumentar”)
e sim serem substituidos e alocados na posi¢ao da variavel “n”. Estar sempre alocado na
posi¢do referida ¢ necessdrio para garantir que as proximas 5 vagas (“a”,”’b”,’c”,’d”,”e”)
estejam disponiveis para uma possivel interacdo negociada entre aprendizes do tipo
“colaborador”. Assim os usuarios terdo as mesmas condi¢des (quatro interacdes) de se chegar
a um acordo, antes que seja preciso a interferéncia do tutor ou professor. Logo, o loop do
inteiro 2 (“argumentar”) terd fim’> assim que ocorra um indicio de uma negociacdo entre
aprendizes do tipo “colaborador”, ou seja, com a presenca do inteiro 1 (“contra-argumentar”)
na posi¢do da varidvel “a” e tratada ainda pela transicdo “UA”. Um retorno de excecdo valido
ainda para esta regra se refere ao lugar “P6-¢” até a transicao “UA”. Os demais retornos serao

tratados mais a frente na 5* Regra Geral da Rede.

Quando a variavel “a” ultrapassar a condi¢ao da transi¢dao “AA”, ou seja, ser diferente
de 2, a proéxima varidvel “b” estard apta para ser manipulada. Para isso ¢ necessario conhecer
a variavel “t”. Como declarado na rede (var t: T;) a varidvel “t” é do tipo “T” e gracas ao
colset T=int with 1..5; esta varidvel permitira a escolha aleatdria de 5 arcos. O primeiro arco
serd conhecido na 2* Regra Geral da Rede, o segundo arco na 3* Regra Geral da Rede, o
terceiro arco conhecido na 4* Regra Geral da Rede. Ja o quarto arco devera obedecer a 1?

(Y74
t

Regra Geral da Rede, pois quando a variavel aleatoria for igual a 4, retornard ao lugar

“P1-n”. No caso do quinto arco ¢ dado conhecimento somente na 5* Regra Geral da Rede.

%0 loop do inteiro 2 (“argumentar”) também tera fim quando a variavel aleatoria “p” for igual a 2, representado
a ultima contribuicdo da a¢do mencionada.
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2" Regra Geral da Rede: Toda vez que a variavel aleatoria “t” aparecer na transi¢ao

da rede e ela for igual ao inteiro 1, a negociagdo continua. Logo, na transi¢ao:

- “AA” a posigdo da variavel “b” recebe o inteiro 3, correspondente a agdo “contra-

proposta”. Exemplo: (1,2,1,3,¢,d,e);

- “C” a posigdo da variavel “c” recebe o inteiro 1, correspondente a a¢ao “contra-
argumentar”, caso a variavel “b” na transi¢cdo anterior tiver recebido um inteiro diferente de 2.

Exemplo: (1,2,1,3,1,d.e);

- “AAA” a posicdo da variavel “d” recebe o inteiro 3, correspondente a a¢do “contra-
proposta”, caso a variavel “c” na transi¢do anterior tiver recebido um inteiro diferente de 2.

Exemplo: (1,2,1,3,1,3.¢);

- “CC” a posicao da variavel “e” recebe o inteiro 1, correspondente a acdo “contra-
argumentar”, caso a variavel “d” na transi¢do anterior tiver recebido um inteiro diferente de 2.
Contudo este ultimo caso sofre uma excecdo, pois como o limite de interagdes para
negociagao foi excedido o tutor/professor devera entrar em acgdo para mediar/conciliar.

Exemplo: (1,2,1,3,1,3,1).

3" Regra Geral da Rede: Toda variavel aleatoria “t” igual a 2 de cada transi¢cdo da
rede serd necessdrio para da continuidade ao retorno da proxima transi¢do para o lugar “P1-
n”. Essa continuidade se refere a interagdo colaborativa, pois ao receber um inteiro n° 2 a
negociacdo ¢ finalizada’. Como esta regra se trata de um retorno ao lugar “P1-n”, ela esta

vinculada a 1* Regra Geral da Rede. E observado que na transigio:

- “AA” aposicao da variavel “b” recebe o inteiro 2, habilitando o retorno da préxima

transicao “C”, caso a variavel “c” seja diferente de zero. Exemplo: (1,2,1,2,¢,d,e);

- “C” a posicdo da variavel “c” recebe o inteiro 2, caso a variavel “b” tiver recebido
um inteiro diferente de 2. Isso habilita o retorno da proxima transicdo “AAA”, caso a varidvel

“d” seja diferente de zero. Exemplo: (1,2,1,3,2,d,e);

A negociagdo s6 nao ¢ finalizada no primeiro caso: quando t=2 na transi¢do “AA”, pois houve apenas um
indicio de negociagdo, mas esta ndo foi efetivada. Para de fato haver a negociag@o a acdo “contra-argumentar”
representado pelo inteiro 1 deve ser contestada (representado pela acdo “contra-proposta” (inteiro 3)).
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- “AAA” a posigdo da variavel “d” recebe o inteiro 2, caso a variavel “c” tiver
recebido um inteiro diferente de 2. Isso habilita o retorno da proxima transi¢do “CC”, caso a

variavel “e” seja diferente de zero. Exemplo: (1,2,1,3,1,2,e);

- “CC” a posi¢do da variavel “e” recebe o inteiro 2, caso a variavel “d” tiver recebido
um inteiro diferente de 2. Isso habilita uma exce¢do de retorno, pois com o fim das transi¢des

das agdes de protocolos, o lugar “P6-¢” retorna a transi¢do “UA”. Exemplo: (1,2,1,3,1,3,2).

Logo, ao ocorrer os retornos descritos na 3* Regra Geral da Rede, o inteiro 2
(“argumentar”) podera entrar em loop (entre o lugar “Pn-1” e a transi¢do “UA”). Dessa forma
o forum ndo se descaracterizard, pois a geracdo da acdo “argumentar” continuamente pode
indicar interacdes colaborativas ndo havendo necessariamente negociacao. Este loop terd fim
caso haja uma interacdo negociada entre aprendizes do tipo “colaborador”: quando a ficha

conseguir percorrer da transi¢do “UA” para o lugar “P2-a”.

Logo, a partir de um consenso entre os aprendizes, ou seja, se ap6s a entrada do inteiro
e

2 (“argumentar”’) houver o inteiro 1 (“contra-argumentar”) através da variavel aleatoria “p

igual a 1 podera dé inicio a uma interacao negociada entre aprendizes do tipo “colaborador”.

Mas também poderd nao ocorrer nenhuma das duas opgdes anteriores, quando ao
chegar pela primeira vez na transicdo “UA”, a interacdo seguir a varidvel aleatoria “p” igual a
2. Dessa forma a interacao tera chegado ao fim sem que haja um indicio de uma negociagao

entre aprendizes do tipo “colaborador” e nem entrado em loop.

4" Regra Geral da Rede: Toda vez que a variavel aleatoria “t” aparecer na transi¢ao
da rede e ela for igual ao inteiro 3, a negociacao ¢ finalizada’ por receber um zero apds o

inteiro 2 (“argumentar”). Logo, na transicao:

- “AA” a variavel “b” recebera o inteiro 2 e a variavel “c” recebera zero. Exemplo:

(i’z, ]' ’270,d’e);

= “C” a varidvel “c” recebera o inteiro 2 e a variavel “d” recebera zero, caso a
variavel “b” na transi¢do anterior tiver recebido um inteiro diferente de 2. Exemplo:

(1,2,1,3,2,0,e);

% A negociagdo s6 nio ¢ finalizada no primeiro caso: quando t=3 na transicio “AA”, pois houve apenas um
indicio de negociacdo, mas esta ndo foi efetivada. Para de fato haver a negociacdo a acdo “contra-argumentar”
representado pelo inteiro 1 deve ser contestada (representado pela acdo “contra-proposta” (inteiro 3)).
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-2 “AAA” a variavel “d” recebera o inteiro 2 e a variavel “e” recebera zero, caso a
variavel “c” na transicdo anterior tiver recebido um inteiro diferente de 2. Exemplo:

(1,2,1,3,1,2,0).

A interagdao nas condi¢des acima ¢ finalizada porque a transi¢do seguinte vem com
uma restricdo que impede que a ficha dé continuidade na rede: a variavel ser sempre diferente

de zero. Logo a ficha na transigao:
- “AA” ¢ finalizada pela variavel “c”, porque esta variavel nao ¢é diferente de zero na
proxima transi¢ao “C”;

- “C” ¢ finalizada pela variavel “d”, porque esta variavel ndo ¢ diferente de zero na

proxima transi¢ao “AAA”;

- “AAA” ¢ finalizada pela variavel “e”, porque esta variavel ndo ¢ diferente de zero

na proxima transi¢ao “CC”.

A 4* Regra Geral da Rede pode também ser entendida sob outro angulo, através dos

. s .96 L x9
espagos vagos ocupados pelo n° 6. Tais espacos deixardo de atualizar’® em duas situagdes’ :

- 1% situacdo’™: Ao receber a acgdo “argumentar” (2), sera alocado um n° 0 para seja
finalizada a negociagdo. Sendo assim, a ficha ndo transitard mais na rede gragas ao bloqueio
imposto pela condicao da varidvel (de sua respectiva transi¢ao seja ela: “C”, “AAA”, “CC”)
ser diferente de zero. Essa situagdo representa 0 momento em que se chegou a resolucdo da

negociagao.

- 2% Situagdo: Ao acabar a tolerancia de protocolos, ou seja, ao chegar a transi¢cdo
“CC” onde a variavel aleatoria “t” seja igual ao inteiro 1, sera necessario a intervencdo do

tutor ou professor através da transicao “Mediation”. Exemplo: (1,2,1,3,1,3,1).

% Ao deixar de atualizar podemos entender também que se chegou aos Lugares Finais, ou seja, esses lugares:
“P2-a”, “P3-b”, “P4-c”, “P5-d”, “P6-¢” e “Finish” sdo opg¢des de parada da ficha.

7 Apenas a 1? situac@o tem relacdo com a 4“ Regra Geral da Rede.

% No caso das transi¢des “AA” e “Mediation” o bloqueio é representado pela condigdo da variavel (“a” e “e”
respectivamente) ser diferente de 2.
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A transicdo “Mediation” € habilitada se a varidvel “e” for diferente do inteiro n® 2.
Essa situa¢do ocorre quando os aprendizes ndo conseguem entrar num consenso dentro das
possibilidades expostas na Figura 9. A varidvel “tutor” ¢ do tipo “Consenso” (representado
como var tutor: Consenso;) gracas ao colset Consenso = bool with (nao, sim); ¢ estara
vinculada a dois valores: “ndo” e “sim”. Entdo na transicdo presente se tutor mediador
conseguir resolver a negociacdo (tutor=sim), o mesmo mediard. Sendo, o professor

conciliador entrara em acao.

5* Regra Geral da Rede: Toda variavel aleatoria “t” igual a 5 de cada transicao foi
modelada de forma semelhante a 1* Regra Geral da Rede: ndo acumulando o inteiro n° 1
(“contra-argumentar”). A presente regra exerce a fungao referente a necessidade do inteiro n°
1 ocorrer continuamente, desde que utilizado por diferentes aprendizes do tipo “colaborador”
perante a proposta do aprendiz “autor”. Quando isso ocorrer ¢ possivel identificar na rede de
Petri Colorida através dos valores das varidveis que terminam com seqiiéncia do n°® oito”® em

seus retornos.

Quadro 9 — Relaciao dos lugares e suas cores

Co}set Lugares
Geaey | Tutor | P1en [ P2-a| P3b | Pa-c | Ps-d | P6-c | Finish
INT X
BOOL X
STRING X X X X X X X X
VINT X X X X X X
Consenso X
T X X X X X
P X

Fonte: Autora, 2013.

% Apenas o terceiro arco (retorno ['Mediation', 'P6-¢']) ndo é possivel identificar através do inteiro n° oito,
devido a falta de lugar na ficha, por estar no limite da negociacdo, ou seja, prestes ao tutor/professor agirem.
Logo, o loop do inteiro 1 (“contra-argumentar”) no 3° arco tera fim assim que tutor/professor mediar/conciliar.
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Binder 0
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1'(i,2,6,6,6,0,6)
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if (t=4) andalso (e=2] then 1 (i,n,a,b,c,d,2) else empty
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Mediation

. if (tutar = sim) then

STRING

1" "Professor Concilia”
2" "ok, Tutor Media"

++

1" "ok, Tutor Madia"
alse
1" "Prafessar Caoncilia”

(i,n,a,b,cde)

[re>2]

if (t=5) andalso (e=1)
then 1°(i,2,1,3,1,3,1)
else empty

if (t=5) andalso (a=1) then 1°(i,2,1,8,8,8,8) else empty

VINT
(i,n,a,b,c,d,2
P2-a

{i,n,a,b,cde)

if

(p=1) andalso (e<>2)
then 1°(i,2,1,b,c,d,2)
else if

(p=2) andalsao (r<>2)
then 1°(i,2,2,b,c,d,2)
else empty

if (p=3) orelse (e=2) then 17(i,2,9,9,9,9,3) else empty

then 1°(,2,1,3,c,d,2)

else if

(t=2}

then 17(,2,1,2,c,d,2)

else if

(t=3]

then 17(i,2,1,2,0,d,e)

else empty 47 ("i".2,1,2,0,6,6)++
2'("",2,1,2,0,8,8)++

if (t=4) andalso (b=2) then 1°(i,2,9,9,9,9,9] else empty 27 ("i",2,1,2,0,9,9)

[ce=0]

CJ if

if (t=5) andalso (e=1) then 1°(i,2,1,3,1,8,8) else empty

[d<>oy

VINT

[e<>0]

(t=1) andalsao (b<>2)
then 1°(i,2,1,3,1,d,e)

glse if

(t=2) andalsao (b<>2)
then 17(i,2,1,2,2,d,8)

glse if

(t=3) andalsao (b<>2) then
1°(i,2,1,3,2,0,8)

else empty 11"[."i",2;

WINT
P4-c
Qmabcd

J0,6)++

=

(t=1) andalsa (ce=2)
then 17°(i,2,1,3,1,3,8)
else if

(t=2) andalsa (ce=2)
then 1°(i,2,1,3,1,2,8)
else if

(t=3) andalsa (ce>2)
then 17(i,2,1,3,1,2,0)
else empty

- d(i,n,a.h,c,dﬁl -
i It ) I[Jif

(t=1) andalsa (d<
then 17(i,2,1,3,1,
glsa if
(t=2) andalsa (d<>2)
then 1°(i,2,1,3,1,3,2)
else empty

2'(""2,1,3,1,3,2)

1,3,2,0
|8 4 ("!",2,1,3,2,0,B}++ ok {"i",2,1,3,l,2,0}|l
T 262" ["" 2,2,6,6,6,6)++ if (t=4) andalso [c=2) then 17(i,2,9,9,9,9,9) else empty 5 ("",2,1,3,2,0,9)
\ 156°("",2,2,9.9.9.9) if (t=4) andalso (d=2) then 1°(i,2,9,9,9,9,9) elsa empty
None |

Fonte: Autora, 2013.
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Embora a descricdo do modelo presente na Figura 14 baseou-se nas interagdes
negociadas por meio das acdes dos protocolos de negociagdo, o modelo incluiu também as
interagdes colaborativas ao ser possibilitado o uso continuo da agdo “argumentar”, conforme a
1* Regra Geral da Rede. Este ultimo caso ¢ representado pela seqiiéncia de seis ou de nove
precedida de duas ocorréncias da agdo representada pelo inteiro 2. Exemplo: (i,2,2,6,6,6,6) ou

(1,2,2,9,9,9.,9).

Como visto na se¢do 5.2 Protocolos de Negociacdo o fruto de um consenso ou de uma
interagdo colaborativa contestado indica uma interacdo negociada entre aprendizes do tipo
“colaborador”. Na rede de Petri Colorida construida ¢ possivel identificar o momento antes e
apds essa contestagdo através dos inteiros seis € nove, respectivamente. Em outras palavras,
quando os valores das variaveis terminam com seqiiéncia do n° seis, significa que a interacao
se deu através do aprendiz do tipo “autor” e diferentes “colaboradores”. Enquanto que ao
terminar com seqiiéncia de n° nove, pode também se tratar de uma interagdo entre aprendizes

do tipo “colaborador”, numa interagao negociada ou seu indicio.

A presenga do n° zero antes de uma seqiiéncia ou unidade de n° seis, nove ou oito
indica que a negociagdo foi resolvida sem que fosse preciso preencher as demais variaveis
com novos valores de acgdes de protocolos. Exemplo: (1,2,1,2,0,6,6) ou (1,2,1,2,0,9,9) ou

(1,2,1,2,0,8,8) ou (1,2,1,3,2,0,6) ou (i,2,1,3,2,0,9) ou (1,2,1,3,2,0,8).

Portanto, construir o modelo em redes de Petri Coloridas facilitou o entendimento da

dinamica das interacdes do processo colaborativo e negociado do forum conceitual.

O modelo apresenta ndo determinismo nas transi¢des "UA", "C", "AAA", "CC", pois
nao ¢ possivel decidir o arco que o token devera prosseguir, gragas as variaveis aleatorias "p"

e "t". Quando ao lugar, somente "P6-¢" apresenta nao determinismo.

Ainda na Figura 14, observa-se nos retangulos em cor verde os resultados
provenientes da simulacdo do modelo em redes de Petri Coloridas. Dentre estes resultados, ¢
interessante observar que dos 800 tokens disponiveis apenas trés ndo conseguiram solucionar
o desacordo entre eles (aprendizes). Desses trés, duas situacdes o tutor mediador conseguiu
solucionar, e apenas uma situacao foi transferida para o professor conciliador resolver. O que
demonstra baixa sobrecarrega das atividades do tutor/professor ao mediar/conciliar,
respectivamente. Tal sobrecarga resulta da maior liberdade oferecida ao aprendiz, sobretudo

ao aprendiz “autor”, que apesar da presenca do tutor/professor, age como lider do forum
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conceitual, papel antes ocupado apenas pelos ultimos. Isso foi possivel gracas a

disponibilidade da acdo “contra-proposta” ao aprendiz “autor”.

5.3.1  Consideragdes
Ao analisar os resultados possiveis e expostos na Figura 14, obtém-se:
- Interacdes Colaborativas:

("i",2,2,6,6,6,6): sem loop da agdo ‘“argumentar”, quando (p=2). Este ¢ o tUnico
resultado permitido no modelo, em que ndo ¢ desejavel pela falta de participacdo de outros
p q ) p p p

aprendizes, representando apenas duas interacdes.

("i",2,2,9,9,9,9): com loop da acao “argumentar”, quando (p=3), ou seja, teve mais do
que 2 participagdes dos aprendizes, mas nao visualizado porque foi modelado para nao

acumular.

—> Indicio de Negociagdo, mas nao efetivada, pois a agdo “contra-argumentar” foi

aceita:
("i",2,1,2,0,6,6): sem loop de nenhuma das ag¢des, pois sua terminagao ¢ o inteiro 6;

("i",2,1,2,0,8,8): com loop da acdo “contra-argumentar” quando (t=5). A¢do esta

utilizada por diferentes aprendizes do tipo “colaborador”;

("i",2,1,2,0,9,9): com loop da acdo “argumentar” quando (t=4), ou seja, teve n
participagdes utilizando esta acdo no inicio da interacdo, mas ndo visualizado porque foi

modelado para ndo acumular.
—> Interagdo Negociada:
("i",2,1,3,2,0,6): sem loop de nenhuma das agdes, pois sua terminagao ¢ o inteiro 6;

("i",2,1,3,2,0,8): com loop do inteiro 1 (contra-argumentagdo), pois sua terminacao €

o inteiro &;

("i",2,1,3,2,0,9): apesar de ser uma interagdo negociada, antes do indicio dessa
negociagdo entre aprendizes do tipo “colaborador”, houve interacdes colaborativas

(representada pelo inteiro 2), pois sua terminagao € o inteiro 9;
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("i",2,1,3,1,2,0): o n° de casas se esgota, e ndo ha como saber se apds o consenso da

negociacao houve loop seja da acdo 1 ou do 2;

("i",2,1,3,1,3,2): mesma descri¢do do ultimo resultado, porém foi obtido o consenso

na ultima oportunidade.
- Negociagao “Presa’:

"Professor Concilia" e "ok, Tutor Media": embora a Figura 14 mostre apenas os
resultados finais, para se chegar a um desses resultados foi obtido: ("1",2,1,3,1,3,1) o que

demonstra que a negociagado ficou presa.

O resultado final obtido na rede (Figura 14) omite'” as intera¢des'®’ que ocorreram
antes do token percorrer por um dos retornos (quando t=4). Isso porque a passagem pelo
retorno até a chegada ao lugar “P1-n” implica em apagar da memoria da ficha as interagdes
anteriores para que possa da vazdo ao mesmo limite de agdes expostos na Figura 9. Seqiiéncia

de Ac¢des numa interagdo negociada entre aprendizes do tipo “colaborador”.

Além do mais quando o token passa por um dos retornos (t=4), os resultados podem
ser identificados pela terminagdo do inteiro 9. Todos os resultados finais apresentados na rede
que terminaram com o inteiro mencionado, indicam que antes do indicio ou de iniciar a
interacdo negociada entre aprendizes do tipo “colaborador” houve interagdes colaborativas.
Dentre esses resultados, os exemplos ("i",2,1,2,0,9,9) ¢ ("1",2,1,3,2,0,9) indicam a
transferéncia da posi¢ao hierarquica do aprendiz “autor”, lider do conceito, para o aprendiz
“colaborador” no momento em que surge a a¢do “contra-argumentar”, representado pelo

inteiro 1.

Logo, a rede de Petri Colorida contribuiu na compreensao das possiveis interagdes que

podem ocorrer no férum conceitual.

'S30 omitidas as interagdes protagonizadas pelo aprendiz “autor” diante de sua posigdo hierarquica.

""TAs interagdes omitidas na Figura 14 podem ser visualizadas através do relatorio de simulagio, mediante
configuracdo no CPN Tools que gera um arquivo de texto dispendioso para o caso desse trabalho com 800
tokens (necessario para que o token percorresse por toda a rede). Maiores informagdes:
<<http://cpntools.org/documentation/tasks/simulation/simulation_report>>.
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54 Espaco de Negociacao e Aspecto Pedagégico do Forum Conceitual

O Espago de Negociacdo do Forum Conceitual descrito no proximo Quadro 10, com
pardmetros propostos por Dillenbourg e Baker (1996), em alguns momentos traz novos
detalhes bem como recapitula outros ja mencionados. Antes de terminar esta se¢do, ainda ¢

abordado um Modelo de Aprendizagem do Férum Conceitual.
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Quadro 10 — Descricao do Espaco de Negociacao do Férum Conceitual

Parametros (Dimensoes)

Descricao

Modo de
Negociac¢io

Discussédo

Durante a explanacdo do argumento narrativo do mapa conceitual, o
usuario tera a liberdade de expor sua decisdo, correspondente a agdo
escolhida.

Outro momento em que 0s usuarios vao negociar por meio de discussio ¢é
quando for necessario ocorrer a mediagdo ou ainda a conciliagdo para
resolver o conflito.

Agdo

Os protocolos usados para a negociagdo serdo expressos pelas seguintes

99 ¢

Acdes: “argumentar”, “contra-argumentar” e “contra-proposta”.

Objeto

Conhecimento

Os usuarios negociam o conhecimento proposto através do argumento
narrativo do mapa conceitual.

Simetria
Variavel

Baixa

O grau de simetria ¢ baixo no modo de:

- Discussdo, pois apenas o tutor mediador ou o professor conciliador terdo
o comando de solucionar o desacordo;

- Acfo da negociacdo entre usudrios aprendizes do tipo “colaborador” e
“autor”, pois nem todas as agdes podem ser executadas por todos os
usuarios.

Alta

Porém ha também um momento em que o grau de simetria ¢ alto:

- no modo de discussdo, pois todos os usuarios tém o direito de expor seu
argumento narrativo do mapa conceitual;

- na negociag¢do de conhecimento, pois qualquer argumento narrativo pode
ser aceito ou recusado por qualquer usuario;

- no modo de acdo da negocia¢do entre os usuarios aprendizes do tipo
“colaborador”, pois todas as agoes podem ser executadas entre eles.

Complexidade: Crescente

Durante a negociacdo, a interagdo terd no maximo quatro movimentos de
didlogo, além das movimentagdes iniciais do tutor e do aprendiz “autor”
na intera¢do. Nao havendo acordo, o tutor mediador entrara no comando,
ou ainda se necessario também o professor conciliador.

Flexibilidade
Variavel

Baixa

O grau de liberdade do usuario ¢ limitado e portanto rigoroso. As acdes
dos protocolos de negociacdo disponibilizadas pelo sistema sofrerdo
restricdes' %,

Alta

O sistema permitira que o usuario aprendiz:

- “colaborador” de determinado conceito interaja como “colaborador” em
um conceito diferente (presente em outra aba).

- “autor” de determinado conceito interaja como usuario aprendiz
“colaborador” de outro conceito no mesmo topico do féorum.

- “colaborador” de determinado conceito tenha oportunidade de ser
usuario aprendiz “autor” do mesmo conceito, em casos de indicio ou de
uma interagdo negociada entre aprendizes do tipo “colaborador”.

Sistematicidade

Alta

A discordancia serd sempre comunicada implicitamente através das agdes
“contra-argumentar” e ‘“contra-proposta”, bem como a aceitacdo através
da acdo “argumentar”.

Franqueza

Variavel

O sistema disponibiliza de maneira direta (explicita) aos usudrios um
conjunto restrito de a¢des, enquanto os usuarios comunicam significados
indiretos através do argumento narrativo do mapa conceitual.

—

Fonte: Autora, 2013 — Adaptado de Dillenbourg; Baker, 1996.

102 Egsas restricdes foram conhecidas na se¢do 2 do capitulo 5.
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Conforme sugerido por Frohlich (1996, apud Dillenbourg e Baker) no espago de
negociacdo do forum conceitual hd uma complementaridade de conversacdo (modo de
discussdo) e manipulacdo direta (modo de agdo), pois os usudrios conduzem a negociagdo em

ambos os modos, de forma intimamente ligados.

O forum por ser um espago virtual que proporciona a colaboracao e, sendo assim o
forum conceitual também, tal caracteristica sugere que o equilibrio de controle seja mais
equilibrado ou simétrico'”. Contudo, para Dillenbourg e Baker (1996), a simetria completa
ndo ¢ um objetivo universalmente desejavel (nem sequer seja, talvez, uma possibilidade). Para
combinagdes especificas de usuarios, e para tarefas especificas, um certo grau de assimetria ¢
necessario e preferivel, a fim de melhor explorar o potencial de cada um. Portanto, os autores

defendem que a simetria deve ser variavel, como definido no forum conceitual.

Flores (2005, p. 50 e 51) traz um exemplo dessa variagdo, onde no primeiro momento
a simetria ¢ baixa (assimétrica), e depois passa a ser alta: “para que o processo de ensino-
aprendizagem seja possivel, o aprendiz inicialmente precisa ter mais confianga no
conhecimento do professor sobre o tema estudado do que o contrario. Durante o decorrer do
processo, essa relacdo deve deixar de ser assimétrica”. Logo, a autora esclarece que nao se
estd querendo dizer que a confianca do aprendiz no professor tenha de ser cega, mas que sem
uma maior confianga inicial ndo ha nem como iniciar o processo de ensino-aprendizagem.
Flores (2005, p. 37) ainda defende que ‘“no modo simétrico, ndo ha nenhum vencedor pré-

definido, os conflitos precisam ser resolvidos por negociacao”.

A negociacao no forum conceitual preocupa-se com o aspecto decisorio inerente ao
processo de resolucdo de conflitos e/ou desacordos entre usudrios, utilizando recursos para
representacdo por mapas conceituais e apresenta argumentos nas discussdes por meio dos

argumentos narrativos.

Com um editor grafico de mapas conceituais implantado no férum conceitual, o
aprendiz constréi seu conhecimento sobre determinado topico do forum, de forma que essa
constru¢do de conhecimento através de mapas conceituais representa o raciocinio do aprendiz,

onde a consequéncia desse raciocinio ¢ o argumento narrativo. Esse argumento leva o

1% Como vimos no capitulo 2 da subsecdo (3.1.2), no item de Negociagdo, a simetria busca permitir que
diferentes usudrios tenham o mesmo direito de executar as agdes em termos de tarefa e comunicagdo para
negociar decisoes.
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aprendiz a refletir sobre suas agdes durante a constru¢do e modificagdo do mapa conceitual,

visando melhorar o seu raciocinio inicial.

O argumento narrativo permite que informacgdes adicionais, além da narragdo do mapa
conceitual, sejam trocadas entre os usudrios. Essas informagdes adicionais tém por objetivo
argumentar' ' explicitamente as razdes de seu posicionamento que gerou a narracdo. De
forma que a cada postagem do mapa conceitual com seu respectivo argumento narrativo
identifica um detalhe ainda ndo explorado por outro usuério, propiciando assim a

aprendizagem colaborativa.

Ainda sobre o aspecto pedagogico, além de o féorum conceitual promover a
aprendizagem colaborativa, viu-se no capitulo 2 da se¢dao dois que a constru¢do de mapas
conceituais € a técnica ideal para promover a aprendizagem significativa. Isso ¢ explicitado na

Figura 15.

Figura 15 - Modelo de Aprendizagem do Forum Conceitual

Conceitos

Conceitos
Subsuncores
Iniciais

MCR: Mapa Conceitual Raiz; Legenda das Acdes dos Protocolos:

MCD:Mapa Conceitual Derivado; “A’: Argumentar;
© Aprendiz Colaborador; “CA”: Contra-Argumentar;
@ Aprendiz Autor;

Estrutura Cognitiva.

“CP": Contra-Proposta.

Fonte: Autora, 2013.
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O modelo exposto na Figura 15 deve ser interpretado da seguinte maneira:

(1) Aprendiz “autor” constrdi seu mapa conceitual “raiz” baseado nos conceitos
subsuncores iniciais presentes em sua estrutura cognitiva. Como este ¢ o primeiro movimento,
o aprendiz “autor” faz o uso da ac¢do “argumentar”, quando ndo, faz o uso da ag¢do “contra-

proposta”.

(2) Aprendiz “colaborador” identifica os conceitos subsungores iniciais presentes em
sua estrutura cognitiva que seja relacionado ao assunto proposto pelo tutor. Em seguida,
interagem esses conceitos subsuncores iniciais com as novas informagdes presente no mapa

conceitual “raiz” elaborado pelo aprendiz “autor”.

(2.1) Se o resultado dessa interacdo for a concordancia com o mapa conceitual
produzido pelo aprendiz “autor” o conceito subsuncor inicial sofre uma modificacdo na
estrutura cognitiva do aprendiz “colaborador”. O ultimo também deve executar uma acao
“argumentar” para justificar sua concordancia, no campo disponivel para o argumento

narrativo.

(2.2) Mas se o resultado dessa intera¢do for um confronto de ideias levando o aprendiz
“colaborador” a executar a agdo “contra-argumentar”, o fruto dessa interagao sera exposto em

um mapa conceitual “derivado”.

(3) Aprendiz “autor” identifica os conceitos subsungores iniciais expostos em seu
mapa conceitual “raiz” para interagir com a nova informagdo exposta no mapa conceitual

“derivado” do aprendiz “colaborador”.

(3.1) Se o aprendiz ‘“‘autor” aceita o mapa conceitual “derivado” construido pelo
aprendiz “colaborador”, os conceitos subsungores iniciais expostos no mapa conceitual “raiz”
vao sofrer modificagdo na estrutura cognitiva do primeiro aprendiz. O primeiro também deve

~ 13 99 T b A . 105 . 4
executar uma agdo “argumentar” para justificar sua concordancia , no campo disponivel

para o argumento narrativo.

1% A nogiio comum de Argumentagio trata de um processo de fazer enunciados de forma a apoiar ou refutar uma
opinido (Eemeren e Grootendorst (2005, apud Flores, p. 33)).

1% O aprendiz “autor” apenas deixara de usar a a¢io “argumentar” numa concordancia caso ele também tenha
uma nova sugestdo e esteja dentro do limite de agdes disponiveis a ele. Nesse caso, usa-se a a¢do ‘“‘contra-
proposta”.
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(3.2) Mas se o aprendiz “autor” rejeita o mapa conceitual derivado construido pelo

aprendiz “colaborador”, o primeiro podera executar a acdo de uma ‘“‘contra-proposta” para
. . -~ 106 J

adaptar os contra-argumentos recebidos. Esses procedimentos se repetirdo , até que um dos

usudrios se convenca da proposta alheia, chegando a um consenso.

Toda vez que um “contra-argumento” ou uma “contra-proposta” for aceita, ou seja, ao
fim de uma negociagdo, o usudrio convencido da proposta alheia adquire um novo conceito

subsuncor na estrutura cognitiva, e consequentemente aprendem significativamente.

Para ser gerado um conceito subsuncor modificado, os conceitos subsungores iniciais
devem interagir107 com a nova informacdo (que deve ser potencialmente significativa). No
forum conceitual, a nova informagao potencialmente significativa chega ao aprendiz através
do mapa conceitual exposto por outro aprendiz. Logo, ao ser gerado um conceito subsungor
modificado, ocorre o que Ausubel chama de principio de assimilacdo, efetivando, dessa

forma, a aprendizagem significativa.

Entende-se que um conceito subsungor modificado nada mais ¢ do que um novo
conceito subsungor em relagdo ao inicial, presente na estrutura cognitiva, de forma que esse
novo conceito ¢ uma atualizagdo de seus conhecimentos, e, portanto, nessa atualizagdo, da-se

uma aprendizagem significativa, como explica Moreira e Masini (1982).

Enquanto houver negociacdo no forum conceitual, ou seja, desacordos entre as
informagdes expostas nos mapas conceituais, havera um ciclo de substituigdes do conceito
subsuncor inicial por um novo conceito subsuncor (subsuncor modificado). Essa substituigao,
como visto no capitulo 2 da se¢do dois, ¢ denominada por Ausubel como esquecimento do

conceito subsungor inicial, proveniente do principio da assimilagao.

Logo, o féorum conceitual permite a constru¢ao colaborativa e/ou negociada do

conhecimento por meio de mapas conceituais.

1% Esses procedimentos se repetirdo desde que obedeca aos limites impostos no sistema, como ja abordado na
secdo 5.3 Protocolos de Negociagdo.

70 pré-requisito para que ocorra a interagio, ¢ que ambos sejam relacionados, como abordado na Figura 1
presente no capitulo 2 da segunda secao.
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5.5  Protétipo do Férum Conceitual

Para esclarecer as terminologias relativas ao forum conceitual (aprendiz
autor/colaborador, conceito, controle das interagdes, e as acdes dos protocolos de negociagao,
etc.) apresentam-se a seguir alguns esbocos do andamento das interagcdes do férum conceitual

para facilitar e atenuar duvidas no desenvolvimento futuro da ferramenta.

Figura 16 - Tela de Conceitos do Aprendiz Autor

Tutor Carlos

Dentre as tenddncias do mercado automobilistico Conf : Injegdo
s . e ; onforto e Ergonomia Direta
brasileiro, visto em nossa disciplina de Atualidades Dirigibilidade

Automobilisticas, discutam as condigdes dos recentes

lancamentos quanto aos conceitos sugeridos ao lado para
Interno

carros na categoria hateh e/ou hatchback?

unidade de combustivelD

Fonte: Autora, 2013.

Na Figura 16, os conceitos foram separados por abas para que o aprendiz
“colaborador” possa escolher qual mapa conceitual “raiz” mais se identifica para interagir.
Para visualizar os conceitos basta que os aprendizes do tipo “colaborador” cliquem em cada
aba para expandi-la. Assim, ¢ possivel visualizar o mapa conceitual “raiz” criado pelo

aprendiz “autor”.
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Figura 17 - Tela de Interaciao do Aprendiz Colaborador

Tutor Carles

Descri¢éo do assunto a ser discutido S
Seguranga
hei (S aale] suang

2

Digite aqui seu Argumento Narrativo

Fonte: Autora, 2013.

Neste momento o aprendiz ‘“colaborador” esta editando o seu mapa conceitual
“derivado” com base no mapa conceitual “raiz” ja construido pelo aprendiz “autor”.
Conforme a sequéncia de a¢des predefinidas na Figura 9, é mostrado na Figura 17 que esta
disponivel os botdes “argumentar” e ‘“contra-argumentar” ao aprendiz “colaborador”. Caso
ele clique primeiro nestas agdes, o sistema enviara um alerta para que antes seja escolhido o

aprendiz a ser focado, embora a mensagem fique disponivel a todos.

Se o aprendiz “colaborador” desejar especificar'® outro aprendiz “colaborador”, o
botdo “argumentar” ficara inabilitado. Essa especificacdo s sera permitida numa situacio de
indicio de interacdo negociada'® entre aprendizes “colaboradores” no decorrer da discussdo,
embora a tela acima mostre uma interacao inicial. Logo, se aprendiz “colaborador” clicar em

“contra-argumentar”, a interacao colaborativa podera ser negociada.

1% Numa situagdo geral, onde ndo é necessario especificar aprendiz “colaborador”, ¢ também disponivel o
aprendiz “autor”.
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Percebe-se que, além da ordem de interagdo referente a existéncia de aprendiz:
“colaborador” e “autor”, e a sequéncia de agdes que o sistema permitiu como meio de
comunicacdo entre eles descritas em se¢des anteriores, o fébrum conceitual também apresenta
a reprodu¢ao do mapa conceitual anterior no campo do aprendiz que tivesse clicado em
“interagir”. Por exemplo, na Figura 17, apds a construgdo do mapa conceitual “raiz” da
aprendiz “autora” Maria, na tela de resposta do aprendiz “colaborador” Alan ¢ reproduzido o
mapa conceitual de Maria. Desta forma, Alan ¢ induzido a complementar/enriquecer a
postagem da Aluna ‘“autora”. Para isso, Alan se sente obrigado a ler o mapa conceitual
reproduzido em seu campo de resposta, pois a base da constru¢cdo de seu mapa conceitual

“derivado” serd o mapa conceitual “raiz” de Maria. Logo, tal inducdo favorece a colaboragao.

Embora o aprendiz “colaborador” seja impedido de fazer o uso da acdo “argumentar”
ao interagir diretamente com outro aprendiz “colaborador”, ¢ possivel ocorrer a interagdo por
meio da acdo “argumentar”, de forma indireta, entre eles. Isso ocorre porque se o aprendiz
“colaborador” for a partir do segundo usuéario a clicar em “interagir” com o aprendiz “autor”,
desde que pela mesma proposta, o mapa reproduzido em seu campo de resposta estara
atualizado. Esta atualizacdo vird com as novas relagdes e conceitos criados pelo primeiro

aprendiz “colaborador” que interagiu com o aprendiz “autor”.

Rittgen (2007, p. 569) afirma que “apenas quem faz a proposta ¢ quem pode retira-la”,
no caso do férum conceitual: o aprendiz “autor”. Logo, apesar da reproducdo do mapa
conceitual anterior na postagem em andamento, o risco de sobrecarregar o mapa diminui, ja
que toda vez que o lider do conceito interagir, o aprendiz “autor” tem o direito de apagar parte
ou todo mapa conceitual de acordo com a situagdo. Além do mais, o aprendiz “colaborador”
tem acesso a mover os conceitos ou nos para melhor organizar o mapa, mas nao de apagar!
Para apagar parte do mapa conceitual ¢ necessario que o aprendiz “autor” tenha uma nova
proposta (“contra-proposta”). Outra observacao em relagdo a Figura 17 ¢ que a cada nova
contribuicdo do mapa conceitual ¢ possivel identifica-la através da relagdo (arco) em negrito,

como mostra no campo de resposta do aprendiz “colaborador” Alan.

1 Uma interagéo negociada entre aprendizes do tipo “colaborador” ocorre quando o aprendiz “colaborador”
contesta o fruto de um consenso ou de uma interagdo colaborativa de outro aprendiz “colaborador”.
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Figura 18 - Tela de Interacdo do Aprendiz Autor em Negociacao

Aprendiz Autora: Maria ' Andamento das Interagdes lInteragir !
Argumentou

Espaco do Argumento Narrativo
Ny

Aprendiz Colaborador: Alan I Andamento das Interacdes 'Intcragir |
Contra-Argumentou

devido ma

@ qualida de ‘

Espago do Argumento Narrativo

J

| AprendizAutora: Maria ‘ Times New Roma 'H 12 '| @‘R'\'&‘

Digite aqui seu Argumento Narrativo

Usuério - | Argumentar | Contra-Proposta :/

\\=

Fonte: Autora, 2013.

Como o aprendiz “colaborador” contra-argumentou o mapa conceitual “raiz” do
aprendiz “autor”, mostrado na Figura 18, o sistema disponibiliza nesta situacao os botdes
“contra-proposta” ou “argumentar”, conforme a seqiiéncia de a¢des expostas na Figura 9. Se
o aprendiz “autor” aceitar os contra-argumentos impostos pelo aprendiz “colaborador”, entdo
a discussdo entre eles pode ser encerrada, e o primeiro clica em “argumentar” para que possa
b b TaN L e b (13 99 : (13 2
justificar sua decisdo. Caso contrario o aprendiz “autor” clica em “contra-proposta” para

refazer seu mapa conceitual “raiz”.

Somente quando aprendiz “autor” ndo entrar em consenso numa negocia¢ao, conforme
o limite de acdes expostos na figura 9, estara disponivel a ele o botdo “Tutor” para convocar o
mesmo a mediar a discussdo. Logo, com o limite de agdes esgotado, os botdes das agdes serdo

desativados, a tnica opc¢ao disponivel serd o aprendiz “autor” convocar o “tutor”’. Da mesma
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forma, “tutor” o terd disponivel o botdo “Professor” a fim de conciliar a negociagdo, caso seja

necessario.

Durante as discussdes ¢ comum mais de um aprendiz “contra-argumentar” com o
mesmo aprendiz “autor”. Por isso pode ocorrer do aprendiz “autor” querer especificar a
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interacdo com determinado ~ aprendiz, sendo escolhe a opgdo “todos” os usudrios. Leite e

Behar (2007, p. 183) descrevem a forma como as mensagens do forum podem ser enviadas:
“podendo ter um destinatario especifico ou mesmo ser destinadas a todo o grupo”. Isso sera

tratado imediatamente a seguir.
5.6 Cenario de Uso do Forum Conceitual

Na secdo anterior foi visto um protétipo durante o uso do forum conceitual, agora ¢é

visto um cenério''! das discussdes ja estabelecidas/finalizadas do forum.

Figura 19 - Tela de Abertura do Férum Conceitual

Tutor Carlos

Dentre as tendéncias do mercado automobilistico ! Injecdo
Confortoe Tk

brasileiro, visto em nossa disciplina de Atualidades Dirgiblidade

Automobilisticas. discutam as condigbes dos recentes

lancamentos quanto aos conceitos sugetidos ao lado para
Intemo

catros na categoria hatch e ou hatchback?

Fonte: Autora, 2013.

No box localizado ao lado esquerdo da Figura 19, o tutor descreveu o assunto a ser
discutido pelos aprendizes, ja ao lado direito foi exposto os conceitos relacionados ao assunto
proposto, nos quais o tutor deseja que alguns aprendizes voluntariamente assumam o
comando como aprendiz “autor” destes conceitos. Os conceitos expostos acima devem ser
trabalhados individualmente dentro do mesmo topico do forum. Alguns deles serdo
apresentados nas subse¢des a seguir. Ao final da se¢do apresentam-se algumas consideragdes

com relagdo a discussao de cada conceito.

10 A especificagdo de aprendizes ndo implica na visualizagdo de todos os usuarios presentes.

"o dialogo do cenario apresentado ¢ ficticio, baseado em reportagens especializadas na internet, sites dos
fabricantes de veiculos e artigo no caso do Conceito de “Injeg¢@o Direta”: <http://carros.hsw.uol.com.br/motores-
de-injecao-direta.htm>.
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5.6.1  Discussao sobre o Conceito Seguranga

O conceito de “seguranca” dard destaque ao cendrio de quando os aprendizes nado
conseguem entrar em um consenso, sendo necessario por isso, apos o limite de sequéncia de

acoOes expostos na Figura 9, a presenca do Tutor para elucidar a discussao.

Figura 20 - Tela Inicial do Conceito Seguranc¢a

[_ Seguranca |

)

Aprendiz Autora: Maria
Argumentou

Do ponto de vista de seguranca. o carro de entrada da Nissan é uma boa compra, pois o March vem com 2 airbags frontais e
\ diregdo elétrica progressiva (ambos de série). J

Aprendiz Colaborador: Alan [ Andamento das Interacdes ’ [Interagir

Contra-Argumentou

2 airbags frontaiy) Qirecio Elétrica Progressiva
2

\_ Naoconcordo. porque apesar de ter 2 airbags. o March so recebeu 2 estrelas no crash test.

Fonte: Autora, 2013.

A aba escolhida pela usuaria Maria foi o conceito “Seguranca”, e como esta foi a
primeira a iniciar a discussdo sobre tal conceito, a mesma passa a ser considerada uma
aprendiz “autora”. De acordo com Rittgen (2009, p. 569), "o construtor, ao apresentar uma
proposta, deve assumi-la apoiando-a", ou seja, 0 mapa conceitual “raiz” deve ser apoiado por

quem construiu, neste caso o aprendiz "autor".

E mostrado na Figura 20, que o primeiro aprendiz que interagiu com a aprendiz
“autora” foi Alan (chamado de aprendiz “colaborador”) através da agdo “contra-argumentar”,

que demonstra insatisfacdo com a sugestdo de Maria.
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Figura 21 - Tela de Desacordos: Aprendizes Colaboradores X Aluna Autora

Aprendiz Colaboradera: Cida l Andamento das Interacdes | 'Interagir
Contra-Argumentou
Diregio Elétrica Progressiva
2 |estrelas
O March s6 recebeu 2 estrelas porque a qualidade do ago utilizado no México. que importa este carro para o Brasil. é ‘
\_ inferior ao fabricado na Europa ou no Japdo. Dessa forma sua carroceria se deforma com facilidade. /
Aprendiz Colaborador: Aldo I Andamento das Interagdes | 'Interagir |
Contra-Argumentou
-Ox]
Diregdo Elétrica Progressivp
20 - Maria*} (&)
Alan_ Cida. Aldo} (TA )
qualidade ‘
Alémdo mais o Marchndo tem freio abs nem come opeional nem mesmeo na versdo top.
Aprendiz Autora: Maria | | Andamento das Interagdes | 'Interagir l
Contra-Proposta
nio tem
Direcio Elétrica Progressiva
2 -
rersdot
e qualidade
Estou surpresa por ter recebido apenas 2 estrelas. imagine se nem airbarg tivesse. Mas vocés jd conhecem o New Fiesta
"-\\ (versdo top de linha) que vemcom 7 aibarg, e obteve 5 estrelasno teste. Ele ainda tem dire¢do elétrica. ’/

Fonte: Autora, 2013.

Na Figura 21, mais dois aprendizes colaboradores (Cida e Aldo) discordaram da
sugestdo da aprendiz “autora” Maria. Logo, a ultima apresentou uma ‘“‘contra-proposta”, que
apesar de aceitar os contra-argumentos dos demais aprendizes apresentou uma nova sugestao
de um carro dito como seguro. Dessa forma a nova sugestdo de Maria contribuiu para que a

discussdo seja prosseguida.

Clicando em “Andamento das Interacdes” ¢ aberta uma janela que dd acesso as
interagdes acumuladas até o momento da participag¢do escolhida. Por exemplo, na Figura 21,
qualquer usuério que clicar na participagdo do aprendiz “colaborador” Aldo, ¢ possivel
visualizar que apds a participacdo da aprendiz ‘“autora” Maria houve trés “contra-

argumentacdes” para a mesma “argumentacao” da aprendiz “autora”.
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Figura 22 - Tela de Adaptacio dos Contra-Argumentos Recebidos

Aprendiz Colaborador: Aldo

' Andamento das Interacdes } 'Interagir |
Argumentou ;

qualidade
Alémdos 7 airbargs o New Fiesta ainda vem com freio abs.

Aprendiz Colaboradora: Cida
Contra-Argumentou

' Andamento das Interacdes i Elnteragir

compacto
superior

: 2 estrelas 3
devidomad 2
. qualidade
Nio acho correto citarmos o New Fiesta, pois € injusto compara-lo ao March por serem de segmentos diferentes. Embora ambos
| tenham um espaco compacto. o New Fiesta é de uma categoria superior, ndo sendo de entrada da Ford. como é o March pa.raa/'

\\Eissa.n_

Aprendiz Autora: Maria ' Andamento das Interagdes | tInteragir |

Contra-Proposta 5 de entrada oD

Tudo bem Cida, vocé tem razdo. Outro carro de entrada que preza pela seguranca é o Picanto da Kia, por permitir aibarg duplo
\ (crash test 4 estrelas), freio abs e diregdo eléfrica progressiva. Além do mais temos o QQ da Chery. que com versdo lnica ja |
vem equipado com os itens de seguranca: airbarg duplo (crashtest 3 estrelas) e freios abs, além de diregdo hidraulica.

Fonte: Autora, 2013.

No momento da Figura 22, enquanto Aldo complementou a informagao da aprendiz
“autora” através da acdao “argumentar”, Cida fez o uso da agdo “contra-argumentar”. Logo,
Maria apresentou uma segunda “contra-proposta” da discussdo, ultima oportunidade para que
os envolvidos entrem em acordo, conforme a figura 9, sem que seja necessaria a interferéncia

do tutor mediador e/ou do professor conciliador na negociagao.



Figura 23 - Tela de Mediacio por parte do Tutor

Aprendiz Colaboradora: Cida. ' Andamento das Interagdes | "'Interagir
Contra-Argumentou deentrad,

deentrada

Diregao
idraulic

Apesar do Picanto ser um carro de entrada da Kia, com esses 3 recursos de seguranca tem um preco bastante superior ao
March e ao Cherry chegando perto do New Fiesta.

Aprendiz Colaboradora: Alba ' Andamento das Interagdes | 'Interagir
Argumentou

deentrada

qualidade
Se formos levar em consideracdo que a partir de 2014 todos os carros nacionais serdo obrigados a sair de fibrica com abs e
\ airbargs. o March continua liderando por ja ter diregdo elétrica. diferente do QQ. Logo, se em 2014 o March vem com freio
‘\\ abs, ndo podemos garantir o mesmo com relagao a diregdo elétrica no QQ, porque este ndo é um item obrigatério de 2014.

Tutor: Carlos
Mediou

| Albatem razdo, mas como vocés chegaram a considerar o futuro devemos considerar que em breve o New Fiesta também serd
‘ o carro de entrada da Ford, resta saber se o preco continuara salgado. Mas como o foco é a seguranca com relagdo aos hatchs,
deveremos esquecer os precos, assim o picanto e o new fiesta propostos pelo Autor sdo opg¢des de boa seguranca. Ja o March,
\ s6 esperando para 2014. Mas também podemos citar outros como o 500 da fiat, ja que o intuito é conhecer os carros pequenos
\\_ queoferecem maior seguranca, nio levando em consideracio categoria de carro ou faixa de preco.
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>

N\

\_

Fonte: Autora, 2013.

Na Figura 23 surge a nova aprendiz ‘“colaboradora” Alba, enriquecendo as

informagdes da ultima proposta da aprendiz “autora”. Contudo, como Cida continuou contra-

argumentando as informagdes defendidas pela aprendiz “autora” Maria, foi necesséaria a

intervencao do tutor para mediar a situacao de desacordo.
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5.6.2  Discussdo sobre o Conceito Ergonomia

A discussdao abordada na proxima tela referente ao conceito “Ergonomia” ocorreu
paralelamente aos demais conceitos dentro do mesmo tépico do forum conceitual. Este
conceito ira representar o cendrio em que ndo ¢ necessaria a interven¢do do Tutor para que os

aprendizes entrem em acordo.
Figura 24 - Tela Inicial do Conceito Ergonomia

| Ergonomia |

I Andamento das Interagoes l 'Interagir }

alavanca de cimbig

Aprendiz Autora: Neide
Argumentou

\___ © I3 da JAC Motors possui boa posigdo de guiar. Sua ergonomia é boa, com volante e alavanca de cambio nas posigdes certas.

Aprendiz Colaboradora: July l Andamento das Interagdes ] lInteragir [

Contra-Argumentou

Mas a ergonomia do I3 poderia ser melhor. pois alguns comandos ficam longe do alcance das mdos, enquanto outros sdo ‘
parcialmente encobertos pela diregdo. /

Fonte: Autora, 2013.

O conceito “Ergonomia”, mostrado na Figura 24, foi a aba escolhida pela aprendiz
“autora” Neide, que em seguida recebeu os contra-argumentos de July, a aprendiz

“colaboradora”.
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Figura 25 - Tela de Razdes Aceitas pela Aluna Autora

l Andamento das Interacdes l lInteragir

alavanca de cidmbig

Aprendiz Colaborador: Joel
Contra-Argumentou

exemplo posicionados

longe alcance dasmaos

parcialments3Cgncobertos pela diregig

Um exemplo do que Juli esta falando € que os comandos dos vidros elétricos, nas portas. estdo posicionados muito para tras
\_ (lado esquerdoe da porta). fora do alcance das maos. E preciso fazer um certo contorcionisme para manusea-los.

vidros elémicos

\
/

Aprendiz Colaboradora: Elis l Andamento das Interacoes ] I'-Interagir

Contra-Argumentou

_— alavanca de cimbig

alcance das maos

encobertos pela diregig

(ddros elétricos

exemplo posicionadoliy

parcialmente

Reparem também que as portas do J3 sdo travadas apenas por pinos, também de dificil acesso, semopgdo de tecla no painel.

Aprendiz Autora: Neide l Andamento das Interacdes l IInteragir l

Contra-Proposta

| Renault \2Presentou posicionamento i :
Sander Grolugad CComando:

Realmente vocés tem razdo. O J3 possui mais pontos negatives que positivos. Ja o Sandero apresentou no novo moedelo uma
\ evolugdo do posicionamento nos comando dos vidros elétricos.

Fonte: Autora, 2013.

Assim como July''?

, na Figura 24, os demais aprendizes (Joel e Elis) contra-
argumentaram a proposta inicial da aprendiz “autora”, como mostra a Figura 25. Dessa forma,
a ultima adaptou os contra-argumentos recebidos a fim de refazer sua proposta, apontando um
novo veiculo afim de que a discussdo sofra continuidade. Logo, a aprendiz “autora” foi
mudando a proposta de acordo com a aceitagdo dos aprendizes do tipo “colaborador”,
enquanto que o aprendiz tido como “colaborador” ndo propds a priori, ele apenas buscou

informacgdes sobre a proposta do aprendiz “autor”.

"2 E importante observar que embora os aprendizes do tipo “colaborador” Joel e Elis estejam colaborando com a
contribuicdo de July (ver Figura 24), eles (os primeiros) ainda usam a agdo ‘“‘contra-argumentar”, pois a
discordancia € referente a aprendiz “autora” Neide.
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Figura 26 - Tela de Consensos e Desacordo

\

\

. CGevolugig? CComando motivo

"Andamento das Interacdes l '.Interagir i

presentou posicionamento .
.. | - TR
Renault evolucig omandoe» 298
Sander
do g para
:

Sim, essa evolugdo se trata da migragde dos botdes (vidro elétrico) do conscle central para as portas.

Aprendiz Colaboradora: July
Argumentou

Aprendiz Colaborador: Jodo
Argumentou

Andamento das Interacdes i rInteragir l

posicionamento '
d0s . eTdros elétricos

apresentou

posicionada
‘m e @ Ll Tampa do combustive Cassoalho)

Agora a dificuldade de acesso aos comandos do ar-condicionado ja ndo existe gracas a essa evolugdo. Outro ponto positivo & ‘

quanto a praticidade na hora de abastecer. o carro ganhou uma alavanca para a abertura da tampa do combustivel — o comando
fica posicionado no assoalho ao lado do banco do motorista.

Aprendiz Colaboradora: Elis i Andamento das Interagdes ] EInteragir I
Contra-Argumentou i i

No entanto, os botdes de acionamento do vidro elétrico estio posicionados na extremidade da porta e acima dos alto-falantes,
ou seja, dependendo daregulagem do banco. eles podem ficar distantes do alecance das maos.

Fonte: Autora, 2013.

Apos a “contra-proposta” da aprendiz “autora”, como observado na Figura 25, July e

Jodo (Figura 26) passaram a entrar em consenso com Neide, havendo a colaboracio.

Enquanto que Elis continuou em desacordo, e, portanto a negociagdo prosseguiu.
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Figura 27 - Tela de Discussao Finalizada pela Aluna Autora

Relevante o detalhe que Elis observou, vocé temrazdo. .

A equipe da Renault solucionou um problema de ergonomia. Mas essa solugdo ndo € 100% eficaz ja que depende do
posicionamento dos bancos.

Nio vejo problema em acicnar os vidros elétricos com a mdo que voeé troca as marchas. mexe no radio. liga o isqueiro. Isso
pra mim ndo € vm problema. O Sandero fica apenas devendo no volante, sem ajuste de altura e profundidade. /

Com relagdo ao posicionamento dos vidros elétricos, vai da preferéncia de cada um. Porém normalmente os carros brasileiros
apresentam esses botdes na porta, portanto espera-se que a maioria dos moteristas vejam estes botdes posicienados ne console
\__ central como um problema de ergonomia. Mas tudo é questdo de habito ou de preferéncia.

)

Fonte: Autora, 2013.

No caso da Figura 27, ndo foi necessario a intervencao do tutor mediador para mediar
a negociagdo, uma vez que a aprendiz “autora” Neide convenceu-se dos contra-argumentos

recebidos tanto de Elis (Figura 26), como de Joel.
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5.6.3  Discussao sobre o Conceito Injecao Direta

A proxima imagem tratou de uma nova aba, onde foi abordado o conceito “Injecdo
Direta”, que apresentara o cendrio da troca de lider dentro do mesmo conceito. Isso ocorre
apos determinado aprendiz “colaborador” contestar uma a¢ao “argumentar” de outro aprendiz

“colaborador”.

Figura 28 - Tela Inicial do Conceito Injecao Direta

| Injegdo Direta |

l Andamento das Interacdes ] fInteragir I

Argumentou CEaT
2 - hevrolet Cruze Hatc

No 27 semestre de 2012 o Hyundai i30 serd lancado com injegdo direta, garantindo mais forga por unidade de combustivel
\__ usada. Osnovos motores “ecotec” da chevrolet também virdo com estanova tecnologia. a exemplo do Cruze Hatch.

nidade de combustive

Aprendiz Autor: Gilmar ’

jecdo eletrénicg®

Aprendiz Colaborador: Alex

l Andamento das Interacoes | iInteragir ]
Argumentou e

jecdo elewdnicg

possue

Chevrolet Cruze Hatch

Isso na verdade ocorre porque utilizam uma mistura de ar e combustivel mais “pobre”. Os motores de injegdo direta usam uma
| mistura de 40 ou mais partes de ar para cada parte de combustivel, expressa como “40:17. Uma mistura mais pobre permite
|\ que o combustivel seja queimado de maneira muito mais econémica. Quando a quantidade de ar na mistura € alta. comparada |
\_quanndade de combustivel. temos uma mistura dita “pobre”. Quando encontramos o caso oposto, temos uma mistura “rica”

Fonte: Autora, 2013.

Diferente do que ocorreu nas discussdes dos conceitos anteriores (Seguranca e
Ergonomia), na presente discussdo, mostrada na Figura 28, a interacdo iniciou nao havendo
indicio de negociagdo e sim de colaboracdo, pois o aprendiz “colaborador” Alex ndo entrou

em desacordo com o aprendiz “autor” Gilmar.
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Figura 29- Tela de Interacées sem Desacordos

Aprendiz Colaboradora: Vera ! Andamento das Interacoes } 'Interagi:
Argumentou

nidade de combustivel

na queima

a te
eficiente

| Mas ndo s6 por isso Colaborador Alex. outro motivo se deve a maneira pela qual o combustivel se dispersa no interior da
'-\ca"ma.ra: permitindo que ele seja queimado de forma mais eficiente (completa).

permil

Aprendiz Autor: Gilmar ' Andamento das Interagdes l tlnteragi:
Argumentou

nidade de combustivel

na queima

G pobD>—>
resulta L permit

O combustivel é injetado diretamente na parte mais quente da camara de combustio — em um motor a gasolina, isso significa o
|  mais proximo possivel da vela. Em um motor convencional, a mistura de combustivel e ar se dispersa amplamente pela |
' camara. o que deixa quantidade substancial de gasolina ndo queimada. resultando em ineficiéncia.

Fonte: Autora, 2013.

E mostrado na Figura 29 que as interagdes colaborativas continuaram, tanto por parte
da aprendiz “colaboradora” Vera, como do aprendiz “autor” Gilmar, lider do conceito

“Injecdo Direta” associado ao topico do forum.



127

Figura 30 - Tela de Auséncia de Desacordos

Aprendiz Colaborador: Vini t Andamento das Interacdes l 'fInteragi:
Argumentou

Emissdes poluente,

|  Além do mais a relagdo entre o ar e o combustivel durante a queima em um motor exerce efeitos determinados e previsiveis
\ . - -
\, sobre o desempenho do propulsor. as emissdes de poluentes e o consumo de combustivel.

Aprendiz Colaboradora: Tina I Andamento das Interacdes ] flnteragi:
Argumentou

quantidade de ar

&= dojque naqueiuma

hevrolet Cruze Hatch

exerce| efeitos

< desempenho do propulso
20% mais torqus
emissdes poluente

exemplo em
educdode 15% (

| Segundo a Bosch (fornecedora alemd de componentes automobilisticos de alta tecnologia). o sistema de injecdo direta de
\  gasolinapode reduzir o consumo em 15% e gerar at& 50% mais torque em baixa rotagio do que a injegdo indireta /

7 determinados
e previsivel

Fonte: Autora, 2013.

As interagdes colaborativas prosseguiram com os aprendizes Vini e Tina, o que
indicou uma maior explanacdo da sugestdo inicial do aprendiz ‘“‘autor” Gilmar, como

mostrado na Figura 30.
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Figura 31 - Tela de Indicio de uma Negociaciao entre Aprendizes “Colaboradores”

Aprendiz Colaborador: Al IAndamentodasInterapﬁes l IInteragiI
rendiz Colaborador: Alex

T T R

resulta __ ==
exerce| efeitos

determinados™y_~
gprevisiveis

Credugdode 15%

No caso dos motores a diesel, despejam particulas invisiveis e insalubres na atmosfera (como os dxidos de nitrogénio (Noxy

Aprendiz Colaborador: Vini l Andamento das Interacdes i iInta'agir |
Contra-Argumentou Alex

cimara

S~ ~eficients &

ombustive

determinados
g previsivel

redugiode 15%

Mas como em geral acontece com novas tecnologias, os engenheiros vém resolvendo os problemas de maneira gradual. O
'Q}; quase desapareceu com o uso da técnica “Recirculagdo de Gases de Escapamento” (EGR - em inglés). Catalisadores |

baixa rotacd

/
criados especificamente para a GDI (Injecdo direta de combustivel) reduzem ainda mais as emissdes de poluentes.

Fonte: Autora, 2013.

Na figura 31, o aprendiz “colaborador” Vini entrou em desacordo com outro aprendiz
“colaborador” Alex. Por isso o ultimo passou a ser aprendiz “autor” do que seria uma
interacdo negociada entre aprendizes do tipo “colaborador”, caso Alex ndo tivesse aceitado os

contra-argumentos recebidos de Vini como consta na proxima figura 32.
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Figura 32 - Tela de Discussao Finalizada pelo novo Aprendiz Autor

Nove Aprendiz Autor: Alex
Argumentou Vini

\

Creducio de 15%
\ | Nio sabia que este problema havia sido resolvido. Estima que os motores de injecdo direta que estio sendo instalados

nos [ |/
N\ '“a.rros custem 5% a mais que motores convencionais. / /

—

|

Fonte: Autora, 2013.

Como o aprendiz Alex, agora “autor” ndo contrariou a declaracdo do aprendiz
“colaborador” Vini, a discussdo encerrou-se ndo iniciando uma negociagdo. Este ¢ um
exemplo de quando ¢ transferida a posicdo hierarquica do até entdo aprendiz “autor” Gilmar
para o aprendiz que teve sua acdo “argumentar” (fruto de uma interagcdo colaborativa)

contestada: Alex, agora lider do conceito “Injecdo Direta”.
5.6.4  Consideragdes

No primeiro conceito abordado, Seguranga, percebeu-se que ocorreu quase uma
disputa de carros durante a discussdo, enquanto que nas abas seguintes (Ergonomia e Injecao

Direta) exploraram-se mais estes conceitos.
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Figura 33 - Colaboracées entre as Contra-Argumentacoes dos Aprendizes Colaboradores

Legenda:

l‘;? ~
~  Informacgdes se auto-complementam;

© Aprendiz Autor;
© Aprendiz Colaborador.
_

Fonte: Autora, 2013.

Através dos conceitos Seguranga e Ergonomia foi possivel observar que os aprendizes
do tipo “colaborador” ndo s6 construiram opinides que tentaram “derrubar” a proposta do
aprendiz “autor”, por meio da a¢do “contra-argumentar”’, como também ao mesmo tempo tais
opinides expuseram informacdes que se auto-complementaram, gerando com isso uma
aprendizagem colaborativa (entre aprendizes colaboradores), conforme ilustrado na Figura 33.
Quando essas opinides ndo estavam se complementando entre si entre os aprendizes do tipo
“colaborador” ao tentarem “derrubar” a proposta do aprendiz “autor”, ¢ porque estavam
enriquecendo a proposta do aprendiz “autor”, por meio da agdo “argumentar”, existindo nesse
caso uma colaboracao entre aprendiz “colaborador” e “autor” (como mostrado no inicio do

conceito Injecao Direta).

A acdo “argumentar” tanto serviu para os aprendizes aceitarem, entrando em
consenso, como para acrescentarem algo novo ao conceito discutido, contribuindo para a
colaboragdo. Se o aprendiz “autor” apenas aceita os contra-argumentos recebidos, como na
ultima interacdo do conceito “Injecao Direta”, ele apenas usa a acdo “argumentar”. Mas se ele
apesar de aceitar os contra-argumentos recebidos ainda sugere uma nova proposta, ele faz o

uso da acdo “contra-proposta”, como observado nos conceitos (Seguranga e Inje¢ao Direta).
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Figura 34 - Resumo do Cenario das Discussdes

1° Aba: Conceito Seguranca 2% Aba: Conceito Ergonomia 3* Aba: Conceito Injecdo Direta
Maria*} _\'eide*} Gilmar"}
2 2"
Alan, Cida, Aldo } Tuly, Joel. Elis } r- @xini} { Alex. Vera (29)
1 I /1 L o
Neide* F : s { Gilmar*
[ Lo
] { Aldo|| Elis, Joel } { Tuly, Todo : ; {‘ ini, Tina
2 *, 2 1 e ok
. 1 {Ale:-;
Tariz* T ek | N
Maria } L {_\elde . 21
£ 0'. I 1
., . ! .
Cida} {alba @ Etis ! !
1 2 2 Weem e e e m - -
Legenda:
N Distancia; “. Interacio Colaborativa; Al Argumentar (2);
. *: Autor:
\Interagéo Negociativa Inicial;| ® Fim da Negociacio; CA: Contra-Argumentar (1);
N **: Novo Autor.
4 Nio hd Negociagio; Y ndicio de Nova Negociacdo;| CP: Contra-Proposta (3);

Fonte: Autora, 2013.

A Figura 34 retoma a Figura 9, exemplificando a desenvoltura dos aprendizes ao usar
as acdes dos protocolos em cada conceito trabalhado nas subsec¢des anteriores. No conceito
Ergonomia, por exemplo, em um determinado momento, Elis e Joel estdo contra-
argumentando a proposta de Neide, enquanto July e Jodo estdo argumentando a mesma
proposta de Neide. Isso significou que July e Jodo entraram em acordo com a proposta de
Neide, encerrando por isso a negociacao. Apesar de Santos (2008, p. 124) afirmar que “na
pratica, o comportamento das pessoas ¢ variado e aleatorio, fazendo com que os
procedimentos ndo acompanhem exatamente, na maior parte das vezes, o roteiro proposto,
podendo alterar a ordem, pular etapas, mistura-las, etc”, os usuarios do forum conceitual sdao
conduzidos a se comportarem de acordo com o roteiro de acdes proposto na Figura 9 e
exemplificado na Figura 34, a menos que eles se recusem a participar ou abandonem a

interacao.



132

Quadro 11 — Resultados do Modelo em RPC que correspondem aos dos Cenarios

Resultados do Interacoes Indicio de Interacao Negociaciao
Modelo | Colaborativas Negocia¢iio Negociada Presa
em RPC
do FC . . . . “ok, Tutor
Y . "i",2,2,9,9.9.9 "i",2,1,2,0,9,9 "i",2,1,3,1,3,2 “17,2,1,3,2,0,8 T
Cenarios ( )|« M ¢ ¢ ) Media
Seguranga X X X
Ergonomia x (2)
Inje¢do Direta X

Fonte: Autora, 2013.

Os resultados das interagdes dos cenarios aqui mostrados, por meio das discussdes dos
conceitos de seguranca, ergonomia e injecao direta, representam um terco dos doze resultados
possiveis do modelo em redes de Petri Coloridas do féorum conceitual, como mostrado tal

correspondéncia no Quadro 11. A Figura 34 ajuda a elucidar o quadro referido.

Pode-se observar na Figura 34, que na primeira aba ha trés resultados possiveis por
meio das ramificagdes, onde um deles merece aten¢do por aparentemente nao corresponder ao

[13%2]
1

resultado final mostrado no quadro: (“1”,2,1,3,1,3,1), este resultado corresponde a uma
negociagao presa “Ok, Tutor Media”, haja vista a interagdo ter terminado com o inteiro 1

(contra-argumentagao).

Na segunda aba, ainda na Figura 34, os resultados obtidos através das ramifica¢des sao
dois'*: (“17,2,1,3,2,8,8) e (“i”,2,1,3,1,2,8), ambos os resultados correspondem ao resultado
abordado no Quadro 11: (*17,2,2,9,9,9,9), haja vista o inteiro 2 ter sido utilizado por mais de
uma vez na ultima interagdo (July e Jodo na primeira ramificacdo e Neide e Elis na segunda
ramificacdo), e também porque o token nao apresenta em seu resultado final as interacdes

ocorridas antes das intera¢des colaborativas.

Na ultima aba, pode-se obter da tUnica ramificacdo da Figura 34 o resultado
(1,2,2,2,2,2,1,2), o que corresponde a Tabela 11 em ("i",2,1,2,0,9,9)”4, uma vez que a RPC foi
modelada para ndo acumular as interagdes correspondentes ao mesmo inteiro que indique uma

acdo, que neste caso representa a acao argumentar (2).

'3 Os dois resultados apresentados terminam com o inteiro 8, porque conforme ja explicado na 5 Regra Geral
da Rede, indica que houve diferentes contra-argumentagdes emitidas por diferentes aprendizes para a mesma
proposta.

"4 E importante lembrar que o zero representa que a ultima ag¢io ndo foi repetida, enquanto a presenca do inteiro
9 indica que a primeira acdo argumentar (2) teve mais de uma ocorréncia, além de estar preenchendo o limite de
acOes que nao foi necessario utilizar.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa chamou aten¢do para algumas limitacdes observadas nas interacdes do
ambiente forum de discussdo, notadamente no que se refere a existéncia de poucos
mecanismos que se prestem a estimular as interagdes entre estudantes, relativamente ao que se
observa na maior quantidade de interagdes entre estudantes e tutor. Assim, foi proposto um
recurso alternativo a ser utilizado no contexto de um féorum: a inser¢cdo colaborativa e
controlada de artefatos, no caso a construcdo de mapas conceituais. A insercdo deste recurso
ressaltou instrumentos de construcdo de representacio visual de um dominio do conhecimento
em debate, pois facilitou o entendimento do campo textual representado pelo argumento
narrativo no forum conceitual. O modelo de aprendizagem do férum conceitual descreveu
como ¢ possivel aprender significativamente com o uso de mapas conceituais dentro do forum
que utiliza protocolos de negociacdo, apoiando-se no que foi preconizado por Ausubel no que

diz respeito a promoc¢ao da aprendizagem significativa.

Além do mais, o uso de mapas conceituais permitiu complementar/enriquecer a
proposta de carater colaborativo do forum. Isto porque, com a reproducdo do ultimo mapa
conceitual desenvolvido, no campo de resposta do aprendiz em agdo, ele percebe a
necessidade de entendé-lo para que seja possivel expandir sua contribuicdo no mapa. Foi
possivel identificar tal contribuigdo através das relagdes em negrito em cada campo de

resposta no forum.

O forum conceitual foi planejado para funcionar conforme as regras apresentadas nos
protocolos de interagdao e de negociacao. A partir destas regras foi possivel, respectivamente,
organizar a distribuicdo de aprendizes por conceitos e conduzi-los a se comportarem
conforme a sequéncia de agdes de protocolos a serem cumpridas e disponibilizadas de acordo
com o tipo de usuario aprendiz. Logo, diante da forma supracitada que ¢ organizado o férum
conceitual, por meio da visualizagdo do cenario de uso ¢ possivel evitar interacdes
verticalizadas no modo aprendiz-(professor/tutor), aumentar a interagdo entre aprendizes e

diminuir a sobrecarga de atividades do tutor, este ultimo simulado na rede de Petri Colorida.

Dentre as interagdes entre os aprendizes, como simulado através dos protocolos de
interacdo no cenario de uso, o forum conceitual também prevé eventuais desacordos, visto
que o uso de mapas conceituais favorece o desenvolvimento de inumeras representagdes do

mesmo contexto, ainda que coerentes, porém podendo apresentar pontos de vista diferentes,
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aumentando com isso a possibilidade de desacordos entre os usudrios. Para isto este trabalho
apresentou protocolos de negociagdo modelados formalmente através das redes de Petri
Coloridas. Os resultados finais apresentados na simulagdo deste modelo apresentaram de
forma concisa a visualizagdo dos tipos de interagdes no forum conceitual. Dentre essas
interagdes, foi possivel prever que dentre 12 resultados que o sistema permite, apenas 1 ndo
foi desejavel, contribuindo para um melhor entendimento do comportamento do sistema e sua

possivel falha.

Dessa forma, o férum conceitual permitiu a constru¢do do conhecimento de forma
colaborativa e/ou negociada'"”, adquirida por meio da elaboracio de mapas conceituais em
debate. O que resultou ndo s6 na possibilidade de se obter uma aprendizagem colaborativa,

como também uma aprendizagem significativa.

A presente pesquisa sofreu algumas limitagdes a exemplo dos resultados que foram
restritos a percep¢do dos modelos e do cenario de uso. Contudo, a simulagdo do modelo em
redes de Petri Coloridas viabiliza o desenvolvimento futura do féorum conceitual. Dessa
forma, com a implementagdo sera possivel avalia-lo diante de um estudo comparativo com o
forum de discussdo tradicional, para averiguar o nivel de aprendizagem e aceitacdo da nova

ferramenta perante os aprendizes.

Outras pesquisas que podem fazer evoluir este trabalho, estd na geracdo automatica de
um mapa conceitual que represente um feedback correspondente ao topico do féorum, apds o
seu término, bem como automatizar a comparacdo dos mapas e ainda adaptar o féorum
conceitual a qualquer outra notagcdo grafica além do mapa conceitual, como por exemplo,

mapas mentais, diagrama de classes, ontologia, etc., a escolha do tutor.

Embora existam bastantes possibilidades até que seja necessdria a interferéncia do
tutor ou ainda do professor numa provavel mediacdo ou conciliagdo, respectivamente, outra
sugestdo de pesquisa ¢ substituir as fungdes desses usudrios em agentes artificiais. Além do
mais pode-se incluir uma acao de protocolo na qual o aprendiz possa aceitar o argumento de

seu colega, por ndo ter conseguido construir um contra-argumentacao.

'3 Construgio do Conhecimento negociada quando houver desacordos.
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