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RESUMO

O processo de ensino-aprendizagem on-line vem sendo fortalecido nos ultimos anos
com a evolucao tecnoldgica que permite ao aluno participar de aulas e realizar suas
atividades em qualquer lugar e a qualquer momento. Uma dessas atividades comuns
em um ambiente virtual de aprendizagem é interagir no Férum de Discussdo com 0s
demais alunos da turma. Entretanto, os féruns de discussdo tém apresentado uma
problematica de pouca interacdo entre aprendizes e mais respostas diretas ao
professor-tutor da turma. Como algumas possiveis causas para essa atitude
indesejada dos alunos foram identificadas: o uso formal da lingua, exigido nesse
ambiente, pode inibir a participagédo dos aprendizes; dificuldade no entendimento da
discusséo pela estruturacdo de mensagens aninhadas. Como solucéo alternativa a
esse tipo de forum, concebeu-se uma ferramenta de formato dindmico estruturado por
mapas conceituais (denominada Férum bMC), onde o aprendiz discute o tema
proposto identificando conceitos-chave e relacionando-os com novos conceitos
dispostos no mapa conceitual de forma colaborativa. Desta forma, o objetivo deste
trabalho foi desenvolver e analisar a utilizacdo dessa ferramenta na promocao de
interacOes mais diretas, objetivas e significativas entre aprendizes, fundamentando-
se em estudos anteriores. Para isso, delineou-se uma pesquisa experimental com uso
da ferramenta por uma turma de um curso da graduacdo da Universidade Aberta do
Brasil na UFAL. Os dados foram coletados e analisados qualitativamente a partir dos
registros dos alunos no ambiente do experimento, de observacfes das interacdes e
de questionéarios aplicados aos aprendizes e a docente da turma. Como resultado
geral, na visdo da docente, a ferramenta teve um desempenho satisfatorio dos alunos,
realizando boas interacdes argumentadas para a constru¢cdo do mapa conceitual. Na
visdo dos alunos, a ferramenta foi bem avaliada, concluindo que a sua utilizagao
facilitou a leitura e entendimento do que foi discutido, assim como, ajudou a assimilar
melhor o conteddo exposto.

Palavras-chave: Educacao on-line. Férum de discusséo. Mapas conceituais.



ABSTRACT

The process of teaching and learning online has been strengthened in recent years
with a technological evolution that allows the student to participate in classes and carry
out their activities anywhere and at any time. One of these common activities in a virtual
learning environment is to interact in the Discussion Forum with the other students in
the class. However, the discussion forums have presented a problem of little
interaction between learners and more direct answers to the teacher-tutor of the class.
How some possible causes for this undesired attitude of the students were identified:
the formal use of the language, demanded in this environment, can inhibit the
participation of the learners; difficulty in understanding the discussion by structuring
nested messages. As a workaround to this type of forum, a dynamic tool structured by
conceptual maps (called the bMC Forum) was conceived, where the learner discusses
the proposed theme by identifying key concepts and relating them to new concepts
arranged in the collaborative conceptual map. In this way, the objective of this work
was to develop and analyze the use of this tool in the promotion of more direct,
objective and meaningful interactions among apprentices, based on previous studies.
For that, an experimental research with the use of the tool was delineated by a class
of a graduation course of the Open University of Brazil in UFAL. Data were collected
and analyzed qualitatively from the students' records in the experiment environment,
observations of the interactions and questionnaires applied to the apprentices and the
class teacher. As a general result, in the teacher’s view, the tool had a satisfactory
performance of the students, performing good interactions argued for the construction
of the conceptual map. And in the students' view, the tool was well evaluated,
concluding that its use facilitated the reading and understanding of what was
discussed, as well as helped to better assimilate the exposed content.

Keywords: Online Education, Discussion Forums, Concept Maps.
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1 INTRODUCAO

Neste capitulo, sdo expostos 0 contexto no qual esta pesquisa se enquadra, a
delimitacdo do problema de pesquisa, a motivagao para realizacdo deste trabalho,
além de apresentar os objetivos que se deseja alcancar com este trabalho e a

organizacao da formatacao do texto.

11 Contexto

O processo de ensino-aprendizagem tem passado por diversas modificacfes
ao longo dos anos e inserido em um mundo globalizado tem acompanhado a evolugao
tecnoldgica e sendo influenciado por ela.

A percepcdo de aprendizado mudou do processo de transmissao-recepcao
para um processo de construcdo, onde todo o sistema educacional (professor, aluno,
material didatico, ferramentas) colabora para aquisicdo, retencdo, construcdo do
conhecimento.

Na evolucdo do processo de ensino-aprendizagem, surge a concepcdo da
educacao a distancia, onde o aprendizado ocorre normalmente em lugar diferente do
local do ensino e exige técnicas especiais para administracéo e organiza¢ao do curso,
envolvendo processos de comunicacdo entre os participantes por meio de varias
tecnologias (MOORE e KEARSLEY, 2007).

O atual estagio da evolucdo do processo de ensino-aprendizagem esta
difundido no processo denominado de educacéo on-line, que segundo Moran (2003)
“[...] pode ser definida como o conjunto de a¢des de ensino-aprendizagem que sao
desenvolvidas através de meios telematicos, como a Internet [...]".

Com a propagacao da Internet pelo mundo, inclusive no Brasil, o processo de
ensino-aprendizagem on-line vem sendo fortalecido nos ultimos anos, pois as
evolugdes tecnologicas permitem ampliar o ambiente de ensino, fazendo com que os
aprendizes participem das aulas e facam atividades em qualquer lugar e a qualquer
momento.

As salas de aula dos alunos da EaD encontram-se dentro de um Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA), software educacional para a educacéo a distancia e

on-line, que contribui para tornar possivel a constru¢do do conhecimento através da



16

colaboracdo e cooperacdo entre os diversos participantes do sistema, permitindo
reflexdes mais aprofundadas sobre cada assunto estudado (DILLENBOURG, 2000).

O uso de sistemas do tipo AVA para organizacdo do processo de ensino-
aprendizagem de cursos realizados na modalidade da EaD, via Internet, esta
disseminado no Brasil e no exterior por meio de varias instituicdes publicas e privadas
de ensino, 6rgdos pubicos e empresas de ramos diversos.

Dentre os muitos AVAs existentes atualmente, o MOODLE - Modular Object-
Oriented Dynamic Learning Environment - € um dos mais utilizados no mundo, tendo
sido registrado em 236 paises e com o Brasil figurando em quarto lugar do ranking
(MOODLENET, 2017).

O Moodle foi desenvolvido sob a filosofia pedagégica construtivistal, onde coloca
o aluno no centro do processo de aprendizagem e exige que ele aja ativamente
confrontando ideias e colaborando para construcdo do seu conhecimento.

Neste sentido, o Moodle disponibiliza ferramentas que apoiam os alunos a
socializarem ideias a partir de situagbes-problema criadas pelo professor que age
como um mediador nesse ambiente. Assim, se enquadra como uma das principais
ferramentas exploradas para viabilizacdo desse processo, o Forum de Discussao,
foco deste trabalho, que € um instrumento de comunicag¢do assincrona que promove
aprendizagem colaborativa desenvolvendo estruturas de pensamento, raciocinio
l6gico, julgamento e argumentagao por meio das interagdes entre alunos, professores
e tutores.

Por aprendizagem colaborativa entende-se que € “uma situagdo em que duas
ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender algo juntas” (DILLENGOURG, 1999,
p.4). Enquanto para defini¢cdo do termo interagdo, seré considerada a interagdo social
da teoria de Vygotsky (1984), que segundo Pimentel (2013, p.27), € “o processo de
relacdo entre individuos, efetivado em espacos distintos e mediado por elementos de
comunicacao que geram lacos sociais e desenvolvimento cognitivo”.

No ambiente de Férum de Discussdo, a interacdo é fundamental para a
organizacdo do pensamento sobre um determinado tema de forma mais elaborada,

l6gica e analitica, e permite a mediagéo pelo professor ou por membro mais experiente

1Teoria de Jean Piaget (1896- 1980): busca explicar como se modificam as estratégias de
conhecimento do individuo no decorrer de sua vida.


http://www.pedagogia.com.br/biografia/jean_piaget.php
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desse meio para que seja alcancada a aprendizagem colaborativa, mas so6 € possivel
efetiva-la com a participacédo adequada dos envolvidos (BATISTA e GOBARA, 2007).

Dito isso, se espera que, ao ser aberta uma atividade de discussao por meio
da ferramenta Forum de Discussdo em um determinado curso, haja a construcdo de
conhecimento pela troca de ideias entre os cursistas de forma coerente e dialdgica e
mediada pelo professor-tutor. Entretanto, estudos anteriores apontam que nem
sempre acontecem interagdes significativas que levem ao aprofundamento da
discusséo entre os alunos. O que existe, muitas vezes, S0 apenas respostas ao tema
proposto e direcionadas ao professor-tutor e poucas interacdes aluno-aluno, que
dessa forma, comprometem a qualidade da discusséo e o processo de aprendizagem

colaborativa.

1.2 Delimitacdo do Problema

Observa-se na literatura que, apesar do instrumento FOorum de Discussao ser
muito utilizado nos cursos da EaD, ele tem apresentado um problema importante e
recorrente: a baixa interacéo entre os aprendizes. Isso tem preocupado e chamado a
atencao dos pesquisadores da area.

Dentre algumas justificativas para esse comportamento indesejado dos
aprendizes de um Férum de Discussédo on-line encontram-se:

a) aformacéao pouco especializada dos docentes para conduc¢ao da discussao
(BATISTA e GOBARA, 2007);

b) o desconhecimento dos usuérios sobre as potencialidades do ambiente
férum como instrumento de interacdo para construcédo do conhecimento de
forma colaborativa (BATISTA e GOBARA, 2007);

c) a falta de autonomia dos alunos para debater e promover interacdes entre
eles mesmos, juntamente com a auséncia de incentivo do professor para
criacdo de uma comunidade de aprendizagem colaborativa (BATISTA e
GOBARA, 2007; PIMENTEL, 2013);

d) a inibicdo de alguns alunos em se expressarem por meio da linguagem
formal por acharem que ndo possuem o dominio da lingua culta (CUNHA,
2006; BEZERRA, 2011).

Como forma de atenuar esses problemas, pesquisadores sugeriram algumas

intervencdes, conforme a seguir.
Os estudos de Bicalho e Oliveira (2012) enfatizam a intervengao do professor-

tutor de forma mais frequente e com carater mais interativo dentro de um féorum de
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discusséo, convocando os alunos ao engajamento dialégico entre si e focando o tema
em discusséo.

Ressaltam Palloff e Pratt (2004) que o professor deve estimular a participagao
do aluno no ambiente virtual buscando sustentar a interatividade do curso on-line.

Nessa mesma direcdo, Pimentel (2013) afirma que quando houve uma
indicacdo para a construcdo coletiva da discussdo no texto  de abertura do forum e
uma participacao mais efetiva do professor-tutor, se observou um debate maior entre
os alunos.

Uma proposta diferente, mas também visando aumentar a interacdo entre
aprendizes, € encontrada no trabalho de Ferreira (2013) que criou um modelo de
férum de discusséo alternativo utilizando protocolos de interacdo e negociacdo que
foram validados por meio de uma simulagédo computacional estruturada em Rede de
Petri Colorida?. Com a simulacgéo foi possivel descrever um ambiente de féorum que
envolveu concorréncia, controle de conflitos, resultando em diferentes cenarios
colaborativos com interacbes negociadas entre os aprendizes e possibilitando a
convocacao do professor-tutor em casos de impasses.

1.3 Motivacédo e Questdo da Pesquisa

O modelo de forum de discusséo idealizado por Ferreira (2013) sugeriu a
integracdo e interacdo por meio de uso de mapas conceituais (NOVAK, 1998), e
abordou um modelo de aprendizagem visando a aprendizagem significativa
preconizada por Ausubel (2000).

A aprendizagem significativa, segundo Ausubel (2000), é alcancada quando
ocorre a incorporagdo de um novo contetido a estrutura cognitiva do aluno passando
a adquirir significado a partir da relacdo com seus conhecimentos prévios. Sua
realizagdo é possivel de ser observada com o uso da técnica de mapas conceituais,
pois por meio de uma linguagem grafica, o aprendiz deve expor conceitos inter-

relacionados com base em noc¢des antecedentes e os interligar aos novos conceitos

2 E uma representagéo matematica que define graficamente a estrutura de um sistema distribuido. Para
mais informacdes consultar: Jensen, K.. (1997) Coloured Petri Nets: Basic Concepts, Analysis Methods
and Practical Use. New York, v. 2, Springer-Verlag.
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dispostos formando proposicdes, sendo uma proposicao constituida por dois ou mais
termos conceituais unidos por palavras para formar uma unidade semantica.

Tendo em vista os resultados positivos da simulagdo computacional do modelo
de forum proposto por Ferreira (2013) e a inovacéo que ela apresenta ao idealizar a
integracdo de mapas conceituais a um forum de discussao com intuito de proporcionar
um ambiente que favoreca mais interagcdes colaborativas entre os aprendizes,
despertaram uma motivagdo para a presente pesquisa dar continuidade a esse
trabalho.

Sendo assim, esta pesquisa prop6s-se, inicialmente, promover a
implementacdo da ferramenta de férum utilizando mapas conceituais seguindo o
modelo definido por Ferreira (2013); e posteriormente, realizar um experimento com
esta ferramenta em turmas de cursos da Universidade Aberta do Brasil (UAB) na
Universidade Federal de Alagoas (UFAL) com a finalidade de investigar como a
utilizacado de um férum de discussédo baseado em mapas conceituais pode promover
mais interacdes entre os aprendizes para construcéo colaborativa do conhecimento
levando-os a aprendizagem significativa.

Como hipéteses desta investigacdo foram estabelecidas as seguintes:

e H1: A nova ferramenta de forum de discussdo baseado em mapas
conceituais promove a leitura e compreensao das postagens publicadas;

e H2: A nova ferramenta de forum de discussdo baseado em mapas
conceituais promove interacfes mais diretas, objetivas e significativas
entre os aprendizes;

e H3: A nova ferramenta de forum de discussdo baseado em mapas
conceituais facilita a percepcdo da constru¢cdo colaborativa do
conhecimento pelos aprendizes e pelo professor-tutor.

1.4 Objetivos

Esta pesquisa tem como principal objetivo desenvolver e analisar a utilizagéo
de uma nova ferramenta de forum de discussdo baseado em mapas conceituais
destinada a promover a construgdo colaborativa do conhecimento por aprendizes no
AVA Moodle.

Para atingir esse objetivo principal, os seguintes objetivos especificos foram
tracados:

i. Desenvolver uma ferramenta de férum de discussédo integrando a
construgado de mapas conceituais de forma colaborativa no AVA Moodle;
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ii.  Planejar um experimento a ser aplicado na pesquisa, visando analisar a
utilizacao da ferramenta proposta;

iii. Realizar a experimentacao da nova ferramenta de forum em turmas da
UAB-UFAL;

iv.  Analisar as interacdes dos participantes do experimento;

v. Averiguar a aceitacao da nova ferramenta de férum pelos aprendizes e
pelos professores/tutores.

1.5 Contribuicbes da Pesquisa

A principal contribuicdo deste trabalho é proporcionar uma nova forma de
interacdo nos foruns de discussao inseridos no AVA Moodle, com a possibilidade de
integracdo de mapas conceituais construidos colaborativamente durante a discussao
entre os alunos. Com isso, espera-se que 0s aprendizes possam ficar mais motivados
em participar da discussédo e que suas interagbes sejam mais significativas para
construgéo do conhecimento em grupo.

Além disso, esta pesquisa tem o intuito de disponibilizar a nova ferramenta para
o Moodle da UFAL e, também, pretende oferecer a ferramenta como um modulo do

Moodle de facil instalacdo para as demais instituicdes publicas de ensino.

1.6 Organizacado do Texto

Além desse capitulo inicial relatando a motivacao, o problema e os objetivos da
pesquisa, esta dissertacdo estd estruturada em mais seis capitulos conforme a
descricéo abaixo.

O segundo capitulo expde o Embasamento Tedrico desta pesquisa visando
compreender o contexto da Educacgdo a Distancia, os tipos de Aprendizagens para
EaD e como se forma o Pensamento Critico. Apresenta, ainda, como os Mapas
Conceituais estao inseridos para uma aprendizagem significativa, como ocorrem as
Interacdes Mediadas por Computador, quais s&o os tipos de intera¢des existentes na
EaD e como séo tratados os casos de interacOes conflitantes.

No terceiro capitulo, sdo apresentados os Trabalhos Relacionados que
apoiaram a idealizacdo do Modelo de Forum Conceitual para funcionar integrando
mapas conceituais em uma discusséo seguindo protocolos de interagao e negociacao

que visam a melhoria das interacdes entre aprendizes. Este modelo de férum foi a
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base para o desenvolvimento da ferramenta de forum objeto de estudo desta
pesquisa.

O quarto capitulo apresenta a Ferramenta de Férum baseado em Mapas
Conceituais (Férum bMC), especificando que foi desenvolvida para o ambiente
Moodle e como foi concebida sua dinamica de funcionamento, considerando 0s
protocolos de interacdo e negociacdo do Modelo de Férum Conceitual detalhado no
capitulo anterior.

No quinto capitulo é exposta a Abordagem Metodologica adotada nesta
pesquisa e também apresenta as conclusfes de um experimento-piloto com o primeiro
uso da ferramenta Forum bMC que ajudaram na preparacao do delineamento de um
novo experimento valido para a pesquisa e suas respectivas atividades de coleta de
dados.

O sexto capitulo enfatiza os dados obtidos pelos registros nas atividades do
experimento e pela observacao direta dos féruns de discussédo e, posteriormente, faz
andlise desses dados e evidencia os resultados encontrados, inclusive com uma
discusséao sobre a confirmacgéo das hip6teses da pesquisa.

Por fim, o dltimo capitulo traz as consideracfes finais, e as conclusdes diante

dos dados levantados e analisados, descrevendo os possiveis trabalhos futuros.
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2 EMBASAMENTO TEORICO

Neste capitulo, sdo apresentados os temas e referenciais tedricos que apoiaram o
desenvolvimento deste trabalho e esta organizado em seis se¢Bes conforme
especificadas a seguir.

Na primeira se¢éo, abordamos o tema Educacéo a Distancia evidenciando sua
estruturacdo no Brasil e o papel de seus principais atores. Na segunda secéo,
discorremos sobre Aprendizagem Colaborativa e apresentamos o Modelo de
Colaboracdo 3C de Fuks et al. (2002) para criagdo de ambientes virtuais
colaborativos. Na terceira secao, abordamos a Aprendizagem Significativa tendo em
vista a teoria de Ausubel (2000). Na quarta secao, discorremos sobre as ideias do
Pensamento Complexo apresentado por Jonassen (2000). Na quinta sec¢do, ha um
detalhamento sobre o uso de Mapas Conceituais aplicado a aprendizagem
significativa. E, por fim, na sexta secdo, discorremos sobre Interacdo Mediada por
Computador, os tipos de interacdo desejaveis na EaD e também apresentamos
resolucdes quando ha conflitos nas interacdes.

2.1 Educacdao a Distancia

A Educacéao a Distancia cresceu mundialmente com o avang¢o das Tecnologias
da Informacdo e Comunicacao (TICs) e a popularizacédo da Internet no inicio dos anos
2000.

No Brasil, as bases legais para a modalidade de educacao a distancia foram
estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDB), Lei n°
9.394/96, que teve seu Art. 80 atualizado pelo Decreto n° 5.622/05 onde considera a

EaD como:

modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informacdo e comunicagcdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos
(BRASIL,1996).

Desde entdo, a educacao no Brasil vem passando por transformacoes
influenciada pelo uso das TICs e novos métodos educacionais sao exigidos para
atender a um publico que pode ou ndo estar no mesmo espaco fisico ou em contato

simultaneo.
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Assim, a EaD exige uma metodologia de ensino-aprendizagem diferente da
utilizada na modalidade presencial e seus professores e alunos devem adotar uma
postura diferenciada, conforme ditam Moore e Kearsley (2007, p.2), a educacéo a
distancia:

€ 0 aprendizado que ocorre normalmente em um lugar diferente do local do
ensino, exigindo técnicas especiais de criacdo do curso e de instrucéo,
comunicacao por meio de varias tecnologias e disposi¢cdes organizacionais e
administrativas especiais.

Desta forma, para acontecer a EaD, um grupo de profissionais especializados
deve ser capacitados para formatar, gerir, acompanhar e avaliar 0s cursos dessa
modalidade. Além disso, os cursos da EaD requerem uma postura mais autbnoma
dos alunos e esse ponto € o grande desafio desta modalidade.

Os cursos da educacao a distancia sao organizados dentro de um ambiente
virtual de aprendizagem que é uma plataforma gerenciadora de cursos on-line que
permite 0 desenvolvimento de processos de ensino-aprendizagem por meio de
ferramentas tecnoldgicas que promovem a interacao entre os alunos, professores,
administradores e os materiais didaticos.

Os ambientes virtuais de aprendizagem foram desenvolvidos sob a luz da teoria
da CSCL — Computer-Supported Collaborative Learning, conhecida em portugués
como Aprendizagem Colaborativa Assistida por Computador, onde segundo Stahl,
Koschmann, Suthers (2006), ela prop6e o desenvolvimento e exploracdo de
ferramentas informéaticas que propiciem a aprendizagem em grupo e que
potencializem atividades criativas de exploracdo intelectual e interacdo social,
facilitem a compreensédo aprofundada e reflexiva, em alternativa a softwares em que
os alunos aprendem de forma individual e isolada.

Portanto, € dentro de um ambiente virtual de aprendizagem que esta a sala de
aula do professor e dos alunos e onde ocorre 0 ensino a distancia pela interacao entre
esses atores, ndo importando onde estejam situados geograficamente.

Hoje em dia, existem diversos ambientes virtuais de aprendizagem disponiveis
no mercado, que podem ser classificados em comerciais ou software livre3. Este
trabalho abordara o AVA Moodle que € um software livre criado sob a filosofia de

aprendizagem baseada na pedagogia construcionista, onde a construcdo do

8 Software livre € um tipo de licenca de software que permite aos programadores ler, redistribuir e
modificar o cédigo-fonte do software em questao.
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conhecimento ocorre mediante a interacdo do aluno e o computador. O Moodle é
muito utilizado mundialmente e oficialmente adotado para o ensino a distancia da
UFAL. Uma explanacdo mais detalhada sobre o Moodle seré realizada em uma secao
mais a frente.

A concepcdo de um curso da EaD dentro de um AVA necessita de um
planejamento pedagogico mais cuidadoso e que envolve ndo apenas o professor na
preparacdo das aulas, mas também uma equipe multiprofissional de educadores,
comunicadores e designers de software para que a aula seja apresentada ao aluno
da melhor forma e que os objetivos da aprendizagem sejam atingidos, conforme dita
Almeida (2003, p. 05):

O gerenciamento desses ambientes diz respeito a diferentes aspectos,
destacando-se a gestédo das estratégias de comunicacdo e mobilizagdo dos
participantes, a gestéo da participacdo dos alunos por meio do registro das
producBes, interacbes e caminhos percorridos, a gestdo do apoio e
orientacdo dos formadores aos alunos e a gestédo da avaliagédo.

Os cursos formatados para a modalidade a distancia devem colocar o aluno
como ator central do processo de ensino-aprendizagem e a elaboracédo dos materiais
didaticos deve considerar a falta de contato presencial com o professor e promover
uma comunicagdo proxima que iniba a distancia geografica e ndo desmotive 0s
alunos.

A motivagdo dos alunos da EaD é fundamental para a realizacdo de um curso
a distancia, mas manté-la ndo é uma tarefa facil. A falta do contato fisico habitual com
o professor e a turma pode trazer para alguns alunos a sensacédo de soliddo ou
abandono, e isto afetard diretamente seus comportamentos e prejudicard sua
aprendizagem, conformem ditam (BORUCHOVITCH e BZUNECK, 2009, p.13):

Alunos desmotivados estudam muito pouco ou nada e, consequentemente,
aprendem muito pouco. Em Ultima instancia, ai se configura uma situagéo
educacional que impede a formagédo de individuos mais competentes para
exercerem a cidadania e realizarem-se como pessoas, além de se
capacitarem a aprender pela vida afora.

Desta forma, os materiais didaticos disponibilizados em curso da EaD devem
ser realmente significantes e motivantes para os discentes, despertando seu interesse
pelo assunto e provocando discussfes futuras. Os docentes devem explorar bem os
recursos tecnologicos oferecidos pelos AVAs, como por exemplo, disponibilizacdo de
videoaulas, textos mais atrativos em formato de apresentagdes produzidos pelo corpo

docente do curso, e principalmente, criar tarefas com o uso de ferramentas que
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requeiram mais interacdo entre os alunos, como: foruns de discusséo, bate-papos,
wikis.

O recurso de videoaula dentro da sala de aula virtual é muito rico, pois
possibilita contato dos alunos com a imagem e a voz do professor, ajudando a diminuir
a distancia fisica existente entre eles e proporcionando ao estudante uma sensacao
de proximidade e acompanhamento do estudo.

J& o forum de discussao ou o bate-papo sao espacos favoraveis para interacao
dos alunos e onde eles podem se sentir proximos, pois cada aluno pode apresentar
sua reflexdo sobre um tema estudado, discutir ideias com seus pares, fazer com que
seus pontos de vista sejam considerados e, assim, ir desenvolvendo o aprendizado.

E bom salientar que outro aspecto importante que contribui para aumentar o
interesse dos alunos na EaD é a contextualizagdo de um assunto para com suas
vivéncias. As atividades impostas aos alunos devem situa-los para que discutam
apresentando exemplificacbes ou apresentacdo de fatos reais que estimulem os
questionamentos acerca de possiveis solu¢des para as situa¢des-problemas.

Nos cursos da EaD, além dos atores ja conhecidos no processo de ensino-
aprendizagem: professor e aluno, existe um ator especifico para essa modalidade que
€ o professor-tutor ou tutor como € mais denominado. A seguir sera explanada a
postura esperada desses atores para 0 sucesso do processo do ensino-aprendizagem
na educacao a distancia.

O professor da EaD precisa mudar sua postura de transmissor de
conhecimentos comumente adotada nas salas de aula presencial para assumir o
papel de mediador pedagogico, orientando e desafiando os aprendizes, desta forma,
sendo parceiro e colaborador da aprendizagem do aluno.

O professor da EaD deve possuir dominio total da sua sala de aula virtual dentro
do AVA, organizando-a da melhor forma com a disponibilizacdo de materiais didaticos
utilizando recursos audiovisuais, textos e ferramentas para interacdo com os alunos,
tornando suas aulas mais motivadoras para uma aprendizagem autbnoma do
aprendiz.

Assim, o papel do professor, na abordagem construtivista, aproxima-se de uma
postura de facilitador pedagdgico, e para isso, deve possuir uma concepcao clara da
construcdo de conhecimento enquanto processo dinamico e relacional advindo da
reflexdo conjunta sobre o mundo real. Ele deve possuir uma base tedrica consistente,

clara concepcéo do objetivo da aprendizagem e da metodologia a ser utilizada, como
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também do processo de avaliacdo de acordo com a visdo construtivista de
conhecimento.

Conforme dita Rezende (2000, p. 81), na pratica do facilitador pedagdgico
podera, entre outras atividades:

(1) desenvolver poucos conceitos com maior produtividade; (2) encorajar o
aluno a buscar outros pontos de vista e a desejar aprender e entender; (3)
propiciar a andlise de experiéncias significativas e a sua reflexdo critica; (4)
promover a comunicacao entre 0s alunos e grupos de alunos e o intercambio
de experiéncias

Ja o aluno da EaD necessita adotar uma postura ativa e participativa do
processo de ensino-aprendizagem, de forma autdnoma, deve definir o seu ritmo de
estudo e aprendizagem realizando suas atividades e interagindo com 0s recursos do
ambiente virtual disponibilizados pelo professor. O conceito de autonomia do aluno,
segundo Moore e Kearsley (2007), significa que os alunos tém capacidades diferentes
para tomar decisdes a respeito de seu proprio aprendizado.

Na abordagem construtivista exigida pela educacao a distancia, o aluno deve

se posicionar de forma a:

colaborar com outros estudantes em uma comunidade de construcdo de
conhecimentos, aprender utilizando modelos e simulagdes, encontrar outros
estudantes on-line a fim de participar de ‘aulas virtuais’, ‘seminarios virtuais’
ou bater papos com eles em um café virtual. H4 uma grande diferenca entre
este tipo de aprendizagem e o tipo tradicional, no qual os estudantes assistem
a palestras, leem livros didaticos e se ocupam com a memorizacdo e
evocacao de conteudos selecionados (PETERS, 2003, p. 59).

O aluno da EaD deve saber administrar o seu tempo de dedicagdo para o
estudo e ter cuidado com as distracfes que o mundo virtual possa oferecer. Deve ter
um espirito de colaboracéo e integracdo, pois ndo estara sozinho na sala de aula
virtual e precisard interagir com os demais alunos deixando suas opinides e debatendo
ideias.

O tutor, figura nova e fundamental no processo de ensino-aprendizagem, € o
responsavel por fazer o elo de comunicacéo entre aluno e professor. O tutor na EaD
pode ser tutor presencial, que presta seus servicos de assisténcia ao aluno na
instituicdo de ensino; ou tutor a distancia, que esta disponivel diariamente como
suporte on-line do aluno durante toda a disciplina do curso. Sua principal funcéo é
manter a comunicacao entre os envolvidos e o engajamento dos alunos no curso.

Assim, o tutor deve motivar os alunos a buscarem seu desenvolvimento
educacional e auxilia-los quanto as dificuldades na realizacdo das atividades

pedagogicas e, para isso, precisa conhecer e dominar os conteldos que serao
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estudados. Além disso, o tutor deve estar preparado para sanar duvidas quanto a

guestbes de acesso aos recursos tecnolégicos do ambiente virtual de aprendizagem.
Percebe-se assim, que o papel da tutoria na modalidade do ensino a distancia

tem uma grande importancia e conforme Costa, Paraguacu e Pinto (2009, p.122):

ndo possui um modelo Unico de intervencéo; ela depende de cada realidade
distinta. [...] Ela viabiliza uma educacéo individualizada e cooperativa na qual
0 tutor assume o papel de orientador do aluno, colocando 0s recursos que
possibilitam um estudo de forma autbnoma, para entender aos objetivos do
curso. O tutor necessita desenvolver habilidades e comportamentos que
tornarao competente na funcéo a ser desempenhada.

Nesse contexto, a tutoria oferecida no curso da EaD pode ser passiva ou ativa.
Diz-se de tutoria passiva quando é focada no atendimento de solicitacdes do aluno,
orientando-os quando surgirem duvidas. J& a tutoria ativa acontece quando o tutor
estimula o aluno a enfrentar os desafios da EaD e a prosseguir seu estudo. Ele tem
gue demonstrar ao aluno as metodologias e técnicas de estudo dessa nova

modalidade.

2.2 Aprendizagem Colaborativa

A aprendizagem colaborativa ndo € novidade no processo de ensino-
aprendizagem, mas tem sido bastante explorada em estudos académicos envolvendo
0 ensino a distancia on-line via um ambiente virtual de aprendizagem.

A aprendizagem colaborativa ou em grupo é baseada num modelo centrado no
aluno, promovendo a sua participacdo dinamica nas atividades e na definicdo dos
objetivos comuns do grupo. A descoberta individual é apoiada pelo ambiente social,
sendo os processos de aprendizagem orientados mais para a comunidade do que
para o individuo, na medida em que a constru¢édo do conhecimento € uma elaboracao
conjunta de todos os membros.

Assim, observa-se a aprendizagem colaborativa quando os alunos estédo
interagindo entre si para a busca do desenvolvimento e construgdo do conhecimento.
Por isso, os sistemas computacionais voltados para a aprendizagem colaborativa
buscam implementar em seu ambiente as abordagens pedagdgicas do construtivismo
social e da cognicdo situada defendida por Vygotsky (1984), por meio de
disponibilizacdo de ferramentas que promovam processos participativos de
conversagao, debate e compreensao compartilhada pelos participantes do grupo para

resolucao de problemas reais.
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As ideias do construtivismo social e da cognicdo situada consideradas neste
trabalho evidenciam que o individuo € visto como agente ativo de seu proprio
conhecimento; que o estudante aprende e desenvolve-se realizando uma tarefa
através da interagdo com 0s outros, construindo representacdes por meio de sua
interacdo com a realidade, as quais irdo constituir seu conhecimento e desenvolver
suas habilidades. (VYGOTSKY,1984; REZENDE, 2000)

Considerando a abordagem da psicologia socio-historica de Vygotsky (1984),
duas categorias centrais sdo importantes e contribuiram para este trabalho: a
mediacdo e a relacdo desenvolvimento-aprendizagem; e serdo brevemente
apresentadas a seguir.

A mediagéo pode ser considerada como uma instancia que relaciona objetos,
processos ou situagbes entre si ou, ainda, como um conceito que designa um
elemento que viabiliza a realizacdo de outro. Desta forma, os professores exercem
uma mediacao central na constituicdo dos sujeitos-alunos, pois € com seu auxilio que
eles alcancam novos conhecimentos, apropriam-se de sua humanidade e constroem,
progressivamente, formas proprias de pensar, sentir e agir (VYGOTSKY,1984).

A relacdo desenvolvimento-aprendizagem, postulada por Vygotsky (1984), diz
gue o ensino, quando adequadamente organizado, leva a aprendizagem, a qual, por
sua vez, impulsiona ciclos de desenvolvimento que estavam em estado embrionario:
novas funcdes psicoldgicas superiores passam a existir. “Esse novo desenvolvimento,
mais adiantado, abre novas possibilidades de aprendizagem que, se vierem a ocorrer,
impulsionardo mais uma vez o desenvolvimento, permitindo novas aprendizagens e,
assim, sucessivamente” (DAVIS et al., 2012, p.67).

Assim, aprendizagem e desenvolvimento constituem uma unidade, visto um ser
constitutivo do outro, ou seja, um ndo € sem o outro. Tendo isso em vista, Vygotsky
(1984) defende dois niveis de desenvolvimento:

i.  Nivel de Desenvolvimento Real (NDR), que se refere a tudo aquilo que
0 sujeito € capaz de realizar por si sO, sem contar com a ajuda de
ninguém;

ii. Nivel de Desenvolvimento Proximal (NDP), que enfatiza que ha
situacbes em que 0 sujeito sO consegue fazer, pensar, sentir algo se
contar com o auxilio de alguém mais experiente.

Entre esses dois niveis, NDR e NDP, esta a Zona de Desenvolvimento Proximal

(ZDP), onde Vygotsky acredita que ao fornecer assisténcia nessa zona, leva-se o

aluno a realizar sozinho aquilo que antes so o fazia com o amparo de alguém.
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Na pesquisa de Davis et al. (2012, p. 71) é apresentada uma conclusédo de um
caso de observacao que analisado sob a Gtica da pedagogia inspirada na abordagem

soécio-histérica deve envolver:

a) atividades diversificadas, para contemplar os diferentes niveis de
experiéncias e conhecimentos dos alunos;

b) interacdo entre pares, para favorecer a troca e, portanto, a inclusao
de todos nas atividades pedagdgicas, além da colaboracdo e da
negociagcdo dos sentidos dos conceitos em jogo, uma vez que as
criangas aprendem umas com as outras, sempre mediante a
orientacdo do professor;

c) oportunidades para o corpo discente trabalhar coletivamente,
enquanto o professor exerce uma rica mediacéo, levando o grupo-
classe a explicitar o que faz, como faz e por que o faz;

d) diadlogo constante (entre alunos e dos alunos com o professor), pois,
guando isso se passa, lagos mais sélidos de amizade e niveis mais
elevados de afinidade se desenvolvem entre os alunos, permitindo
gue mais criancas discutam e negociem seu entendimento sobre os
conteudos trabalhados;

e) mediagdo rica, variada e entusiasmada do docente, no sentido de
incentivar seus alunos a gostar do que estdo aprendendo, apontando
e criando, constantemente, oportunidades para ouvir os demais, a
respeitar as opinibes dos outros, a argumentar, a reconhecer o0s
“erros” e a enfrentar conflitos de ideias, sem transforma-las em
conflitos entre pessoas.

Desta forma, adotando os pontos acima no processo de ensino-aprendizagem
faz com que haja uma aula mais proxima do aluno e torna o ensino uma atividade
mais colaborativa interpessoal (DAVIS et al., 2012).

A importancia de trabalhar colaborativamente é defendida na pesquisa de Fuks
et al. (2002, p. 92), onde é dito que por meio da colaboracgéao:

pode-se produzir melhores resultados do que se os membros do grupo
atuassem individualmente. Em um grupo pode ocorrer a complementacédo de
capacidades, de conhecimentos e de esfor¢os individuais, e a interacdo entre
pessoas com entendimentos, pontos de vista e habilidades complementares.
Colaborando, 0os membros do grupo tém retorno para identificar
precocemente inconsisténcias e falhas em seu raciocinio e, juntos, podem
buscar ideias, informacdes e referéncias para auxiliar na resolucdo dos
problemas.

O autor acredita que desenvolver trabalhos em grupo traz motivacéo para o
membro, pois seu trabalho vai estar em evidéncia, podendo ser comentado e avaliado
por pessoas de uma comunidade da qual ele faz parte. Ele ainda afirma que “ao
argumentar suas ideias com 0s outros membros, o participante trabalha ativamente
seus conceitos, raciocinando sobre os mesmos e refinando-os” (FUKS et al., 2002).

Entretanto, trabalhar colaborativamente ndo possui apenas vantagens, pois
fazé-la acontecer demanda um esforco maior para a coordenacao de seus membros.

A coordenacéo € essencial para que os esforcos de comunicagao sejam aproveitados
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na cooperacao, ou seja, para que o grupo possa operar em conjunto satisfatoriamente,
€ preciso que 0s compromissos assumidos nas conversacfes entre os participantes
sejam realizados durante a cooperacao. A coordenacéo tem o papel de evitar conflitos
interpessoais que possam prejudicar o grupo (FUKS et al., 2002).

O trabalho de Fuks et al. (2002) traz o “Modelo de Colaboracédo 3C” conforme
Figura 1. Os autores afirmam que para colaborar, os individuos tém que trocar
informagdes (se comunicar), organizar-se (se coordenar) e operar em conjunto num
espaco compartilhado (cooperar). Durante a comunicagdo ocorrem trocas de
informacdes que geram compromissos e sdo gerenciados pela coordenacéo, e esta
por sua vez organiza e dispde as tarefas que sdo executadas na cooperacdo. Ao
realizar a cooperacao, os individuos sentem necessidade de se comunicar para
renegociar e para tomar decisdes sobre situagcdes ndo previstas inicialmente. Desta
forma, a colaboracéo apresenta-se como evento ciclico (FUKS et al., 2002).

Para possibilitar a colaboracéo, sdo necessarias informacdes sobre o que esta
acontecendo. Estas informacfes sdo fornecidas através de elementos de percepcao.
A percepcao, conforme apresentada no modelo abaixo, € um processo de adquirir
informacéo por meio dos sentidos, onde um individuo se informa sobre o0 que esta
acontecendo e sobre o0 que as outras pessoas estao fazendo e adquire informacdes
necessarias para seu trabalho. A percepcdo em si € relativa ao ser humano, enquanto
os elementos de percepcao estao relacionados a interface do ambiente (FUKS et al.,
2002).

Figura 1 - Modelo de Colaboragéo 3C
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A seguir especificaremos um pouco mais 0s principais elementos do Modelo de

Colaboracéo 3C e suas inter-relacdes, ressaltando que nao é possivel considera-los

monoliticamente, uma vez que sdo intimamente dependentes e inter-relacionados.

Comunicacéo

Durante o processo de comunicacao, Fuks et al. (2002) asseguram que as

pessoas almejam construir um entendimento comum e para isso compartilham ideias,

discutem, negociem e tomam decisdes. Para haver entendimento e a comunicacao

cumprir seu objetivo, os autores ditam que

€ necessario o conhecimento de todos sobre a utilizagdo das midias de
transmisséo e de recebimento dos dados, bem como a participacdo ativa do
receptor, que deve estar atento as informacdes transmitidas e aos elementos
utilizados, para que seja viabilizado o canal de percepc¢do. Todos os
envolvidos na comunicacao devem estar cientes das estruturas de linguagem
e expressoes utilizadas (p. 94).

Figura 2 - Modelando a Comunicagao
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Fonte: Fuks et al. (2002, p. 7)

A Figura 2, apresentada por Fuks et al. (2002), representa um modelo de

comunicacao que deve ser interpretado seguindo a sequéncia descrita abaixo.

Para o emissor transmitir o contetdo desejado, que é formado nas suas
estruturas cognitivas a partir de um processo de raciocinio com base em seus
conhecimentos, ele necessita expressar-se através da estrutura de
linguagem utilizada naquela conversacdo. Montadas as expressfes de
linguagem, o emissor as codifica nos recursos oferecidos pelo ambiente
(espaco compartilhado), que as transmite para o receptor. Este as recebe
através da decodificacdo dos dados obtidos dos elementos de percepcao
disponiveis no espaco compartilhado, e as interpreta de forma a agregar
novos conhecimentos em suas estruturas cognitivas. A comunicagéo é bem-
sucedida se houver o entendimento da mensagem transmitida e se o
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conteldo recebido for equivalente ao transmitido, no sentido de causar o
efeito esperado (FUKS et al., 2002, p. 95).

No cenario de colaboracéo, é importante assegurar-se que o receptor entendeu
a mensagem, pois sem um entendimento compartilhado, os participantes terdo
dificuldade em se coordenar de modo a somar seus esfor¢cos para a conclusao das
tarefas. Assim, a unica forma de se obter indicios do entendimento é através das
acOes e reacOes do receptor, pois estas sao guiadas por seus conhecimentos.
Percebe-se uma falha na comunicag¢édo quando ha discordancia entre as expectativas
do emissor e as acdes do receptor (FUKS et al, 2002).

A percepcdo € muito importante para viabilizar o canal de transmissao de
informagao na comunicacgdo, assim deve-se projetar e avaliar cuidadosamente nos
ambientes virtuais colaborativos os elementos disponiveis para o emissor codificar
sua mensagem e os elementos de percepcao para que o receptor a receba.

Fuks et al. (2002) ainda chamam a atencdo para a escolha da ferramenta de
comunicacao, pois deve ser considerado a estruturagéo do discurso que ela possibilita
e a sua interface. Deve-se avaliar se a forma de estruturacdo e a interface da
ferramenta atendem as necessidades do grupo em determinado momento. Eles
trazem como exemplos de ferramentas de comunicacao atualmente utilizadas: o e-
mail, a lista de discussdo, o férum, ferramenta de mensagem instantanea, dentre

outras.

Coordenacao

A coordenacao das atividades é necesséria para garantir o cumprimento de
compromissos e a realizacao do trabalho colaborativo por meio da soma dos trabalhos
individuais. Esta coordenacdo organiza o grupo para evitar que esforcos de
comunicacdo e cooperacao sejam perdidos e que as tarefas sejam realizadas na
ordem correta, no tempo correto e cumprindo as restricdes e objetivos.

Conforme Fuks et al. (2002), a coordenacao envolve

tanto a pré-articulacao das atividades, que corresponde as a¢des necessarias
para preparar a colaboracdo, [...] e o gerenciamento do aspecto dindmico da
colaboracao, renegociada de maneira quase continua ao longo de todo o
tempo. [...] Sem coordenacao, ha o risco de os participantes se envolverem
em tarefas conflitantes ou repetitivas.

As informacdes de percepgdo sdo necessarias principalmente durante a fase
de coordenacgdo, para transmitir mudangas de planos e ajudar a gerar o novo

entendimento compartilhado. Elas ajudam a medir a qualidade do trabalho com
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respeito aos objetivos e progressos do grupo e a evitar duplicacdo desnecessaria de
esforcos (FUKS et al., 2002).

Cooperacgéo

Cooperacdo € “a operacdo conjunta dos membros do grupo no espacgo
compartilhado” (FUKS et al.,, 2002, p.98). No espaco virtual compartilhado, os
individuos cooperam “produzindo, manipulando e organizando informag6es, bem
como construindo e refinando artefatos digitais, como documentos, planilhas, gréficos,
etc” (FUKS et al., 2002, p.98).

Para Fuks et al. (2002, p.98), a forma de garantir a ‘memaria’ do grupo nos
projetos colaborativos é “preservando, catalogando, categorizando e estruturando a
documentacdo produzida pelos participantes”. Eles encaram esse tipo de
conhecimento como conhecimento formal. E consideram como conhecimento
informal: as ideias, fatos, questdes, pontos de vista, conversas, discussdes, decisées
e etc. que ocorrem durante o processo e acabam por defini-lo. Eles afirmam que é
dificil de ser capturado, porém é possivel recuperando o histérico da discusséo e o

contexto em que as decisfes foram tomadas.

Percepcao

A percepcdo, que € inerente ao ser humano, torna-se central para a
comunicacao, coordenacgdo e cooperacao de um grupo de trabalho, pois os individuos
tomam ciéncia das mudancas causadas no ambiente pelas acdes dos participantes,
e redirecionam as suas atitudes (FUKS et al., 2002, p.98).

Por elementos de percepcao, se entende como

elementos do espaco compartilhado por onde s&o transmitidas as
informacdes destinadas a prover percepcgdo. Estas informacdes auxiliam os
individuos a dirigir suas acdes, interpretar eventos e prever possiveis
necessidades (FUKS et al., 2002, p.98).

Em ambientes virtuais, os meios de transmitir as informagfes aos 0Orgaos
sensoriais dos seres humanos sao restritos, diferentemente de um contato face-a-
face. Por outro lado, em um ambiente virtual pode-se filtrar os eventos de forma a
reduzir dispersdes com informacdes irrelevantes, situacbes que geralmente
acontecem na comunicagao face-a-face. Assim, perceber as atividades dos outros

individuos é essencial para garantir o fluxo e a naturalidade do trabalho, pois diminui
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as sensacOes de impessoalidade e distancia, comuns nos ambientes virtuais (FUKS
et al., 2002, p.98).

A ferramenta de forum de discussdo baseada em mapas conceitual produzida
e analisada nesta pesquisa segue os elementos de Modelo de Colaboracdo 3C

discutidos nesta secéo e sera apresentada mais a diante.

2.3 Aprendizagem Significativa

A aprendizagem significativa ndo é um tipo novo de aprendizagem. E uma
teoria de aprendizagem concebida por David Ausubel no fim dos anos sessenta* e por
ele reiterada nos anos 2000°. De |4 para c4, existem muitas publicacGes sobre a teoria
ou usando a teoria como referencial tedrico. Entretanto, Moreira (2012, p. 25) afirma
que “houve uma apropriagao superficial e polissémica do conceito de aprendizagem
significativa. Toda a aprendizagem passou a ser significativa”. No entanto, a escola

continua fomentando a aprendizagem mecanica na qual:

o professor expde (no quadro-de-giz ou com slides PowerPoint), o aluno
copia (ou recebe eletronicamente os slides), memoriza na véspera das
provas, nelas reproduz conhecimentos memorizados sem significado, ou os
aplica mecanicamente a situagbes conhecidas, e os esquece rapidamente
(MOREIRA, 2012, p.25).

A Teoria de Aprendizagem Significativa de Ausubel (2000) defende que para
um individuo aprender significativamente € necessario ampliar e reconfigurar ideias ja
existentes em sua estrutura mental e com isso ser capaz de relacionar e acessar
novos conteudos, diferentemente da ideia da aprendizagem mecanica que busca
apenas memorizar ideias e reproduzi-las.

Moreira (2012), em seu trabalho “O que é afinal aprendizagem significativa?”,
faz uma releitura e descreve a teoria de Ausubel (2000) e esclarece seu significado

qguando afirma que aprendizagem significativa

€ aquela em que ideias expressas simbolicamente interagem de maneira
substantiva e ndo-arbitraria com aquilo que o aprendiz ja sabe. Substantiva
quer dizer ndo-literal, ndo ao pé-da-letra, e nao-arbitraria significa que a
interacao ndo é com qualquer ideia prévia, mas sim com algum conhecimento
especificamente relevante ja existente na estrutura cognitiva do sujeito que
aprende (p. 2).

4Ausubel, D.P. (1963). The psychology of meaningful verbal learning. New York: Grune & Stratton.
Ausubel, D.P. (1968). Educational psychology: a cognitive view. New York: Holt, Rinehart and Winston.
SAusubel, D.P. (2000). The acquisition and retention of knowledge. Dordrecht: Kluwer Academic
Publishers.
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Desta forma, Ausubel afirma que a aprendizagem significativa somente é
possivel quando um novo conhecimento se relaciona de forma substantiva e néo
arbitraria a outro j existente na estrutura cognitiva do sujeito. A essa afirmacéao,
Ausubel denominou de processo de assimilacdo. E também definiu como ancoragem,
0 processo no qual o novo conhecimento adquire significados e 0 conhecimento prévio
adquire novos significados. “Nessa intera¢céo, os dois se modificam, porém, diz-se que
houve uma assimilagéo do novo conhecimento” (MOREIRA, 2012, p.10).

Ao conhecimento prévio do individuo, Ausubel (2000) chamou de subsuncor ou
ideia-ancora, e pode ser “um simbolo ja significativo, um conceito, uma proposicao,
um modelo mental, uma imagem” (MOREIRA, 2012, p.2).

Moreira (2012, p.2) apresenta o termo subsungor como sendo:

0 nome que se da a um conhecimento especifico, existente na estrutura de
conhecimentos do individuo, que permite dar significado a um novo
conhecimento que lhe é apresentado ou por ele descoberto. Tanto por
recepcdo como por descobrimento, a atribuicdo de significados a novos
conhecimentos depende da existéncia de conhecimentos prévios
especificamente relevantes e da interagdo com eles.

Ainda segundo Moreira (2012, p. 7), o conhecimento prévio, na visdo de
Ausubel, é a variavel isolada mais importante para a aprendizagem significativa de
novos conhecimentos; € aquela que mais influencia novas aprendizagens. Ele ainda
afirma que o subsuncor ndo tem uma estabilidade cognitiva, podendo estar mais ou
menos elaborado em termos de significados. Como o processo € interativo, o

conhecimento prévio,

guando serve de ideia-adncora para um novo conhecimento, ele préprio se
modifica adquirindo novos significados, corroborando significados ja
existentes. [..] Nesse processo, 0s novos conhecimentos adquirem
significado para o sujeito e 0s conhecimentos prévios adquirem novos
significados ou maior estabilidade cognitiva. (MOREIRA, 2012, p.2).

A teoria de Ausubel considera a histéria do sujeito e ressalta o papel dos
docentes na proposicao de situacdes que favorecam a aprendizagem. Ele apresenta
duas condicbes para que a aprendizagem significativa ocorra: 1) o material de
aprendizagem deve ser potencialmente significativo e 2) o aprendiz deve apresentar
uma predisposicdo para aprender (MOREIRA, 2012, p. 8).

Para material “potencialmente significativo”, Moreira (2012, p. 8) esclarece que
um material ndo pode ser considerado significativo e sim, apenas potencialmente
significativo, pois sdo as pessoas quem dao significados aos materiais e tais
significados atribuidos podem ndo ser aqueles aceitos no contexto da matéria de

ensino.
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Sobre o aprendiz apresentar uma predisposicéo para aprender, quer dizer que
ele deve querer relacionar os novos conhecimentos, de forma ndo-arbitraria e nao-

literal, a seus conhecimentos prévios. Moreira (2012, p. 8) diz que

N&o se trata exatamente de motivacdo, ou de gostar da matéria. Por alguma
razao, o sujeito que aprende deve se predispor a relacionar (diferenciando e
integrando) interativamente o0os novos conhecimentos a sua estrutura
cognitiva prévia, modificando-a, enriqguecendo-a, elaborando-a e dando
significados a esses conhecimentos.

Assim, baseado na teoria de Ausubel, Moreira resume que o aluno aprende a
partir do que ja sabe:

E a estrutura cognitiva prévia, ou seja, conhecimentos prévios (conceitos,
proposicdes, ideias, esquemas, modelos, construtos, ...) hierarquicamente
organizados, a principal varidvel a influenciar a aprendizagem significativa de
novos conhecimentos (MOREIRA, 2012, p.18).

A aprendizagem significativa é progressiva, o dominio de um campo conceitual
€ progressivo, com rupturas e continuidades e pode levar um tempo relativamente

grande. Segundo Moreira (2012, p. 18),

[...] o sujeito que aprende vai diferenciando progressivamente e, ao mesmo
tempo, reconciliando integrativamente, 0s novos conhecimentos em
interacdo com aqueles j& existentes. Ou seja, a diferencia¢do progressiva e
a reconciliacdo integradora sdo dois processos, simultaneos, da dindmica da
estrutura cognitiva. Através desses processos o aprendiz vai organizando,
hierarquicamente, sua estrutura cognitiva em determinado campo de
conhecimentos.

Faz-se necessario um esclarecimento quanto aos conceitos: “estrutura
cognitiva”, “diferenciagao progressiva” e “reconciliacédo integradora”. Moreira (2012, p.
5) define estrutura cognitiva como sendo “uma estrutura de subsuncores inter-
relacionados e hierarquicamente organizados”, e que possui uma estrutura dinamica
caracterizada pelos processos de diferenciacdo progressiva e de reconciliacdo
integradora. Entende-se por diferenciacdo progressiva, “o processo de atribuicdo de
novos significados a um dado subsuncor (um conceito ou uma proposi¢cao, por
exemplo) resultante da sucessiva utilizacdo desse subsuncor para dar significado a
novos conhecimentos”. E o entendimento sobre o processo de reconciliagao
integradora ou integrativa, “consiste em eliminar diferengcas aparentes, resolver
inconsisténcias, integrar significados, fazer superordenacdes” (MOREIRA, 2012, p. 6).

Assim, a assimilacdo de uma ideia depende dos processos de diferenciacao
progressiva, onde “implica em trabalhar as ideias ou conceitos em uma ordem
crescente de especificidade”; e do processo de reconciliacdo integrativa, que

“‘compreende os modos ou formatos priorizados pelo aprendiz para relacionar os
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novos conceitos aqueles ja dominados e que compdem a estrutura cognitiva (SOUZA,
2008, p.04).
Ausubel (2000) ainda defende que outro recurso que facilita a aprendizagem

significativa é a linguagem. Conforme descreve Moreira (2012, p. 22):

A aprendizagem significativa depende da captacdo de significados que
envolve um intercAmbio, uma negociacdo, de significados, que depende
essencialmente da linguagem. [...] As palavras sao signos linguisticos e delas
dependemos para ensinar qualquer corpo organizado de conhecimentos em
situacdo formal de ensino que é a proposta subjacente a teoria da
aprendizagem significativa.

2.3.1 Formas e Tipos de Aprendizagem Significativa

Baseando-se em Ausubel (2000), Moreira (2012, p. 14) distingue trés formas

de aprendizagem significativa:

por subordinacdo ou subordina, “quando os novos conhecimentos
potencialmente significativos adquirem significados, por um processo de
ancoragem cognitiva, interativa, em conhecimentos prévios relevantes mais
gerais e inclusivos ja existentes na estrutura cognitiva do aprendiz”.

por superordenagao ou superordenada, “envolve processos de abstragao,
inducdo, sintese, que levam a novos conhecimentos que passam a
subordinar aqueles que lhes deram origem”.

de modo combinatério ou combinatdria, quando “a atribuicdo de significados
a um novo conhecimento implica interacdo com Varios outros
conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva, mas ndo é nem mais
inclusiva nem mais especifica do que os conhecimentos originais”.

E sdo identificados trés tipos de aprendizagem significativa, segundo Moreira
(2012, p. 16):

representacional (de representacdes), “a que ocorre quando simbolos
arbitrarios passam a representar, em significado, determinados objetos ou
eventos em uma relagéo univoca, quer dizer, o simbolo significa apenas o
referente que representa”. O autor cita um exemplo: “para uma crianga a
palavra mesa (um simbolo linguistico) significa apenas a mesa de sua casa,
ela ndo tem ainda o conceito de mesa, apenas uma representagao’.

conceitual (de conceitos), ocorre “quando o sujeito percebe regularidades
em eventos ou objetos, passa a representa-los por determinado simbolo e
nao mais depende de um referente concreto do evento ou objeto para dar
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significado a esse simbolo. Trata-se, entdo, de uma aprendizagem
representacional de alto nivel”. O autor retorna ao exemplo da mesa:
“‘quando uma pessoa tem o conceito de mesa, o simbolo mesa representa
uma infinidade de objetos [...] com determinados atributos, propriedades,
caracteristicas comuns”.

ii. proposicional (de proposi¢des), “implica dar significado a novas ideias
expressas na forma de uma proposi¢cao”, ndo mais a palavras isoladas e
sim a grupos de palavras combinadas em proposi¢cdes ou sentencas.

Em sintese, Pimentel (2003, p.31), seguindo a classificacdo de Ausubel,
considera: a aprendizagem representacional como referente ao “significado de
palavras ou simbolos unitarios”; a aprendizagem de conceitos que também é
“representada por simbolos, todavia genéricos ou categéricos”; e a aprendizagem

proposicional “envolve uma relacdo entre conceitos ou o significado de ideias”.

2.3.2 A Facilitagdo da Aprendizagem Significativa

Ao pensar em promover situagdes a facilitar a aprendizagem significativa em
ambiente formal de ensino, conforme Moreira (2012), deve tomar como ponto de
partida o conhecimento prévio do aluno no campo conceitual em questéo.

Quando o aluno nédo tem os subsuncores adequados para dar significado ao
novo conhecimento, Ausubel propde que sejam oferecidos recursos instrucionais que
ele denominou de organizadores prévios para facilitar a aprendizagem significativa.
Moreira (2012, p. 20) afirma que ndo h& uma definicdo precisa do que sejam

organizadores prévios, mas que poderiam ser

materiais introdutérios apresentados em um nivel mais alto de generalidade
e inclusividade, formulados de acordo com conhecimentos que o aluno tem,
gue fariam a ponte cognitiva entre estes conhecimentos e aqueles que aluno
deveria ter para que o material fosse potencialmente significativo.

Moreira (2012, p.19) defende que os processos de diferenciacéo progressiva e
de reconciliacdo integrativa ou integradora deveriam ser usados como principios
programaticos da matéria de ensino para facilitar a aprendizagem significativa. Na
figura 3 ha uma representacdo de como ocorre a aprendizagem significativa e os

processos envolvidos.
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Figura 3 - Conceitos Basicos da Teoria de Ausubel
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Na busca de alcancar a aprendizagem significativa, séo disponibilizados alguns
instrumentos (didaticos) facilitadores. Um deles ja foi mencionado acima: o
organizador prévio. Um outro instrumento frequentemente associado a facilitar
aprendizagem significativa € o uso de mapas conceituais, que conforme citacdo de

Moreira (2012, p. 23):

sdo diagramas conceituais hierarquicos destacando conceitos de um certo
campo conceitual e relagBes (proposicdes) entre eles. Sdo muito Uteis na
diferenciagdo progressiva e na reconciliagdo integrativa de conceitos e na
propria conceitualizagao.

Como mapa conceitual € um dos objetos de estudo desta dissertacao, havera
um detalhamento sobre ele em uma secao mais a frente.

Moreira (2012, p. 23) chama atencdo para as atividades colaborativas, em
pequenos grupos, por terem grande potencial para facilitar a aprendizagem
significativa, “porque viabilizam o intercdmbio, a negociacdo de significados, e
colocam o professor na posicdo de mediador”. Entretanto, ele afirma “que isso néo
significa que uma aula expositiva classica nado possa facilitar a aprendizagem
significativa”. Como foi dito acima, o ensino expositivo tradicional normalmente

promove a aprendizagem mecanica, porém, usar mapas conceituais, por exemplo,
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“‘também podem incentivar a aprendizagem mecéanica na medida em que houver um
‘mapa correto’ ou um ‘mapa padrao’ que os alunos devem aceitar e memorizar”.
Portanto, certas estratégias e certos instrumentos podem ter maior potencial
facilitador da aprendizagem significativa e devem ser utilizados de forma correta a
promover a tal aprendizagem. Moreira (2012, p. 23) afirma que “qualquer estratégia
que implicar ‘copiar, memorizar e reproduzir’ estimulara a aprendizagem mecanica”.
E conclui que “a facilitagdo da aprendizagem significativa depende muito mais de uma
nova postura docente, de uma nova diretriz escolar, do que de novas metodologias,

mesmo as modernas tecnologias de informac&o e comunicacao”.

2.3.3 A Avaliagéo da Aprendizagem Significativa

Uma outra questdo a ser discutida quando se fala em aprendizagem
significativa é quanto a avaliacdo dessa aprendizagem. Moreira (2012, p.24) dita que
a avaliacdo da aprendizagem significativa “implica outro enfoque, porque o que se
deve avaliar € compreensdao, captacao de significados, capacidade de transferéncia
do conhecimento a situa¢cdes ndo-conhecidas, ndo-rotineiras”.

Entretanto, Ausubel adota uma postura radical, conforme citado por Moreira
(2012, p.24), para ele, a melhor maneira de evitar a simulacdo da aprendizagem
significativa “é propor ao aprendiz uma situagdo nova, ndo familiar, que requeira
maxima transformacéo do conhecimento adquirido”. Moreira discorda dessa postura
e acredita que situacdes novas devem ser propostas progressivamente, ao longo do
processo instrucional. Nesse caso, seria natural inclui-las nas avaliacoes.

Portanto, Moreira (2012, p. 24) conclui que a avaliagdo da aprendizagem

significativa “deve ser predominantemente formativa e recursiva”.

E necessério buscar evidéncias de aprendizagem significativa, ao invés de
querer determinar se ocorreu ou ndo. E importante a recursividade, ou seja,
permitir que o aprendiz refaca, mais de uma vez se for o caso, as tarefas de
aprendizagem. E importante que ele ou ela externalize os significados que
esta captando, que explique, justifique, suas respostas (MOREIRA, 2012,
p.24).

Assim, a avaliacdo da aprendizagem significativa ndo é trivial, pois implica uma
nova postura frente a avaliagcdo, requer mais empenho dos docentes na criacdo de
atividades avaliativas e exige dos aprendizes respostas significativas e ndo meras

memorizagoes.
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A avaliacdo da aprendizagem nos cursos da educacédo a distancia € vista de
forma diferente da educacédo presencial, pois muitas vezes sao consideradas as
interacdes e contribuicdes dos alunos em atividades essencialmente colaborativas
onde esses alunos devem expressar suas opinides, como exemplo utilizando as
ferramentas de forum ou wiki. Ao avaliar o desempenho do aluno ao utilizar essas
ferramentas, o nivel de contribuicdo, considerando a profundidade de entendimento
do aluno deve ser observado.

Uma preocupacdo da avaliagdo na EaD € quanto ao plagio de trabalhos
académicos, pois de certa forma € facilitado quando se trata de realizacdo de
atividades a distancia. Os docentes e tutores da EaD devem adotar meios que coibam
essa atitude dos alunos promovendo atividades avaliativas que exijam mais a
exposicdo dos conhecimentos adquiridos pelos alunos e também realizar um
acompanhamento proximo do desempenho e ritmo no desenvolvimento das
atividades desses alunos.

Um outro recurso utilizado na avaliacdo dos alunos da EaD que merece
destaque € autoavaliacdo do aluno, pois faz o aluno refletir sobre seu processo de
aprendizado, tornando-o0 mais critico e a0 mesmo tempo apresentando para o
professor uma coeréncia na aprendizagem.

Entre ou autores que estudam metodologias de avaliacdo de aprendizagem,
destacam-se Jonassen (2000) que apresentou um modelo de pensamento integrado
que sera especificado na proxima secado e Palloff e Pratt (2004) que incentivam os
alunos a alcancarem o pensamento critico.

As autoras, Palloff e Pratt (2004), afirmam que o aluno desenvolve um
raciocinio critico quando “ele é capaz de identificar os pontos principais de um
problema, buscar relacdes de causa e efeito, padrdes e relagdes, desenvolver linhas
de tempo, fazer comparacgdes e interligar ideias”. Elas ainda elencaram niveis de
acOes e classificaram habilidades necessarias que podem servir como base para
avaliacdo da aprendizagem: a) avaliacdo, onde o aluno questiona suas ideias sobre
um assunto; b) planejamento, onde o aluno demonstra evidencias de organizar suas
ideias para planejar o que tem que fazer; c) regulacdo, demonstra evidéncias de
implementagcdo de estratégia e de progresso; e d) autoconsciéncia, onde o aluno
reconhece ou constata seu entendimento sobre o assunto tratado.

Nesse sentido, metodologias de avaliagdo em EaD buscam cada vez mais

individualizar a avaliacdo do aluno de acordo com sua capacidade de
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desenvolvimento e com o0s objetivos de aprendizagem pretendidos visando uma
avaliacdo continua e qualitativa. Entretanto, deve se ter em mente que cada curso,
situacdo, aluno ou contexto histérico auxiliam o docente a determinar objetivos de

aprendizagem e critérios de avaliagao.

2.4 Pensamento Complexo

O Modelo de Pensamento Integrado foi citado por Jonassen (2000) e apresenta
um esquema de pensamento complexo que combina trés habilidades: pensamento
basico, pensamento critico e pensamento criativo.

Este modelo pretende explicar os processos mentais que acontecem na
construcdo do conhecimento e considera o aprendizado como um processo continuo,
onde o aluno atribui um significado ao conhecimento apds desenvolver as trés
habilidades do pensamento complexo (MEDINA e FREITAS, 2005, p. 2516).

Pensamento complexo, como definido por Jonassen (2000), é um sistema
interativo, integrando diferentes tipos de pensamento e capacidades associadas que
se entrecruzam. Para Jonassen (2000), o nucleo essencial do pensamento complexo,
€ 0 ponto no qual o pensamento se cruza com uma acéao, sendo seu objetivo produzir
um resultado como um novo produto, uma decisdo, uma solucédo (BASTOS e RAMOS,
2015, p. 592).

Assim, pensar de forma complexa consiste em relacionar de forma
interdependente trés categorias de competéncias cognitivas, segundo Jonassen
2000): pensamento relativo ao conhecimento fundamental, absorvido da interacdo
com o meio (pensamento basico); o pensamento relativo a capacidade de reorganizar
0 conhecimento (pensamento critico); e o pensamento relativo a capacidade de gerar
novos conhecimentos (pensamento criativo).

O pensamento basico esta associado a capacidade de “entender como
entendemos” (metacogni¢céo), com objetivo de resolucdo de problemas e da tomada
de deciséo. Ele representa as competéncias, atitudes e condicdes necessarias para a
recepcdo de informacdo basica de conteldo e da base para critica e para a
criatividade. O pensamento critico esta vinculado a capacidade de dar significado ao
conhecimento adquirido, com base na analise, avaliacdo e relagdo com outros

conhecimentos. O pensamento criativo refere-se a criagdo de um novo conhecimento
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baseado nas habilidades desenvolvidas na etapa do pensamento critico e requer
capacidade de sintese, elaboracao e imaginacao (PIMENTEL, 2003, p. 36).
Esses pensamentos estéo ilustrados na Figura 4 que apresenta a interacéo e

0s subcomponentes de cada um dos elementos do pensamento complexo.

Figura 4 - Modelo de Pensamento Complexo de Jonassen
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PENSAMENTO CRITICO PENSAMENTO CRIATIVO
Conhecmento Reomganizado Conhecmente Gerado

Fonte: Pimentel (2003, p. 36).

Bastos e Ramos (2015, p. 593) evidenciam a importancia do pensamento critico
sob a otica de alguns autores, como a crenca de Jonassen (2000) no conceito de
pensamento critico e reflexivo ser 0 mais comum nas escolas contemporaneas e, por
isso, a forma mais util de descrever os resultados de ferramentas cognitivas. As
autoras concordam que 0 pensamento critico esta associado a um leque de
capacidades cognitivas e disposi¢cdes intelectuais necesséarias para efetivamente
identificar, analisar, e avaliar a veracidade de argumentos, bem como para apresentar

razdes convincentes que suportem conclusées. E ainda trazem ideias que apontam o
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pensamento critico como um processo ativo que implica questionar e pensar sobre o
préprio pensamento numa perspectiva distintamente metacognitiva”.

Ainda segundo Bastos e Ramos (2015, p. 594) baseando-se em Jonassen
(2000), o uso de ferramentas cognitivas, que sao “ferramentas informaticas adaptadas
ou desenvolvidas para funcionarem como parceiros intelectuais do aluno”, estimulam
e facilitam o desenvolvimento do pensamento critico. Os alunos ao utilizar ferramentas
desse tipo constroem significados adequados sobre os contetdos que configuram o
curriculo escolar, contribuindo ativamente para a sua aprendizagem, desenvolvendo
um pensamento profundo e critico quando apds receber uma informacéo souber
interpreta-la, refletir sobre ela, organiza-la e representa-la de outra forma por meio da

ferramenta.

2.5 Mapas Conceituais

Mapas conceituais € uma técnica para estabelecer rela¢des entre conceitos e
sistematizar conhecimento significativo desenvolvida por Novak (1998) na
Universidade de Cornell na década de 60 e estd fundamentada na teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel (2000) ja apresentada neste trabalho.

A aprendizagem significativa apenas € possivel quando o aprendiz tem
dominios de conhecimentos bem organizados. Novak (1998) defende que quanto
mais se aprende e organiza o conhecimento em um determinado dominio, mais facil
€ adquirir e usar o novo conhecimento naquele dominio.

Moreira (1997, p. 1) afirma que mapas conceituais “sdo diagramas de
significados, de relagdes significativas; de hierarquias conceituais” e diferencia-os de
outros tipos de mapas e esclarece seu uso conforme a seguir. Para o autor, mapas
conceituais ndo podem ser confundidos com organograma ou diagrama de fluxo, pois
“embora normalmente tenham uma organizacao hierarquica e, muitas vezes, incluam
setas, ndo implicam sequéncia, temporalidade ou direcionalidade, nem hierarquias
organizacionais ou de poder”. Eles se diferenciam das redes semanticas pois “néo
necessariamente se organizam por niveis hierarquicos e nao obrigatoriamente
incluem apenas conceitos”. Eles ndo devem ser confundidos com mapas mentais “que
sao livres, associacionistas, ndo se ocupam de relacbes entre conceitos, incluem
coisas que ndo sao conceitos e ndo estdo organizados hierarquicamente”. E por fim,

0S mapas conceituais ndo devem ser confundidos com quadros sinopticos “que séo
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diagramas classificatorios”, pois 0os mapas conceituais “ndo buscam classificar
conceitos, mas sim relaciona-los e hierarquiza-los”.

Machado e Ostermanné (2006, p. 18) chamam a atencdo para uma importante
questao: “ndo o mapa conceitual”’, mas sim, um mapa que cada um pode construir,
pois cada pessoa tem sua maneira de interpretacdo do mundo e depende dos
conceitos preexistentes na estrutura cognitiva de cada um. Além disso, cada pessoa
pode formatar o mapa conceitual de varias maneiras e utilizar os conceitos que achar
mais importante.

Por outro lado, Grillo e Lima (2010, p. 05) ditam que o mapa conceitual pode
“fornecer indicativos de que a aprendizagem esta ou ndo ocorrendo e é onde podem
ser identificadas imprecisfes, equivocos ou inconsisténcias nas aprendizagens, se for

0 caso”.

2.5.1 Como Construir um Mapa Conceitual

Os mapas conceituais representam o conhecimento por meio de relacdes de
conceitos identificados sobre um assunto qualquer. Apesar de ndo existir regras
rigidas para construcdo de mapas conceituais, seguir um padréo ja adotado na
literatura facilita a sua organizacao e o seu entendimento.

Segundo Moreira (1997, p. 2), mapas conceituais podem seguir um modelo
hierarquico no qual “conceitos mais inclusivos estdo no topo da hierarquia (parte
superior do mapa) e conceitos especificos, pouco abrangentes, estdo na base (parte
inferior)”. Mas néo obrigatoriamente precisa seguir este modelo. O mais importante é
que fique claro no mapa “os conceitos contextualmente mais importantes e quais 0s
secundarios ou especificos”.

Assim, a primeira coisa a ser feita para a construcdo de um mapa conceitual &
identificar os principais conceitos de um assunto ou aqueles que deva ser mais
importantes ou que se deseja destacar. Geralmente, esses conceitos sdo expostos
dentro de uma figura geométrica, comumente utiliza-se elipse, retadngulo ou circulo.

Apbs a identificacdo dos conceitos, passa-se a fase de ligacdo dos conceitos
relacionados por meio de uma linha que pode conter seta ou ndo e também deve ser
explicitada uma legenda que pode conter uma ou duas palavras-chave (geralmente

utiliza verbo) que explique a natureza dessa relacdo. Desta forma, a juncéo de dois
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conceitos por palavras-chave forma uma proposicéo e esta evidencia o significado da

relacdo conceitual. E assim, Moreira (1997, p. 2) destaca:

0 uso de palavras-chave sobre as linhas conectando conceitos é importante
e deve ser incentivado na confeccdo de mapas conceituais, mas esse recurso
nao os torna autoexplicativos. Mapas conceituais devem ser explicados por
guem os faz; ao explica-lo, a pessoa externaliza significados.

O mapa conceitual é flexivel e dindmico, pois pode ser alterado devido as
modificacdes na estrutura cognitiva e evolucdo do conhecimento do autor.

Afirma, Moreira (1997, p. 5), que mapas conceituais podem ser usados para
mostrar relagdes significativas entre conceitos ensinados em uma aula. Entretanto,
“mapas conceituais ndo sao autoinstrutivos: devem ser explicados pelo professor”. O
autor ainda observa que é preferivel usar mapas conceituais “quando os alunos ja tém
uma certa familiaridade com o assunto, de modo que sejam potencialmente
significativos e permitam a integracao, reconciliacdo e diferenciacdo de significados
de conceitos.”.

Acredita, Moreira (1997, p. 5), que 0 mapa conceitual possa ser utilizado como
recurso de aprendizagem, na medida em que os alunos integram, reconciliam e
diferenciam conceitos sobre um determinado assunto. E também pode-se utilizar o
mapa conceitual como instrumento de avaliagdo da aprendizagem, ao visualizar a
organizacao conceitual que o aprendiz atribuiu a um dado conhecimento. Tratando de
uma “técnica ndo tradicional de avaliacdo que busca informacdes sobre o0s
significados e relacdes significativas entre conceitos-chave da matéria de ensino
segundo o ponto de vista do aluno”.

Desta forma, utilizar o mapa conceitual em toda sua potencialidade implica
atribuir novos significados aos conceitos de ensino, aprendizagem e avaliacdo. O uso
de mapa conceitual deve ser considerado mais apropriado para uma avaliacdo
qualitativa, formativa, da aprendizagem. N&o se deve esperar que o0 aluno apresente
na avaliagdo o mapa conceitual “correto” de um certo conteudo. Deve-se esperar que
o aluno apresente em seu mapa evidéncias de que esta aprendendo
significativamente o conteddo (MOREIRA, 1997, p. 7-8).

2.5.2 Habilidades Desenvolvidas através do Uso de Mapeamento

Mapas de redes do conhecimento s&o essenciais como representacdes

espaciais de conceitos e suas inter-relagcbes. Os mapas permitem desenvolver
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diversas habilidades para construcdo do conhecimento (OKADA, 2006). Conforme o
Quadro 1, sédo explicitadas aplicacoes, beneficios e desafios onde o0 mapeamento se

enquadra.

Quadro 1 - Mapas: Aplicacdes, Beneficios e Desafios.

Aplicagoes

Beneficios

Desafios

Reorganizar o
conhecimento

Refletir sobre a propria
aprendizagem
visualizando as
mudangas que ocorrem
no proprio conhecimento

Pensamento critico reflexivo
complexo, visualizar, desvelar
e resfringir caminhos

Esclarecer as relagdes
entre conceitos

Pensar nas conexdes
entre conceitos, avaliar
as ligacdes, revisar e
rever as relacdes logicas

Reconceitualizar ressignificar
0s conceitos, o que, comao,
por que, para que, em
diferentes caminhos.

Localizar e resgatar
informacdes necessarias
associando-as em outras
redes semanticas

Identificar o que ja se
sabe e 0 gque falta saber,
planejar como organizar
conceitos significativos
mostrando auto-reflexao,
e raciocinio
metacognitivo

Delinear problemas, redefinir,
tentar novas solugtes,
identificar importantes
conceitos, descrever relagbes
semanticas

Relacionar novos conceitos
com ideéias ja existentes

Integrar conteudos
diferentes de
conhecimento

Atualizar a rede observando
mudangas no contexto,
relagdes e estruturas

Desenvolver aprendizagem
espacial atraves da
representac&o grafica de
conceitos

Resolver problemas,
escolhendo pontos mais
relevantes, criar idéias,
aprimorar dominio de um
assunto

Avaliar e priorizar, classificar,
sistematizar conceitos idéias
informacdes

Fonte: Okada (2006, p. 17)

2.6

Interacdo Mediada por Computador

A partir da década de 1980, o computador comecou a ser popularizado e
ganhou espaco no desenvolvimento de atividades pedagdgicas sendo inserido em
escolas de nivel basico, onde antes existia apenas nos grandes centros de pesquisa.

Hoje, com o desenvolvimento das tecnologias da informagdo e comunicagéao,
com a minimizacdo dos custos de fabricacdo e aquisicdo de computadores, com a
multiplicagcdo de softwares aplicativos e, ainda, com a disponibilizacdo de novos
dispositivos computacionais como os tablets e smartphones, estudar utilizando um
computador ou um dispositivo computacional passou ser trivial.

Com uso das TIC’s, a sociedade contemporanea se transformou, inclusive no
modo de se relacionar presencial e virtualmente. Ha informatizacao de varios servicos

onde o individuo resolve o que precisa interagindo com um auxilio de um computador
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sem sair de casa, sem falar dos meios de interacéo virtual entre as pessoas que
podem trocar informacdes, fotos e videos em tempo real. Nesse contexto, o processo
de ensino e aprendizagem precisou se adequar as mudancas e as inovagoes trazidas

pela tecnologia.

2.6.1 Interacao e Interatividade

A interatividade é um conceito fundamental nos processos de ensino-
aprendizagem em ambientes virtuais de aprendizagem, onde a qualidade desses
processos esta relacionada com as interacdes que acontecem nesses ambientes.

E de fundamental importancia esclarecer o significando dos termos
interatividade e interacdo que conforme Belloni (1999, p. 58):

[...] o conceito sociolédgico de interacdo — acao reciproca entre dois ou mais
atores onde ocorre intersubjetividade, isto €, encontro de dois sujeitos — que
pode ser direta ou indireta (mediatizada por algum veiculo técnico de
comunicacao, por exemplo, carta ou telefone); e a interatividade, termo que
vem sendo usado indistintamente com dois significados diferentes em geral
confundidos: de um lado a potencialidade técnica oferecida por determinado
meio (por exemplo CD-ROMs de consulta, hipertextos em geral, ou jogos
informatizados), e, de outro, a atividade humana, do usuario, de agir sobre a
maquina, e de receber em troca uma "retroacédo" da maquina sobre ele.

Assim, de forma resumida e direta, podemos concluir que para Belloni (1999) a
interacdo refere-se a comunicacdo entre pessoas, enquanto interatividade, ocorre
entre pessoa e maquina.

Aprofundando mais sobre o conceito de interacdo social, que comecou a ser
utilizado no inicio do século XX, Silva (2007, p. 98) citando Simmel e Weber traz a
seguinte definigdo: “os individuos estdo ligados uns aos outros por uma trama de
relacbes sociais, e a interacdo implicada pela orientacdo do comportamento em
relagdo a outrem toma lugar, por conseguinte, no seio de um conjunto”. Enquanto
Primo (2007, p. 102) cita a definicdo de Fisher (1987) que diz: “duas pessoas agindo
entre si criam o fendbmeno conhecido como interagdo — a conexao entre acdes e, logo,
entre pessoas que executam aquelas agdes” (PIMENTEL, 2013, p. 25).

Sobre o termo interatividade, este € mais recente, surgindo na década de 70 a
80 juntamente com o contexto das novas tecnologias da informacdo e da
comunicacdo, onde se apresentou estritamente ligado a comunicacdo homem-
maguina (tecnologias, equipamentos, sistemas hipertextuais) (BEM et al., 2003). Para

Silva (2007), a no¢éo de interatividade ocorre quando ha trocas de diferentes tipos de
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informacdes, emissores e receptores, mediados por algum aparato tecnoldgico, como
exemplo quando o usuario troca de canal de televisdo de acordo com escolha da
exibicdo dos programas, ou utilizando a informatica por meio da internet acessar
informagdes por meio dos hipertextos.

Salientamos que a presente pesquisa considera neste trabalho a ideia de
interacédo que foca a relacdo homem-homem mediada por computador que amparada
pela teoria de Vygotsky (1984) analisard& a comunicacdo e construcdo do

conhecimento dentro de uma ferramenta de forum de discussao on-line.

2.6.2 Interacdo a Distancia

A educacéo a distancia viabiliza a interagédo social entre alunos e professores
gue superam as distancias sociais e geograficas, possibilitando dispor de espacos
para interacdo informal, os quais ajudam a fortalecer os vinculos afetivos e o espirito
de apoio. Conforme Bem et al., (2003), ao utilizar os ambientes virtuais de
aprendizagem,

a postura dialdgica e cooperativa sdo elementos essenciais. Nesse sentido,
€ importante valorizar a consciéncia social e a tolerancia no convivio com as
diferencas. Ao perceberem sua importancia no processo, 0s sujeitos sentem-
se responsaveis pelo seu préprio aprendizado e pelo do grupo em que estao
inseridos.

Uma teoria aplicada na EaD ¢é a teoria da Interacdo a Distancia (Transactional

Distance), que segundo Moore e Kearsley (2007):

[...] € o hiato de compreensédo e comunicacao entre os professores e alunos
causado pela distancia geografica que precisa ser suplantada por meio de
procedimentos diferenciadores na elaboragéo da instrugcédo e na facilitagdo da
interacdo. [...] a interacdo implica a inter-relagéo do ambiente e das pessoas
com os padrdes de comportamento em uma situacéo. E a distancia fisica que
conduz a um hiato na comunicacdo, um espaco psicolégico de compreensdes
errdbneas potenciais entre os instrutores e os alunos, que precisa ser
suplantado por técnicas especiais de ensino — isso é a Interacdo a Distancia
(p. 240)

Esse hiato entre alunos e professores pode ser minimizado quando ag¢des de
interacdo sdo planejadas para ocorrer nos cursos de EaD e baseadas em dois
conjuntos de variaveis que Moore e Kearsley (2007) denominam de “dialogo” e
“estrutura”.

Segundo Motta e Angotti (2011), o didlogo € um termo usado para descrever
interagcdes de professor e aluno com uma determinada finalidade, sendo construtivo e

valorizado por cada participante. J& a estrutura trata-se do conjunto de elementos
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usados na elaboracdo do curso, tais como: objetivos de aprendizado, temas do
conteudo, apresentacdes de informacdes, estudos de caso, ilustracdes, exercicios e
testes.

Pimentel (2013) afirma que tanto o didlogo quanto a estrutura sao definidos em
um curso a partir de sua intencionalidade pedagogica, de fatores ambientais, da
personalidade do professor e dos alunos e também da matéria do curso. Sendo assim,
um curso, pode apresentar mais dialogo e menos estrutura, enquanto outro, o inverso.

Assim, seguindo a teoria da Interacdo a Distancia, a combinacao desses dois
conjuntos de variaveis (dialogo e estrutura) mede a interacdo a distancia. Quanto
mais um curso é estruturado, mais ha interacdo a distancia; quanto mais dialogo,
indica menos estrutura onde o suporte do curso € limitado, logo, h4 menos interacéo
a distancia (MOORE e KEARSLEY, 2007). Entretanto, quando h& mais estrutura
diminui oportunidades de didlogo ou momentos virtuais entre professor, tutor e alunos.
Assim é desejavel que a equipe que elabora cursos para a EaD busque um equilibrio
entre as duas variaveis (PIMENTEL, 2013).

Conforme ditam Costa, Paraguagu e Pinto (2009, p. 121), “a interagcéo é
fundamental para o desenvolvimento cognitivo do aluno”. O conhecimento é
construido nas interacdes entre o sujeito e o meio, dependendo dos dois ao mesmo
tempo.

Na sala de aula virtual, os alunos podem dividir seus pensamentos, questdes e
reacbes com professores e colegas por meio das interacdes sociais, além de se
relacionarem com 0s materiais didaticos. A interacdo bem-sucedida aumenta a
aprendizagem (BEM et al., 2003).

Moore e Kearsley (2007, p. 153) destacam trés tipos de interacbes importantes
desse processo: interacdo aluno-conteldo, interacdo aluno-instrutor e interacdo

aluno-aluno, conforme detalhada abaixo:

Interacdo aluno-conteldo, cada aluno precisa elaborar seu proprio
conhecimento por meio de um processo de inser¢ao pessoal das informacdes
em estruturas cognitivas previamente existentes [...] Interacdo aluno-instrutor,
considerado essencial pela maioria dos alunos e como altamente desejavel
pela maior parte dos educadores [...] Interacdo aluno-aluno, € uma dimensao
relativamente nova para os professores de educacao a distancia. Trata-se da
interacdo dos alunos, da interacdo de um aluno com outros alunos.

Um outro tipo de interacdo na educagédo a distancia ndo mencionado por Moore

e Kearsley é a interacdo aluno-interface, onde a interface dos recursos
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computacionais deve ser amigavel para manter o aluno interessado (BEM et al.,
2003).

Assim, conforme Bem et al. (2003), na relagdo aluno-professor, o professor é
um mediador do processo de constru¢cdo do conhecimento por meio de interacdes
sociais, e deve ter a capacidade de manter o interesse do aluno para o aprendizado.
Na relacdo aluno-aluno, o aluno é parte de um contexto social e deve ter iniciativa
para questionar, descobrir e compreender o mundo a partir de interagdes com 0s
demais, possibilitando, por meio das discussdes, construir novos conhecimentos
aplicaveis ao cotidiano das pessoas e da sociedade. Na relacdo aluno-conteudo, o
conteudo deve ser capaz de estimular a compreenséo e a cognicao do aluno e manter
sua atencdo por longos periodos.

Portanto, a interagéo na EaD proporciona o desenvolvimento de um processo
colaborativo, que € um elemento indispensavel no processo de aprendizagem do
aluno dessa modalidade de ensino. Ela desempenha no aluno a construcdo de um
conhecimento proprio como também uma construcdo de conhecimento social, cujo

processo depende de seu préprio desempenho e responsabilidade.

2.6.3 Possibilidades de Interacdo nos Foruns de Discusséo da EaD

O forum de discussdo é uma das ferramentas do AVA em que ficam mais
evidentes os tipos de interacdo entre os participantes de um curso da EaD. Sendo
uma ferramenta de comunicacdo textual assincrona usada para criar discussdes
aninhadas, onde as relacdes entre as mensagens sdo visualmente caracterizadas
(FUKS et al., 2005).

Como as mensagens sdo publicas e ficam registradas podendo ser consultadas
a qualguer momento do curso, 0s aprendizes tendem a contribuir mais
cuidadosamente, trabalhando seus argumentos e embasando suas ideias. Eles
compartilham conhecimento e experiéncias, comentam as repostas dos colegas e
encontram parceiros com interesses comuns para aprofundar a discussdo, assim,
construindo socialmente conhecimento, habilidades e entendimentos ao formular suas
ideias e receber realimentacao de seus pares (FUKS et al., 2005).

Basicamente, identificamos nas interacdes de um curso da EaD os seguintes

tipos de interacéo, segundo o Quadro 2 apresentado por Pimentel (2013).



52

Quadro 2 - Resumo das Caracteristicas dos Tipos de Interacéao.

Interagc@o Cooperativa
Todos participam na busca da resolucao dos problemas, porém cada um faz somente o que Ihe cabe
de responsabilidade. Baseia-se na divisdo de tarefas.

Interagcé@o Colaborativa
Todos participam na busca da resolugdo do problema, realizando sua parte e contribuindo com a

solugéo dos outros. Baseia-se na construgéo coletiva da resolugcéo do problema.

Interacd@o Reativa

A acéo da interacdo é num sentido Unico. Somente uma das partes envolvidas sofre modificagdo ou
alteracéo. Baseia-se na transmiss&o. Nao ha reciprocidade. Nao héa continuidade histérica. E limitada
por relacdes deterministicas de estimulo e resposta. A realizagéo se da sempre da mesma forma. E

algo que esta constituido e Ihe falta existéncia.

Interacdo Mutua
Todos os interagentes séo afetados pelas a¢des de interacdo. Baseia-se na troca, na negociagéo,

na co-construcao. H4 reciprocidade e historicidade. Caracteriza-se por relagdes interdependentes.

Fonte: Adaptado de Pimentel (2013, p. 47)

A partir dos conceitos acima apresentados sobre interacdo, identificamos quais
os tipos de interacdo que mais favorecem o processo de aprendizagem em um curso
da educacéo a distancia e que sédo apreciados em um férum de discusséo.

Concordando com Pimentel (2013, p. 47), os conceitos de interacao
colaborativa e de interacdo mutua séo os pilares que sustentam a agéo reflexiva e que
mais se ajustam a um modelo pedagdgico onde a aprendizagem seja pautada no
dialogo e que vise a coparticipacdo de todos nos processos de construcdo e
reconstrucdo do conhecimento.

Pimentel (2013, p. 47) justifica que a indicacdo da interacdo colaborativa se faz:

pela sua proposta de integracdo de todos os interagentes na procura de uma
solucdo ao problema de aprendizagem; cada um tem sua funcdo determinada
ao mesmo tempo que participa da reflexao e elaboragéo das respostas junto
as funcdes dos outros participantes; o sucesso de um é o de todos; a
aprendizagem de um é a de todos — ha, destarte, uma confluéncia de
intencdes e de acBes para que o0 objetivo seja alcancado.

Como justificativa para a indicacdo da interacdo mutua, Pimentel (2013, p. 47)
afirma que “deve a sua relacéao de dialogo com o outro; um interagente nao participa
apenas para realizar uma tarefa ou para cumprir uma meta; sua postura diante do
aprendizado passa pela relacdo dialégica com os outros interagentes”.

Assim, numa proposta de aprendizagem colaborativa, o que deve ter em mente

€ a participacéo dos alunos por meio de interacdes colaborativas e matuas, onde eles
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partiihem cognitivamente seu aprendizado e para isso, se faz necessario pensar um
AVA com ferramentas que sejam utilizadas de forma adequada (PIMENTEL, 2013).

Sendo assim, para obter sucesso na utilizagdo de um forum de discussdo em
um curso da EaD, o docente deve estar atento, principalmente nas sessdes iniciais,
qguando os aprendizes ainda ndo estdo acostumados com a dinamica adotada no
curso. O tutor deve coordenar a discussdo para que o0s aprendizes participem
apropriadamente, para que a discusséo seja produtiva e o fluxo de informagdo néo
seja nem monétono nem sobrecarregado (FUKS et al., 2005).

2.6.4 Estruturacdo de Mensagens de um Forum

As mensagens em uma ferramenta de comunicag¢ao sao estruturadas de forma
linear (lista), hierarquica (em arvore) ou em rede (grafo) (FUKS et al., 2003), conforme

pode ser observado na Figura 5.

Figura 5 - Estruturacdo de Mensagens de Ferramentas de Comunicacgéao

Linear Hierarquica -

Em rede

Fonte: Fuks et al. (2003)

Por meio da estruturacdo hierarquica (arvore) se visualiza a largura e a
profundidade da discusséo, possibilitando o encadeamento de mensagens sobre o
mesmo assunto em um mesmo ramo, e a separacdo das mensagens em ramos
diferentes sobre assuntos diferentes. Porém, ndo ha como ligar uma mensagem de
uma ramificacdo a outra, e assim, a arvore sé pode crescer e a discussao se da em
linhas divergentes.

O forum de discusséo apresenta uma estruturaco hierarquica. E usado para
discutir em profundidade os tépicos do curso. A forma da arvore resultante pode dar

indicios do aprofundamento da discusséo e do nivel de interacdo. As atividades em
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um férum devem favorecer ao debate entre os participantes, conduzindo para a
reflexdo do que esta sendo tratado e podendo perpassar outros assuntos.

A estruturacdo em rede (grafo) pode ser utilizada para buscar convergéncia da
discussédo. Um exemplo de ferramenta que utiliza a estruturacdo em rede s&o 0s

mapas conceituais, que podem ter seus conceitos ligados em varios nos.

2.6.5 Interagbes Conflitantes

Segundo Primo (2005, p. 02), “interagir é estar em conflito”, pois quando um
individuo envia uma mensagem a outra, seja de critica ou de esclarecimentos, se inicia
um processo de conflito de ideias, ao mesmo tempo que colabora com o
aperfeicoamento, mesmo que discorde e decida aprofundar a argumentacao
(FERREIRA, 2013).

Afirma, Crook (1998), que durante a colaboracdo, um discurso pode produzir
efeitos na cognicdo dos participantes, agindo como um estimulo de mudanca em sua
estrutura cognitiva, pois quando um interagente recebe um argumento pode causar
uma pressao capaz de articular a légica de sua propria postura o fazendo refletir e
realizar uma reestruturacao cognitiva.

O conflito ocorre no contexto de desacordos entre 0s parceiros e 0S Seus
esforcos para resolvé-los (CROOK, 1998). O desacordo deve estimula-los a
movimentos discursivos de justificacdo e de negociacdo. Esses desacordos podem
ocorrer devido as competices, as diferencas na interpretacdo, aos problemas de
comunicacado. Na visdo de Dillenbourg (1999), o alto nivel de incompreenséo prejudica
a aprendizagem (FERREIRA, 2013).

A organizacdo Associacéo para a Resolucédo de Conflitos (ACR)® elaborou os
seguintes métodos de resolucdo ou solucdo de conflitos: negociacdo, mediacédo e

conciliacdo. Abaixo iremos detalhar cada um desses métodos.

Negociagédo
Todos temos uma noc¢éo do que seja negociagdo. Conforme Flores (2005, p.

41), o caso mais comum de negociagao é

[...] o da negociacéo do valor de compra ou venda de uma mercadoria, onde
se espera que cada pessoa faca propostas gue possam eventualmente

6 ACR - Association for Conflict Resolution. Disponivel em: <http://www.acrnet.org>
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convergir para um valor que seja aceito por todos os envolvidos. Um parceiro
gue ndo concorde com o valor sugerido pode tentar argumentar sobre as
razbes pelas quais sua proposta é razoavel ou justa. Dessa nocéo cotidiana
de negociagédo, pode-se notar que: o objetivo comum em uma negociagdo &
buscar um acordo (valor final). As negociacdes podem ter outros objetos
negociados além de preco, como metas e crengas.

Considerando o acordo da ACR (2003), negociacdo € a discussao entre duas
Ou mais pessoas com 0 objetivo de alcancar um acordo através do consenso.
Entretanto, nem sempre é possivel alcancar o consenso. Conforme Primo (2005, p.
11) explana, “consenso nao quer dizer correto”, visto que “a propria definicdo do que
€ correto ou verdadeiro jamais encontrara consenso”. E ainda complementa afirmando
que “aquilo que pode parecer certo, justo e conveniente para uma pessoa, pode ao
mesmo tempo promover resultados prejudiciais para o grupo como um todo”.

Para que a negociacdo possa ocorrer, conforme citado por Ferreira (2015, p.

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

i. Comunicar: sem didlogo ndo ha comunicagdo nem solucéo possivel
para os problemas; a maioria dos erros, omissdes, atrasos e conflitos
séo causados por uma comunicagdo inadequada.

ii. Ouvir’: metas e intenges ndo compreendidas levam sempre a uma
resolucado sem sucesso.

iii. Perguntar: quem pergunta conduz a conversa.

Dillenbourg e Baker (1996) complementam a lista acima onde dizem ser
necessario que os aprendizes possuam um objetivo comum de alcancar um acordo
com relagéo a algum conjunto de negociagodes.

Flores (2005, p. 41) chama de negociacdo “as sucessivas propostas que
normalmente estédo relacionadas umas as outras por meio especificos”. E como dito
por Ferreira (2013, p. 51), “as estratégias de negociacdo servem para refinar as
propostas iniciais em direcdo a um acordo ou para manter uma proposta, tentando
convencer os demais a aceita-la por meio da argumentacdo®”.

A negociacdo em interagcdes de ensino-aprendizagem, ou simplesmente
negociacao pedagogica, segundo Flores (2005, p. 42), pode ser caracterizada atraves

da definicdo dos seguintes pontos:

(1) o objeto de negociacdo (o que é negociado?): é a aprendizagem e as
interacdes baseadas em objetivos;

7 Saber “Ouvir”, no caso do Férum Conceitual, entende-se por “Prestar Atengéo”. (Ferreira, 2013)
8 Através da argumentacéo, é possivel construir e reconstruir o conhecimento em relagdo aos objetivos
da aprendizagem (Veerman, 2000 apud Ferreira, 2013).
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(2) o estado inicial da negociacdo (metas, crencas, conflitos, etc.): possui o
objetivo comum de interacéo, visando a aprendizagem;

(3) o estado final da negociacgédo (o que € acordado?): é o acordo em relagédo
a caracteristica (1); e

(4) os processos de negociacdo (o que leva do estado (2) para o estado (3)):
gue podem incluir um exame critico das razées que levaram aos diferentes
pontos de vista.

As etapas logicas do processo de negociacdo pedagodgica, ainda de acordo
com Flores (2005, p. 29) séo:

i. Argumentacdo (dindmica do relacionamento afetivo-cognitivo® para
apresentacao e esclarecimento da situacao);

ii. Promocédo de Objecdes (busca de equilibrio através de concessfes
mutuas); Acordo (estado final de convergéncia de interesses);
Reforco (corresponde as atividades necessarias para a garantia de
continuidade do processo e integracéo de esforgos); e

iii. Re-abordagem (configura a possibilidade permanente de retomada
do processo).

Ainda segundo Flores (2005, p. 15), a negociacéo tem por intuito de “abrir uma
possibilidade de dialogo, argumentacdo ou colaborac&o por meio de uma provocacgao
ou um questionamento que contribua mais para a construcéo dos conhecimentos que
um simples convencimento em si”.

Apesar da negociacdo ser vista como um processo através do qual conflitos
podem ser resolvidos, na visdo de Dillenbourg e Baker (1996) para haver negociacao
basta ocorrer auséncia de um acordo que pode ou nao incluir conflito. Esses autores
descreveram um “Espaco de Negociacao” através de sete dimensfes que serdo

explicitadas na secéo 3.2.3.

Mediacao
A mediacdo, segundo a citacdo de Ferreira (2013, p. 55) com base na ACR
(2003),

€ 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
solu¢do mutuamente aceitdvel. Contudo, o mediador n&o tem nenhum poder
de tomada de decisdo sobre o resultado do acordo, que deve estar
formalizado.

Na mediacdo, o objetivo principal é verificar o consenso entre as partes

envolvidas a respeito dos fatos relevantes (FERREIRA, 2013, p. 130),

9 Afetivo-Cognitivo refere-se ao entendimento no plano do sentimento e da razéo.
10 Papel desempenhado pelo tutor no modelo de Férum Conceitual.
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A Conciliagdo € também um processo informal em que uma terceira pessoa,

chamado de conciliador!!, atua como um elo de comunicagdo entre as partes em

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

Na conciliacdo, deve-se buscar um estilo de solucéo para o conflito de forma

mais pacifica possivel, conforme citacéo de Ferreira (2013, p. 56):

Competicao: tenta convencer a outra parte de que sua concluséo
esta correta e a dela esta equivocada;

Colaboragdo: contempla os interesses das partes envolvidas no
conflito; busca um resultado benéfico para todas as partes
envolvidas;

Evitagdo: trata-se de estilo considerado n&o-assertivo e néo-
cooperativo; evita todo e qualquer envolvimento com o conflito,
chegando a negar sua existéncia e o contato com as pessoas que
podem causa-lo;

Acomodacgdo: trata-se de estilo considerado n&o-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;

Compromisso: este estilo encontra-se no padrdo médio de
assertividade e cooperacdo, em que uma das partes envolvidas no
conflito desiste de alguns pontos ou itens, levando a distribuir os
resultados entre ambas as partes.

Assim, a administracao de conflitos consiste na escolha e implementacao das

estratégias mais adequadas para se lidar com cada tipo de situacao.

11 Papel desempenhado pelo professor no modelo do Forum Conceitual.
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3 TRABALHOS RELACIONADOS

A presente pesquisa expande as ideias apresentadas por Ferreira (2013) que buscou
inspiracéo nos trabalhos de Herrera e Fuller (2005), Fuks et al. (2005) e Rittgen (2007).

Esses autores contribuiram para a implementacéo da ferramenta de forum de
discussdo baseado em mapas conceituais que é objeto deste estudo. A seguir
explicitaremos alguns pontos essenciais dos trabalhos desses autores que foram

relevantes para atual pesquisa.

3.1 Trabalhos que Apoiaram o Modelo de Férum Conceitual

O trabalho de Herrera e Fuller (2005) apresenta a integracdo de um mapa
conceitual para representacédo do conhecimento em uma ferramenta de comunicacéo
assincrona diferente de um férum e explora o aspecto de negociac¢éo. Eles defendem
que em um processo colaborativo para constru¢cao do conhecimento a negociacao €

um aspecto fundamental.

Este aspecto torna-se um fenémeno social no qual os membros do grupo
concordam com o conhecimento que consideram valido para o grupo. O
conhecimento valido do grupo correspondera ao conhecimento previamente
negociado e que 0O Qrupo passara a aceitar como conhecimento
compartilhado (p. 1).

Assim, eles implementaram esse modelo em um prot6tipo nomeado ShaknoMa
gue foi testado em tarefas comuns. Eles realizaram um experimento do tipo pré-teste,
pés-teste com grupo controle (CAMPBELL e STANLEY, 1977) e obtiveram os
seguintes resultados:

i. Sobre a construcao do conhecimento, a respeito da quantidade e qualidade
da distribuicdo do conhecimento: os grupos que utilizaram o modelo
proposto geraram mais documentos e tiveram um melhor dominio do
conhecimento;

ii. Sobre a disponibilidade do conhecimento, em relagédo as atividades de
busca, de resumo e a preparacdo de materiais de forma colaborativa: os
grupos que utilizaram o modelo tiveram a informacé&o centralizada. Eles
manifestaram mais satisfacdo com o acesso a informac&o do que 0s grupos
de controle.

iii. Quanto a interagdo do grupo: o prototipo foi classificado pelos alunos como
amigavel, facilitou a interacdo, mas coloca obstaculos burocraticos ao
enfrentar decisdes Obvias. Além disso, o0 modelo ndo gerou conflitos entre
os alunos.
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Herrera e Fuller concluiram que para um grupo de trabalho, ser capaz de definir
0 que pode ser considerado conhecimento compartilhado é uma tarefa essencial
dentro do esfor¢o colaborativo.

A pesquisa de Fuks et al. (2005) analisa as interagbes de cursistas em um
servico de Conferéncia que funciona como um férum de discussdo do ambiente
AulaNet!? representadas de forma grafica por meio de arvores apresentadas em PDAs
aos mediadores para uma tomada de decisdo de interferéncia mais rapida e
adequada.

A dinamica nesse férum de discusséo ocorreu com a disponibilizacdo de um
texto sobre o topico da semana e trés questdes para iniciar a discussao na ferramenta.
A conclusdo da discussao da semana ocorreu no servico Debate do AulaNet, que é
um tipo de chat, onde os alunos retomam as mesmas questdes anteriores, mas desta
vez de forma sincrona.

No férum de discussao analisado por Fuks et al. (2005), o papel de transmitir
informacdes e conduzir as argumentacdes, que geralmente é atribuido aos
mediadores de um curso, foi compartilhado com os cursistas. O cursista selecionado
da semana desempenhava o papel de seminarista e ficava responsavel por elaborar
um seminario e trés questdes a partir das quais a turma desenvolveu a discussao.
Além disso, o seminarista tinha por responsabilidade animar e manter a dinAmica da
discusséo.

Segundo Fuks et al. (2005), no AulaNet, o participante pode selecionar uma
categoria para a mensagem que esta enviando apos definicdo prévia pelo professor-
coordenador do curso. No caso em estudo, 0 seminarista postou uma mensagem da
categoria Semindrio, que serve como a raiz da discussao, e trés mensagens da
categoria Questao. Durante as 50 horas subsequentes, todos os aprendizes deveriam
participar da discusséo enviando suas mensagens categorizadas. Outras categorias
definidas em uma Conferéncia sdo: Argumentacdo, para responder as questdes,
fornecendo o ponto de vista e embasamento do autor; Contra-argumentacao, para ser
usada quando o autor tiver posi¢ao contraria a uma argumentacao; e Esclarecimento,

para solicitar ou esclarecer duvidas sobre alguma mensagem. Cada mensagem do

12 Ambiente virtual de aprendizagem baseado na Web, desenvolvido no Departamento de Informatica
da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC/RJ) desde 1997.
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seminario era avaliada e comentada individualmente, objetivando orientar os
aprendizes na construcdo do conhecimento e na formulacédo do texto. Os problemas
encontrados nas contribui¢cdes foram comentados na propria mensagem, geralmente
de forma visivel a turma toda.

Assim, ao visualizar as interacdes de uma Conferéncia, os participantes podiam
verificar para cada mensagem a categoria a qual pertence (entre colchetes),
juntamente com seu titulo, autor e data e também estavam disponiveis relatorios da
utilizacdo das categorias por participante. Na Figura 6, os autores apresentam uma
lista com as mensagens categorizadas extraidas do forum e sua representacdo em

arvore.

Figura 6 - Arvore Derivada de um Seminario

) ( 3 N )
o [Qusstio] Papel do nstrutor [Alesandre Cantin Rezende - E7/08/2001 19:39 - Bom] 3 4 - \6

w [Argumentagdo] Mediador & fundamental para o ensino [Felipe - 26/08/2001 23:02 ‘Argument. Contra-Arg. Questio  Argument.
= [Contra-drgumentagio] Modersdor incentive o debate [Bemardo - 29/08,/200

= [Questdo] Moderador ou mediador ¥ [Mara 1sabel - 23/08/2001 16:24] N T

« [iroumentacin] Mo debate & o mocersdor [Bernarde - 29,08/200 T ™ 8

w [Argumentagdo] O Mediador & 0 "piloto® [Sustavo Sigueira - 29/08/2001 00:54 - Re g
s [Contra-drgumentagdc] Papel ingrato; ativos » passivos [Alexandre - 20/08/2

= [Argumentagdo] Alem de pilota, o mediador & a torre de comando. [Mauricio Semindario Que‘g(
® [Argumentagio] o medizdor deveria orientar o seminarista [Mana [sabel - 29,

Argument. Confra-Arg. -
Argument. Argument.

"*/1_3\.
Ny

Argqumentacidn] Alguma liberdade [slexandra - 20/03,/2001 12:22 -
* [arg cao] Al L /08/2 Argument. Argument.

= [A agao] inario visto prewvi. [Mariz lsabsl - Argument.
= [argumentagdo] Concordo cam 2 liberdzde para as pergunias [Alberto - - f“\
® [Argurmentacio] Medizdor com a tarefa de monitorar a confarbncia [Reubam - 20/0 14 15 16 \17/,'

= [Argumentacdo] Monitoracdo motiva e inibe mal intencionadaos [andréa Argument. Argument. Contra-Arg. Contra=Arg
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= [Contra-Argumentagao] Criticas construtivas sdo sempre in _

ar @ Ativar Conferéncia

Fonte: Fuks et al. (2005)

Fuks et al. (2005) expdem que a categorizacdo das mensagens facilita a
identificacdo do rumo da discusséo e exemplificam que se uma arvore ou ramificacéo
s6 apresente argumentacédo, pode ndo estar havendo embate de ideias. O esperado
em um férum € que ocorra o embate de ideias para que a turma se envolva na
discusséo e para que os pontos de vista sejam confrontados e discutidos. Por outro
lado, o excesso de contra-argumentacdes pode indicar que a turma esta se
envolvendo em polémica ou pode estar havendo conflitos interpessoais.

Por fim, eles concluem que o encadeamento de mensagens, a categorizacao,
o tamanho e a data de envio sdo caracteristicas que auxiliaram na obtengcdo de
informacdo para que os mediadores coordenassem melhor os aprendizes, pois tém
indicios de quando devem intervir para evitar que a discussao divirja para caminhos

indesejados.
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O trabalho de Rittgen (2007) enfocou protocolos de negociacdo para um
processo de modelagem colaborativa e disponibilizou para os grupos de seu
experimento quatro tipos de linguagens formais. Ele analisou conversas e
pensamentos em voz alta durante sessdes de modelagem e o modelo resultante. Da
analise transcrita por meio de diagramas de transformacéo e de segmentacéo de texto
foram gerados protocolos.

Rittgen (2007) enfatiza em seu texto que a modelagem de negdcios é
geralmente pouco estruturada e utilizou uma linguagem formal de uso limitado. Assim,
desenvolveu-se um modelo de processos de negoécios para um hospital e foram
realizados trés experimentos durante trés anos, onde 26 grupos de dois ou trés
aprendizes de informética receberam um texto com a descricdo de quatro processos
de negdcio de um hospital. Os grupos tiveram a missdo de modelar esses processos
escolhendo duas diferentes linguagens de modelagem dentre quatro possibilidades:
ARIS-EPC, Redes de Petri, UML e DEMO.

Com os resultados dessas experiéncias, 0 autor extraiu um metamodelo do
processo de modelagem: Modelo do Processo de Negociacdo. Desta forma, ele pode
concluir que a modelagem baseada em equipe pode ser caracterizada como o
processo de negociacdo, pois sua estrutura de didlogo contém elementos de
negociacdo como propor e aceitar. O processo de modelagem colaborativa foi
desenvolvido de forma sincrona, o quer dizer, nao foi utilizado um férum de discussao.

Com base nas ideias dos autores citados acima, Ferreira (2013) prop6s um
modelo de forum de discussdo integrado por mapas conceituais, regrado por
protocolos para controlar as interacées e dar suporte a negociacao na presenca de
desacordos entre os aprendizes. Este modelo foi validado por meio de uma simulacéo,
usando um meétodo formal com o uso de Rede de Petri Colorida, onde os resultados
finais mostraram a visualizacdo dos tipos de interacbes no forum, percebendo-se
diferentes cenarios de interacdes colaborativas e negociadas entre os aprendizes e
com pouca interferéncia do tutor (FERREIRA et al., 2013). Esse modelo sera
detalhado na secao a seguir.
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3.2 Modelo de F6rum Conceitual

O modelo de férum criado por Ferreira (2013) em sua dissertacdo de mestrado
e apresentado como artigo®* no Simpdsio Brasileiro de Informatica na Educacéo,
edicao de 2013, foi baseado em um modelo de aprendizagem e regido por protocolos
de interacdo e negociacdo que disciplinam as interacdes entre os participantes e
denominado de “Forum Conceitual”.

Nesse modelo, é sugerido que a discussao entre aprendizes ocorra por meio
da construcdo de um mapa conceitual. O aprendiz (caracterizado como autor ou
colaborador) deve argumentar o raciocinio que o fez construir seu mapa, justificando
a insergdo de cada conceito.

Em seguida, serdo detalhados o espac¢o de negociacdo e aspecto pedagdgico
do modelo de féorum proposto, além de enfatizar os protocolos de interacdo e

negociacao apresentados por Ferreira (2013).

3.2.1 Modelo de Aprendizagem do Férum Conceitual

O modelo de aprendizagem proposto por Ferreira (2013) fundamentou-se na
teoria da Aprendizagem Significativa preconizada por Ausubel (2000), explicitada na
secdo 2.3. A representacdo desse modelo pode ser observada na Figura 7, que
mostra as interagdes ordenadas entre dois aprendizes em um ambiente de discusséo
e deve ser interpretada como segue.

Conforme legenda na figura, consideraremos “MCR” como o mapa conceitual
denominado de “raiz” que estara vinculado ao aprendiz motivador, enquanto que o
“MCD” é denominado de “derivado” e estara vinculado ao aprendiz colaborador. E as
acOes dos protocolos estdo evidentes na legenda juntamente com seus codigos e

significados.

13 Um Modelo de Férum de Discussdo com Suporte as Interacdes entre Aprendizes utilizando Mapas
Conceituais (Ferreira et al., 2013).
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Figura 7 - Modelo de Aprendizagem do Férum Conceitual

e Subsungores

Conceitos j——-——- i_nt_er_fe_re __________ 5 Conceitos

Iniciais

interacao

Legenda:
MCR: Mapa Conceitual Raiz vinculado ao @ Aprendiz Motivador;

MCD: Mapa Conceitual Derivado vinculado ao @ Aprendiz Colaborador;

1
1
1
1
1
1
: Estrutura Cognitiva.
I Ac¢des dos Protocolos:

1

1

“A”: Argumentar | “CA™:Contra-Argumentar | “CP”:Contra-Proposta

Fonte: Miranda et al. (2015) adaptada de Ferreira (2013)

Desta forma, ap6s a abertura do férum pelo professor-tutor, Ferreira (2013,

p.110) relatou que as interagbes pudessem acontecer assim:

1. Aprendiz “motivador’ constréi seu mapa conceitual “raiz” baseado nos
conceitos subsuncores iniciais presentes em sua estrutura cognitiva.
Sendo este o primeiro movimento, o aprendiz “motivador” fara uso da agéo
“argumentar”, quando nédo, fara uso da agao “contraproposta”.

2. Aprendiz “colaborador”’ identifica os conceitos subsungores iniciais
presentes em sua estrutura cognitiva que sejam relacionados ao assunto
proposto pelo tutor. Em seguida, ele interage esses conceitos com as
novas informacdes presente no mapa conceitual “raiz”.

2.1. Se o resultado dessa interacao for a concordancia com o mapa conceitual
“raiz’, o aprendiz “colaborador’ recebera uma interferéncia em seus
conceitos subsuncgores iniciais, e executara uma acgao “argumentar” para
justificar essa concordancia.

2.2. Se o resultado dessa interacdo for uma discordancia com a proposta do
aprendiz “motivador”, o aprendiz “colaborador” executara a agao “contra-

argumentar” gerando um mapa conceitual “derivado”.
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3. Aprendiz “motivador” identifica os conceitos subsuncgores iniciais expostos
em seu mapa conceitual “raiz’ para interagir com a nova informagao
exposta no mapa conceitual “derivado” do aprendiz “colaborador”.

3.1. Havendo concordancia com o mapa conceitual “derivado”, o aprendiz
“‘motivador”’ recebera uma interferéncia em seus conceitos subsuncgores
iniciais, e executara uma acado “argumentar’ justificando sua
concordancia.

3.2. Havendo discordancia com o mapa conceitual “derivado”, o aprendiz
motivador executara uma agao “contraproposta” para adaptar os contra-
argumentos recebidos.

Esses procedimentos se repetirdo até que um dos usuarios se convenca da

proposta alheia e chegue a um consenso ou o professor-tutor interfira.

O resultado esperado de uma negociacdo em um férum conceitual € que toda
vez que um “contra-argumento” ou uma “contraproposta” for aceita, o usuario
convencido da proposta alheia adquira um novo conceito subsungor em sua estrutura
cognitiva. Nesse sentido, havera um ciclo de substituicbes do conceito subsuncor
inicial por um novo conceito subsuncor (subsuncor modificado). Essa substituicéo,
como visto na secao 2.3, € denominada por Ausubel como esquecimento do conceito
subsuncor inicial, proveniente do principio da assimilacdo e, consequentemente,
gerando uma aprendizagem significativa.

Logo, Ferreira (2013) argumenta que o Forum Conceitual permite a construcao

colaborativa e/ou negociada do conhecimento por meio de mapas conceituais.

3.2.2 Protocolos de Interacédo e Negociacao Aplicados ao Modelo

O Forum Conceitual, conforme idealizado por Ferreira (2013), € iniciado pelo
tutor que deve descrever o tema a ser discutido e seus conceitos relacionados. Estes
devem ser trabalhados individualmente em um mesmo topico do férum, como
apresentado no protétipo de tela visto na Figura 8.

Conforme ja dito anteriormente, é denominado de aprendiz autor, aquele
primeiro aprendiz a interagir com um dos conceitos elencados pelo tutor, restando aos
demais aprendizes a denominacdo de aprendiz colaborador, pois estes fardo

contribui¢cdes as proposicoes iniciadas pelos aprendizes autores. Os aprendizes estdo
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livres para interagir com qualquer conceito do forum e um aprendiz autor de um

conceito pode ser aprendiz colaborador de outro.

Figura 8 - Forum Conceitual: Tela de Conceitos do Aprendiz

Tutor Carlos

Dentre as tendéncias do mercado automobilistico Cont @ Injegdo
brasileiro. vist disciplina de Atualidades T Direta
rasileiro. visto em nossa discip y Dirigibilicade

Automobilisticas, discutam as condigdes dos recentes

langamentos quanto aos conceitos sugeridos ao lado para
Interno

catros na categoria hatch e/ou hatchback?

' Seguranca |

) Ergonomia | &« !

possul alavanca de cimbig
D
@ adequada

| Conforto ¢ Dirigibilidade |

|  Acabamento Interno | —

cabament?d
temo

. Injecdo Direta | baseada
q;ﬂm - - o e por - -
DOSSUE - ALl @ unidade de combustivel>
hevrolet Cruze Hatch
\ e )

Fonte: Ferreira et al. (2013)

Para concepcdo do protocolo de negociacdo do Forum Conceitual, Ferreira
(2013) baseou-se no trabalho de Rittgen (2007) que sugere que 0s usuarios devem
interagir por meio de protocolos expressos por acfes. Essas acbes no modelo
proposto foram definidas como “argumentar”, “contra-argumentar” e “contraproposta”
e devem obedecer a uma sequéncia de acordo com o tipo de aprendiz, conforme a
Figura 9.

Na Figura 9, Ferreira et al. (2014) apresentam uma simulacéo de interacao e
negociacdo no Férum Conceitual onde o aprendiz autor inicia sua participacdo por
meio da agao “argumentar”. Em seguida, um aprendiz colaborador pode “argumentar”
(concordando e complementando a ideia dos conceitos anteriores) ou “contra-
argumentar” (discordando com aprendiz autor e colocando seu posicionamento sobre

0 assunto).
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Figura 9 - Forum Conceitual: Sequéncia de Acdes

Legenda: Aprendiz Autor |

\t Distdncia:

\ Interacio Negociativa Inicial;
q INioha Negociagio;
‘.
® Fim da Negociacio;
A Argumentar;

C: Contra-Argumentar;

P: Contraproposta.

Fonte: Ferreira et al. (2014)

Seguindo a discussédo, o Forum Conceitual disponibiliza ao aprendiz autor as
agdes: “contraproposta’ e “argumentar”. Note que as interagbes do lado esquerdo
denotam que estd havendo negociacdo (sucessdes de contra-argumentacfes e
contrapropostas), enquanto que as interacdes do lado direito denotam a resolucao da
negociagao de forma consensual (agao “argumentar”).

O modelo definiu que para interacbes em que aprendizes apenas colaborarem
sem que haja desacordos, apenas a agao “argumentar’ deve ser utilizada. A
ocorréncia dessa a¢ao pode ser continua até que seja interrompida por um desacordo
através da acdo “contra-argumentar”. Para as acgbes “contra-argumentar” e
“contraproposta”, o modelo ndo permite a ocorréncia sucessiva. O modelo determinou
uma solucdo para casos de impasse nha discussao, limitando em quatro niveis de
interagdes, que incluem duas “contrapropostas” e trés “contra-argumentar”, a contar
da “Interacdo Negociativa Inicial” como indicada na Figura 9. Se dentro desse limite a
negociacao nao entrar em um consenso, o tutor é convocado para mediacdo podendo
convocar o professor conciliador.

O aprendiz pode contestar uma argumentacao, fruto de um consenso, e assim
iniciar uma nova negociacéo. Para isso, sdo levados em consideragdo os mesmos
critérios que limitam o impasse, porém a contagem € iniciada a partir dessa acgao
“argumentar” contestada.

A Figura 10 apresenta o protétipo da tela de postagens do forum com as novas
contribuicbes no mapa conceitual. Para cada nova interagdo do aprendiz, o mapa
conceitual criado anteriormente deve ser reproduzido no campo de resposta dele, para

gue seja possivel entendé-lo e expandi-lo.
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Figura 10 - Forum Conceitual: Tela de Interacdo do Aprendiz Autor em Negociagcao

‘ Aprendiz Autora: Mafia{ lAndamento das Interagdes |Interagi1' |

Argumentou C issan March

\_ Espago do Argumento Narrativo

Aprendiz Colaborador: Alan l Andamento das Interacoes | l Interagir |
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qualidads

Espac¢o do Argumento Narrativo

“
|  Aprendiz Autora: Maria | | Times New Roma v || 12 - | @ | \‘ \‘ &‘
devid > estrelas
@ qu;;cloag?:
Digite aqui seu Argumento Narrativo
! Usuario~ | Argumentar | Contraproposta |/
N

Fonte: Ferreira et al. (2013)

No protétipo de Ferreira (2013), as postagens de cada aprendiz séo
identificadas através das relagcdes em negrito em seu campo de resposta. O aprendiz
autor tem o direito de apagar parte ou todo mapa conceitual para evitar sobrecarga,
enquanto o aprendiz colaborador tem acesso apenas a mover 0s conceitos para
melhor organizar o mapa. Segundo Rittgen (2007, p. 569), apenas quem faz a

proposta é quem pode retira-la, assim no caso do férum conceitual: o aprendiz “autor”.

3.2.3 Espaco de Negociacdo do Forum Conceitual

Os autores Dillenbourg e Baker (1996) descrevem o Espaco de Negociagcao
atravées de sete dimensdes, tais como: Modo, Objetivo (propésito), Simetria,
Complexidade, Flexibilidade, Sistematicidade e Franqueza. Observa-se cada uma

delas na citacao abaixo, conforme descritos por Ferreira (2013, p. 51).

(1) Modo de Negociacdo. Espaco onde dois aprendizes podem negociar
enviando mensagens uns aos outros (chamado de Modo de Discusséo) ou
realizando acbes sobre a tarefa (chamado de Modo de Acdo). Por exemplo,
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guando um aprendiz ndo aceita a Ultima acao de seu parceiro, isso expressa
desacordo.

(2) Objeto de Negociagdo. Representa o que esta sendo negociado. Por
exemplo, dois aprendizes podem negociar o que fazer (chamado de
Negociagcdo de Acao), negociar o conhecimento subjacente a sua decisao
(chamado de Negociacdo de Conhecimento), negociar a representacao
desse conhecimento (chamado de Negociacdo de Representaces),
negociar seu modo de interacdo (por exemplo, “foi uma pergunta ou uma
afirmacao?") (chamado de Negociacdo de Interacédo).

(3) Grau de Simetria. Apesar de o interesse ser em sistemas colaborativos
altamente simétricos, o grau de simetria pode ser uma variavel continua, ja
gue vai depender do sistema fornecer Acdes e possibilidades de Interacdo
equivalentes entre aprendizes e professores, ou seja, tanto no Modo de Acéo
como no Modo de Discusséao (primeira dimens&o). Da mesma forma acontece
com a dimensdo 2, por exemplo, numa interacdo professor-aprendiz, o
professor tem o direito de fazer uma “Avaliagdo Negativa”, com relagdo a uma
atividade anterior do aprendiz, enquanto que o aprendiz hdo tem esse mesmo
direito'4. Na prética, o grau de simetria é influenciado por limita¢des técnicas.

(4) Grau de Complexidade. Em um espa¢co de negociacdo refere-se a
complexidade da interacdo que é suportado. Esta dimensé&o esta vinculada
ao tipo de Objeto de Negociacdo (dimensdo 2) e ao nivel de Simetria
(dimenséo 3) apresentado pelo sistema. Pode-se no entanto, identificar um
grau minimo de Complexidade para que a descricdo do comportamento do
sistema seja considerada uma negocia¢do. Para uma interacao rica, deve-se
ter pelo menos trés A¢gdes em um ou ambos os Modos (dimenséo 1): Propor,
Aceitar, Rejeitar, em cada uma das Estratégias de Negocia¢do. No entanto,
um conjunto mais rico de A¢des € exigido para apoiar negociagdes mais
extensas (e eficazes), em especial aquelas que trabalham sobre o significado
de Objetos de Negociagéo oferecidos (por exemplo, em forma de perguntas
diversas). Finalmente, deve-se notar que a complexidade pode ser mais ou
menos simétrica.

(5) Grau de Flexibilidade, diz respeito ao nivel de liberdade concedido a
cada aprendiz para realizar ou ndo as diferentes A¢des num determinado
estagio de interagdo. Assim, o sistema pode forcar os aprendizes em
negociacdo 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 néo; o sistema pode forcar os dois aprendizes a tomarem uma
decisdo em um ponto antes de mover para outro, e assim por diante

(6) Grau de Sistematicidade. Um aprendiz € sistematico se, todas as
atitudes e informacdes relevantes sdo comunicadas em todas as ocasifes.
Por exemplo, um aprendiz é sistematico se ele comunica (diretamente ou
indiretamente o desacordo) através de uma proposta ou se ele comunica de
gue iria apoiar ou prejudicar a proposta. O grau de sistematicidade é,
portanto, uma manifestacdo fundamental de uma forma de comportamento
colaborativo, e se relaciona com a falsidade, sinceridade e prestatividade.

(7) Grau de Franqueza, diz respeito a Interacdo Funcional (usuario do
sistema) e a Interacdo Intencional (usuéario-autor). Na Interacdo Funcional,
guando o sistema diz, por exemplo, para o0 aprendiz “O atraso deve ser de 30
segundos”, esta declaragdo pode ser classificada como uma proposta ou
também constitui uma indireta, um convite implicito para comecar a negociar
a duracdo de atraso. J4 na Interacdo Intencional, ocorre quando o0s
aprendizes usam as possibilidades de interacéo explicita fornecida por um
sistema, que corresponda a intencao do projetista do sistema.

14 Em se tratando de uma Aprendizagem Tradicional.
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Ainda para Dillenbourg e Baker (1996), segundo, Ferreira (2013, p. 53), a
principal caracteristica nas interacbes € que existem estratégias especificas para
alcancar um acordo na negociacdo, como: a) Refinamento Mutuo (é apoiado por
sucessivas sequéncias de propostas ou refinamento da contribuicdo de ambos os
aprendizes, sinalizadas por Aceitacdo ou Rejeicdo); b) Argumentacdo (aprendizes
tentam resolver os conflitos mutuamente reconhecidas, onde uma Proposta seguida
de Rejeicdo pode ser interpretada como uma Defesa a Proposta previamente
Rejeitada, e assim por diante).

O Espaco de Negociacdo do Férum Conceitual idealizado por Ferreira (2013)
€ descrito no Quadro 3 abaixo impondo limitacdes as acdes dos usuarios do férum,
seguindo parametros de negociacao propostos por Dillenbourg e Baker (1996) que
foram descritos anteriormente. Mais a frente sera especificado se o Férum bMC

implantou tais limitacdes.

Quadro 3 - Descri¢cdo do Espaco de Negociagdo do Férum Conceitual

Parametros (Dimensdes) Descricdo

Durante a explanacdo do argumento narrativo do mapa
conceitual, o usuario tera a liberdade de expor sua decisao,
] . correspondente a acao escolhida. Outro momento em que 0s
Discusséo . . i ] ] L
usuarios vao negociar por meio de discussdo é quando for
Modo de

oL necesséario ocorrer a mediacdo ou ainda a conciliagdo para
Negociagao

resolver o conflito.

Os protocolos usados para a hegociacao serao expressos pelas
Acéo seguintes acbes: “argumentar”, “contra-argumentar” e

“contraproposta”.

_ ) Os usuarios negociam o conhecimento proposto através do
Objeto Conhecimento ) )
argumento narrativo do mapa conceitual.

O grau de simetria é baixo no modo de:

- Discussao, pois apenas o tutor mediador ou o professor
Bai conciliador terdo o comando de solucionar o desacordo;

axa - Acdo da negociacdo entre usudarios aprendizes do tipo
Simetria “colaborador” e “autor”, pois nem todas as agbes podem ser

Variavel executadas por todos 0s usuarios.

Porém h&a também um momento em que o grau de simetria

alto:
Alta ) . ) L o
- no modo de discusséo, pois todos os usuarios tém o direito de

expor seu argumento narrativo do mapa conceitual,
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- na negociacdo de conhecimento, pois qualquer argumento

narrativo pode ser aceito ou recusado por qualquer usuario;
- no modo de acdo da negociacdo entre os usuarios aprendizes
do tipo “colaborador’, pois todas as agdes podem ser

executadas entre eles.

Complexidade: Crescente

Durante a negociagdo, a interacdo tera no maximo quatro
movimentos de didlogo, além das movimentacdes iniciais do
tutor e do aprendiz “autor” na interagdo. N&o havendo acordo,
o tutor mediador entrar4d no comando, ou ainda se necessario

também o professor conciliador.

O grau de liberdade do usuario é limitado e portanto, rigoroso.
As acdes dos protocolos de negociagdo disponibilizadas pelo

sistema sofrerdo restrigoes.

O sistema permitird 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 tdpico do
férum.

- “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”.

A discordancia serd sempre comunicada implicitamente através
das agdes “contra-argumentar” e “contra-proposta”’, bem como

a aceitacdo através da agao “argumentar”.

Baixa
Flexibilidade
Variavel

Alta
Sistematicidade Alta
Franqueza Variavel

O sistema disponibiliza de maneira direta (explicita) aos
usudrios um conjunto restrito de a¢des, enquanto 0s usuarios
comunicam significados indiretos através do argumento

narrativo do mapa conceitual.

Fonte: Ferreira (2013) — Adaptado de Dillenbourg e Baker (1996).

Ferreira (2013) discorre em sua dissertacdo que sendo um forum um ambiente

que proporciona a colaboracdo, o equilibrio de controle seja mais equilibrado ou

simétrico. E quanto a simetria, deve ser variavel a fim de melhor explorar o potencial

de cada um dos participantes.

Flores (2005, p. 50-51) traz um exemplo dessa variacdo de simetria, onde no

primeiro momento a simetria € baixa (assimétrica) e depois passa a ser alta:
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para que o processo de ensino-aprendizagem seja possivel, o aprendiz
inicialmente precisa ter mais confianca no conhecimento do professor sobre
o tema estudado do que o contrario. Durante o decorrer do processo, essa
relagdo deve deixar de ser assimétrica.

Flores (2005, p. 37) defende que “no modo simétrico, ndo ha nenhum vencedor

pré-definido, os conflitos precisam ser resolvidos por negociagao”.

Afirma, Ferreira (2013), que a negociacdo no modelo de férum conceitual

proposto (p.108):

preocupa-se com o aspecto decisério inerente ao processo de resolucéo de
conflitos e/ou desacordos entre usudrios, utilizando recursos para
representacdo por mapas conceituais e apresenta argumentos nas
discussBes por meio dos argumentos narrativos.

Como a ideia do modelo de forum conceitual € ter um editor grafico de mapas

conceituais implantado nele, o aprendiz constroi seu conhecimento sobre determinado

tépico do férum inserindo elementos no mapa conceitual que representam seu

raciocinio, gerando um argumento narrativo — que permite que informacdes adicionais,

além da narracdo do mapa conceitual, sejam trocadas entre os usuarios - que leva o

aprendiz a refletir sobre suas a¢des durante a construcdo e modificagcdo do mapa

conceitual. Essas informacdes adicionais tém por objetivo argumentar explicitamente

as raz0es de seu posicionamento que gerou tal narracdo (FERREIRA, 2013, p. 109).
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4 IMPLEMENTACAO DO FORUM CONCEITUAL

A implementacdo da ferramenta de féorum baseado em mapas conceituais, aqui
denominada de Forum bMC, adaptou o modelo de férum idealizado por Ferreira
(2013) apresentado na secdo 3.2 acima como um plugin para o Moodle. Neste
capitulo, sera explanado o desenvolvimento do Férum bMC e suas adaptacdes ao

modelo de Ferreira (2013), além de seu funcionamento detalhado.

41 O Ambiente Virtual Moodle

O Moodle, acrénimo de Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment (Ambiente de Aprendizagem Modular Dindmica Orientado a Objetos), é
a plataforma para o ensino a distancia mais utilizada no mundo. Foi idealizado em
2001 pelo educador e cientista computacional Martin Dougiamas. E baseado na
filosofia de software livre (licenca GNU Public License'®) onde seus usuarios possuem
as liberdades: executar, copiar, distribuir, estudar, mudar e melhorar o software.

O Moodle é gerido por uma fundacédo, Moodle.org!®, e uma empresa,
Moodle.com?’, que fornecem o apoio para o desenvolvimento do software com
disponibilizacdo de documentacao e tutorias, sua traducao para outros idiomas, apoio
profissional a sua instalacdo, e ainda, conta com a colabora¢do de uma comunidade
virtual, que reline técnicos e usuarios pelo mundo que ajudam na evolucao do sistema.

Como o Moodle foi desenvolvido baseado na filosofia educacional da
pedagogia socio-construtivista, suas ferramentas focam na interacdo do aluno com os
objetos de aprendizagem disponibilizados na plataforma e socializacdo com os
demais alunos da turma visando uma aprendizagem colaborativa. Neste sentido, o
Moodle inclui ferramentas que apoiam o compartihamento de papéis dos
participantes, nos quais eles podem ser tantos formadores quanto aprendizes ao
utilizar ferramentas para geracao colaborativa de conhecimento como exemplo: wikis,

e-livros, foruns, bate-papos.

15 https://www.gnu.org/licenses/gpl-3.0.en.html
16 https://moodle.org/
17 https://moodle.com/
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O software, que é desenvolvido para a Web, pode ser instalado em diversos
ambientes desde que o ‘servidor suporte executar a linguagem PHP e a ‘aplicacéao
cliente’ seja executa em um browser atualizado. E como base de dados podem ser
utilizados MySQL, PostgreSQL, Oracle, Access, Interbase ou qualquer outra acessivel
via ODBC. Além de instalar a versdo padréo do Moodle, o administrador do software
local na instituicdo pode realizar customizacfes em sua interface e instalar outras
funcionalidades por meio de plug-ins disponibilizados por outros programadores, que
podem ser baixados do site do Moodle.org.

Atualmente, o Moodle estd em 233 paises, possui mais de 84 mil sites
registrados e se aproxima de 118 milh&es de usuarios. No ranking dos 10 paises que
mais possuem sites do Moodle registrados, o Brasil esta na 32 posicdo com mais de
5 mil sites registrados (MOODLENET, 2017).

Como ja dito anteriormente, a Universidade Aberta do Brasil adotou
oficialmente o Moodle como sendo o AVA para o ensino a distancia de cursos da
graduacdo e pos-graduacédo. A plataforma vem sendo também utilizada como apoio a
cursos presenciais, formacao de grupos de estudo, treinamento de professores em
varias instituicdes de ensino do pais e também em empresas.

A Universidade Federal de Alagoas utiliza o Moodle tanto em seus cursos
académicos da educacéo a distancia e presencial de todos os niveis, como também

na capacitacao de seus servidores.

4.2 O Fbérum Baseado em Mapas Conceituais (Férum bMC)

A ferramenta Forum bMC foi implementada adaptando alguns requisitos do
modelo proposto por Ferreira (2013) explicitado acima. Ela foi desenvolvida como um
modulo instalavel (plugin) para o AVA Moodle estendendo seu médulo de forum
nativo, escrita em linguagem PHP8 e integrando a biblioteca JQuery?®® (utilizando os
recursos de JQuery 1.420, Jquery Ul 1.82%, Jquery Concept Map??) para gerar o mapa

conceitual dentro do férum. Ela pode ser instalada a partir da versao Moodle 2.0.

18 PHP - linguagem de programacdo em que o Moodle foi desenvolvido. Saiba mais: http://www.php.net
19 JQuery é uma biblioteca JavaScript de cddigo aberto. Saiba mais em http://jquery.com/

20 JQuery 1.4 - versdo da API. Saiba mais em https://api.jguery.com/category/version/1.4/

21 JQuery Ul 1.8 - versdo utilizada. Saiba mais em https://api.jqueryui.com/1.8/

22JQuery Concept Map - para geracdo do mapa conceitual. Saiba mais em
https://github.com/knv/jquery-conceptmap-plugin
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No Forum bMC, assim como ocorre em foruns de discussao tradicionais, 0s
aprendizes discutem um tema proposto pelo professor/tutor de forma colaborativa. O
que diferencia a interacdo no Forum bMC do férum tradicional é a inteng&o de construir
um mapa conceitual, onde cada aprendiz interage por meio da adicdo de conceitos e
suas relacdes, argumentando (concordando) ou contra-argumentando (discordando)
com algum conceito criado anteriormente. O detalhamento de seu funcionamento &

explorado nas subsecdes a sequir.

4.2.1 Protocolos de Interacédo e Negociacdo do Forum bMC

Os protocolos de interacdo e negociacdo do modelo proposto por Ferreira
(2013) foram adotados na implementacdo da ferramenta Férum bMC, mas com
algumas ressalvas que serao explicitadas quando apropriado.

As interacbes no Forum bMC entre os participantes seguem o protocolo de
interacdo conforme o tipo de aprendiz. A discussdo é iniciada por meio de uma
proposta argumentada realizada pelo primeiro aprendiz a participar do férum
(considerado como aprendiz motivador) e essa pode receber argumentacfes ou
contra-argumentacfes dos demais aprendizes da turma (considerados aprendizes
colaboradores). Ressalta-se que neste processo de interacéo, os aprendizes estardo
desenvolvendo uma discussdo construindo um Unico mapa conceitual que é
incrementado a cada participacao.

Para realizacdo das interagdes no Forum bMC, utiliza-se o protocolo de
negociacao definido anteriormente com as acgdes: “argumentar”, “contra-argumentar”
e “contraproposta”. A implementacdo da ferramenta seguiu as diretrizes de
negociacdo de Rittgen (2007), que dita que um contra-argumento deve ser
apresentado por um usuario diferente de quem fez a proposta ou argumentacéao,
engquanto que uma contraproposta s6 deve ser realizada por quem fez a proposta
inicial. Desta forma, em uma discussdo do Forum bMC, o aprendiz motivador pode
argumentar sobre qualquer ideia exposta ou fazer contrapropostas diante de contra-
argumentacdes recebidas; e os aprendizes colaboradores limitam-se a fazer
argumentacgdes ou contra-argumentacdes. Assim, para atingir um acordo é necessario
frequentemente transformar propostas iniciais em alguma nova proposta que seja
aceitavel para todos e que satisfaca as restricdes do problema. Ressalva-se que para

implementagdo deste protocolo ndo foi considerada a solicitagdo automatica da
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intervencdo do tutor para tratar casos de impasse como determinava o modelo
proposto. Ele pode ser requisitado por um aprendiz a qualquer momento da discussao
recebendo uma mensagem direta, ou o proprio tutor pode interferir quando achar

necessario.

4.2.2 O Espaco de Negociacdo do Forum bMC

O Espaco de Negociagdo do Forum bMC baseou-se no Espaco de Negociacao
do Férum Conceitual idealizado por Ferreira (2013) conforme descrito no Quadro 3 (p.
71), que seguiu os parametros propostos por Dillenbourg e Baker (1996) quais sejam:
Modo de Negociagao, Objeto, Simetria, Complexidade, Flexibilidade, Sistematicidade
e Franqueza.

As dimensbes Modo de Negociacdo, Objeto, Simetria e Flexibilidade foram
implementadas conforme proposta do Férum Conceitual. Entretanto, ndo foi possivel
implantar todos os requisitos para as dimenstes Complexidade e Fraqueza conforme
detalhamento abaixo.

Quanto a dimensdo Complexidade, o modelo de Fo6rum Conceitual
(FERREIRA, 2013) previa uma complexidade crescente, onde durante a negociacao,
a interacao teria no maximo quatro movimentos de didlogo, além das movimentacdes
iniciais do tutor e do aprendiz autor. No entanto, ndo foi implantada esta regra no
Forum bMC por ser considerada limitante da discussdo. Assim deixamos 0S
aprendizes livres para realizarem quantos movimentos de interacdo sejam
necessarios, mas com a supervisao do tutor para intervir a qualquer momento.

Quanto a dimenséao Flexibilidade Variavel, abaixo sdo expostas as previsdes
do Férum Conceitual e as limitacdes do Férum bMC.

1) Permitir que o aprendiz “colaborador’ de determinado conceito interaja
como “colaborador” em um conceito diferente (presente em outra aba). No
Forum bMC existe apenas um unico mapa conceitual por discusséo, nao
sendo possivel adotar esta regra, pois ele ndo trabalha com abas paralelas.

2) Permitir que o aprendiz “autor” de determinado conceito interaja como
usuario aprendiz “colaborador” de outro conceito no mesmo tépico do férum.
Regra ndo implantada na verséo atual do Férum bMC, pois foi considerado
o aprendiz “autor” de todo féorum e ndo apenas de conceitos. Assim, 0
aprendiz autor (considerado motivador) permanece com esse status e suas
acOes especificas durante toda discussao.
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3) Permitir que o aprendiz “colaborador” de determinado conceito tenha
oportunidade de ser aprendiz “autor” do mesmo conceito, em casos de
indicio ou de uma interacdo negociada entre aprendizes do tipo
“colaborador”. Regra ndo implantada na versédo atual do Férum bMC, pois
nao foram definidos os requisitos para implementagcdo. Assim, o aprendiz
colaborador permanece com esse status e suas agfes especificas durante
toda discussao.

Conforme visto acima, o Férum bMC apresenta algumas limitacées quanto a
dimensao de Flexibilidade Variavel. Possivelmente estas regras sejam implantadas

em uma nova versao da ferramenta.

4.2.3 Dinamica do Forum bMC

O Férum bMC, assim como um férum nativo do AVA Moodle, pode ser
subdividido em tdpicos e cada tdpico pode ser tratado como uma instancia
independente e preparada para receber as interacdes entre professor/tutor e
aprendizes.

Um tépico do Férum bMC é aberto pelo professor/tutor que descreve a tematica
da discussao e destaca o tema focal do mapa conceitual a ser explorado pelos

aprendizes, conforme um exemplo pode ser visto na Figura 11.

Figura 11 - Férum bMC: Abertura do Topico de Discusséo

Topico sobre MP

Alimentos Transgénicos
by e ——————

i - Thursday, 4 September 2014, 8:21 PM

Em nossa Gifima aula vimos gue Alimentos transgénicos 540 alimentos geneticamente modificados, ou seja, 05 genes — gue conferem as
caracteristicas de um ser vivo — sdo manipulados em laboratério para a obtencfo de caracteristicas especificas. Por meio de um ramo de pesquisa
relativamente novo (2 engenhana gengtica), fabricantes de agroguimicos criam sementes resistentes a seus proprios agrotdxicos, ou mesmo sementes
que produzem plantas inseticidas. As empresas ganham com isso e como fica a seguranca alimentar para a humanidade traz algum beneficio pra ela
também? E seguro comer alimentos geneticamente modificados?

Para iniciar a discusséo utilizem o CONCEITO PRINCIPAL abaixo. Boa discussaal

Alimentes Transgénicos
Beneficios e Maleficios

@

Fonte: Miranda et al. (2015a)
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O primeiro aprendiz (motivador) interage no forum cadastrando uma proposta
inicial de discussdo e pode complementa-la com mais argumentacfes ou, em outro
momento, fazer uma contraproposta diante de contra-argumentacdes recebidas.

Durante as interagfes estdo disponiveis para o aprendiz motivador as acgodes:
“Concordo e argumento” e fazer “Contraproposta” e para os aprendizes colaboradores
as agdes: “Concordo e argumento” e “Discordo e contra-argumento”, como

observados nos menus na Figura 13.

Etapas para Interacéo e Construcdo do Mapa Conceitual

Abaixo serdo apresentadas 6 etapas de interacdo no Férum bMC para a
construcéo e postagem do mapa conceitual colaborativo entre os aprendizes.

Etapa 01 - Definicdo do Aprendiz Motivador

O primeiro aprendiz a participar do forum interagird com o Tema Focal sugerido
pelo tutor. Ele deve clicar no botéo interagir, conforme a Figura 11, e na proxima tela
(Figura 12) preencher os campos e, assim, estara definido como o aprendiz motivador

do topico.

Figura 12 - Forum bMC: Etapa01 - Definicdo do Aprendiz Motivador

Cadastro de Mapa Conceitual
Conceito Principal

Alimentos Tranagénicos : Beneficios e Maleficit +’ Conceito fixo pelo Tutor

Novo Conceito

—.v Proposta inicial pelo Aprendiz Motivador

Termo de Ligagio

Argumentacio

=B

Fonte: Miranda et al. (2015a)
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Etapa 02 - Selecdo de Conceito e Acéo de Interacao

Na segunda etapa de interacéo, o aprendiz deve clicar com o botédo direito do
mouse em cima do conceito escolhido ou na area em branco da tela (quando desejar
criar um conceito pai) e escolher a acdo desejada (argumento/contra-

argumento/contraproposta), conforme Figura 13.

Figura 13 - Forum bMC: Etapa02 - Selecdo de Conceito e Agao de Interacéo
pY b

Politicas Pilblicas Alergias

Salvar Salvar

Concordo { Argumento Concordo / Argumento

Contraproposta Digcordo / Contra-Argumento

Editar Editar

'? Excluir

-y

£ ? .
- Excluir ;
& | i

.r'{:;'.“"!

Fonte: Miranda et al. (2015a)

Os aprendizes (colaboradores) podem contribuir com as ideias expostas no
mapa, acrescentando conceitos a partir de acdes argumentar ou contra-argumentar.
Assim, durante a discussdo no férum, o sistema disponibiliza para o aprendiz
motivador as acfes: “Concordo/Argumento” e “Contraproposta” (lado esquerdo da
Figura 13) e para os aprendizes colaboradores as acfes: “Concordo/Argumento” e

“Discordo/Contra-argumento” (lado direito da Figura 13).

Etapa 03 - Cadastro de Novo Conceito

Ap0s a escolha do conceito que se quer interagir e escolher a a¢ao de interacao
(etapa 02), o aprendiz deve digitar um novo conceito, um termo de ligacdo e também
a argumentacdo, como mostra a Figura 14 (lado esquerdo). Essa argumentacao €
obrigatoria, pois o aprendiz deve apresentar o raciocinio que o fez acrescentar o novo
conceito no mapa, podendo adicionar informagdes que reforcem suas razbes para

aguele conceito.
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Figura 14 - Forum bMC: Etapa03 - Cadastro de Novo Conceito

Escolher o conceito a ser ligado

_ Cadastro de Conceito
Cadastro de Conceito

Conceito Ligagio

Conceito Fortalecimento das Defesas do Organismo *

Fortalecimento das Defesas do Organismo Conceito

o u Digitar agui o "Conceito Pai" a ser ligado pelo
Termo de Ligacdo conceito escolhido a cima.
contribu Termo de Ligacdo
Argumentagdo
Argumentagio
Devemos liberd-lo porque produtos como iogt
Somcos | @sior

Fonte: Miranda et al. (2015a)

Ainda observando a Figura 14 (lado direito), € possivel cadastrar um novo
conceito pai (a leitura do mapa inicia por ele), e para isso, o aprendiz deve escolher o

“Conceito Ligagao”, necessario para criar a relacdo entre o conceito filho e o conceito

pai.

Etapa 04 - Reposicionamento de Conceito

A quarta etapa corresponde aos ajustes de posicionamento da caixa do
conceito criado, para melhor organizacdo e visualizacdo do mapa conceitual. A
ilustracdo da Figura 15 mostra o conceito “alergias” sendo movido (arrastado) para

um local mais adequado do mapa conceitual.

Etapa 05 - Confirmando reposicionamento de Conceito
Na quinta etapa, o aprendiz deve clicar com o botéo direito em cima desse novo
conceito criado e ajustado e selecionar a opgéo “Salvar” (ver Figura 13) para confirmar

a posicéo desejada.
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Figura 15 - Forum bMC: Etapa 04 - Reposicionamento de Conceito

h

Almentos Transgénicos - Beneficios e Maleficios

X

auneno de 515 de
poda ter s,

< M'\
Baneficios

Malsficios
=."r:/, \W": /
asraTaa
R '
Aumento das Safras i e Resisténcia aos Antibidticos

Almentos Transgémicos - Bensficios & Malsficios

/ ma‘la\

Maleficios
ﬁ'v"c/’ \:“-'-! / \ —
/ \‘ o asmenaa asmetode 50% de

Aumento das Safras R —— Resistencia aos AnBbISHCOS

Fonte: Miranda et al. (2015a)

Etapa 06 - Postagem da Contribuicdo no Férum
A sexta etapa corresponde a postagem da contribuicdo do aprendiz no forum.
Apos incluir todos os conceitos desejados e suas ligagdes, o aprendiz deve clicar no

botdo “Postar” (Figura 16) para registro de sua interacdo no forum.

Figura 16 - Forum bMC: Etapa 06 - Postagem de Contribuicdo no Férum

Aimentos Transgénicos | Beneficios o Maleficios

Fonte: Miranda et al. (2015a)
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Como a discussdo no Férum bMC envolve a constru¢cdo de um unico mapa
conceitual sobre o tema proposto, a cada nova solicitacdo de interacdo, 0 mapa
conceitual criado anteriormente é reproduzido no campo de resposta do aprendiz para
gue este se esforce a entender as contribuicbes expostas pelos demais aprendizes
até aquele momento. Assim, apoés a leitura e entendimento do mapa, o aprendiz estara
apto para concordar ou discordar de algum conceito/termo ou até mesmo de uma ideia
como um todo.

Dessa forma, o mapa conceitual tem uma tendéncia crescente, embora seja
possivel excluir conceitos. Entretanto, a exclusdo de qualquer conceito so € permitida
ao professor/tutor, enquanto os aprendizes s6 podem excluir seus proprios conceitos
criados.

O professor/tutor acompanha todo andamento da discussdo e pode interferir
diretamente no mapa conceitual ou postar comentarios sobre a participacdo dos
aprendizes a qualguer momento por meio de postagem textuais.

A Figura 17 apresenta um exemplo de mapa conceitual criado por meio das
interag6es no Forum bMC, onde séo evidenciados os conceitos por diferentes cores.

Figura 17 - Forum bMC: Mapa Conceitual de uma Discusséao

Alimentos Transgénicos : Beneficios & Maleficios

4 ~

Bensficios Maleficios
~ ~ ~ \
came s arenaa sumers de 504 e
x A & -
Aumento das Safras Meihoria da Satde Resisténcia aos Anibidicos Alergias
Promessas <— - topr o — ReOUGE0 da Fome Fortalecimento das Defesas do Organismo

Politicas Publicas
»

‘ Legenda: [ conceito central proposto pelo tutor | [ proposta inicial | [[argumento | ((contra-argumento | (EGRirapropostal
Fonte: Miranda et al. (2015a)

Essas cores representam as acoes utilizadas pelos participantes durante as
interacdes e facilitam o entendimento visual do mapa conceitual construido. Elas séo
explicadas assim: a cor azul representa o tema focal da discussédo definido pelo

professor/tutor na abertura do topico; cor amarela indica o primeiro conceito inserido
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no mapa realizado pelo aprendiz motivador; cor verde refere-se a acdo argumentar;
cor vermelha refere-se a acdo contra-argumentar; e a acao contraproposta €
representada pela cor laranja.

Além do mapa conceitual construido, o Forum bMC também apresenta uma
tabela contendo o historico de argumentacdes, onde sdo registradas todas as
interacOes dos aprendizes de forma sequencial e na medida em que cada conceito é
inserido no mapa conceitual, como observado na Figura 18.

Assim, € possivel entender toda a constru¢cdo do mapa conceitual realizada
pelos aprendizes, ao verificar em cada linha dessa tabela o nome do participante, os

conceitos inseridos por ele e com quais conceitos interagiu e suas argumentacoes.

Figura 18 - Forum bMC: Histérico de Argumentacdes

CONCEITO CONCEITO

PARTICIPANTE ACAo ARGUMENTAGAO
¢ EXISTENTE ADICIONADO ¢
Alimentos Em 2005, apds um estudo de 3 anos, a Organizagdo
. " T A H : .. . . ey .
Aprendiz A Propds EIEEEEERS - o o Mundial da Saude (O’I\f’IS) EmItIL.,Ium relatorlo.
Beneficiose mostrando os beneficios dos alimentos geneticamente

Maleficios modificados.

Como a populacdo mundial devera aumentar em dois
Aumento  j|hBesde pessoas até 2025, a sociedade pode utilizara
dasSafras  opnsenharia genética para administrara nova situacdo,

tornando a quantidade de alimentosacessivel a todos.

AprendizB  Concordou/Argumentou Beneficios >

- diz C L Melhoria  Alimentosmais nutritivos, pois uma planta com maior
prendiz Concordou/Argumentou  Beneficios > dasSatde teorde nutrientes pode saciar a fome e trazer
beneficiosa saude.

As empresas de biotecnologia afirmam que os
alimentostransgénicosseriam uma forma de ajudara
populagdo miserdvel e faminta da Africa.

Aumento Redugdo

Aprendiz D
Concordou / Argumentou dasSafras Da Fome

Fonte: Adaptado de Miranda et al. (2015a)
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5 ABORDAGEM METODOLOGICA

Pesquisa, segundo Gil (2002), € o “procedimento racional e sistematico que
tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos”. A
pesquisa “é desenvolvida mediante o concurso dos conhecimentos disponiveis e a
utilizacdo cuidadosa de métodos, técnicas e outros procedimentos cientificos” (GIL,
2002, p. 17).

Esta pesquisa se caracteriza quanto ao procedimento técnico como
experimental e participante, pois realizou um experimento real com intervencao direta
da pesquisadora como tutora online dos grupos participantes. Conforme Lakatos e
Marconi (2003, p.188), pesquisas experimentais “consistem em investigacbes de
pesquisa empirica cujo objetivo principal € o teste de hipoteses que dizem respeito a
relacBes de tipo causa-efeito”.

Quanto a classificacdo em relacdo aos seus objetivos, € dita descritiva, pois,
descreve as caracteristicas presentes nos experimentos e estabelece relagdes entre
variaveis, com base nas técnicas de coleta de dados de observacéo sistémica e
guestionarios aplicados aos aprendizes e docente da turma (GIL, 2002, p. 42),

Quanto a abordagem de analise de dados, esta pesquisa tem natureza
qualitativa on-line (FLICK, 2009), devido os experimentos acontecerem dentro de um
ambiente virtual de aprendizagem e os questionarios serem enviados via Internet, ou
seja, o procedimento de coleta de dados se deu on-line e buscou-se fazer anélises
descritivas, comparativas e interpretativas, abordando aspectos subjetivos na atuagéo

dos sujeitos envolvidos.

5.1 Experimento-piloto

Com o intuito de realizar a validacdo da ferramenta Férum bMC no meio
académico, houve a apresentacdo dela para cinco docentes que ensinam em cursos
na modalidade a distancia e estes se mostraram muito interessados em utiliza-la em
suas futuras turmas.

Apos a confirmacéo de dois docentes para realizacao do experimento-piloto, foi
repassada a ideia do experimento que consistia em eles proporem um tema para
discusséo utilizando o Férum bMC de acordo com o contetdo da disciplina que eles
ensinavam. O tutor da disciplina iria acompanhar os alunos durante a discussao e

fazer as intervengbes que achasse necessarias. E antes de iniciar a discusséo
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propriamente dita no forum, haveria uma apresentacdo de como utilizar a ferramenta
aos alunos realizada pela prépria pesquisadora.

O experimento-piloto do uso da ferramenta ocorreu em duas turmas da area de
humanas e em uma turma da éarea de exatas. Da area de humanas, a primeira turma
tinha 15 alunos e a segunda turma foi subdividida em grupos de 5 alunos cada. Ja a
turma da area de exatas tinha 20 alunos.

As primeiras conclusfes que puderam ser extraidas da utilizacdo do Férum
bMC por meio da experimentac¢ao-piloto foram:

i.  Os alunos precisam ter um bom conhecimento sobre mapas conceituais;

ii. Deve ser oferecido um ambiente de treinamento para professores,
tutores e alunos com auxilio de um tutorial;

iii. O tema do topico do férum promovido pelo docente deve proporcionar
situacbes de discussdo provocando acordos e desacordos entre 0s
participantes, e assim enriquecendo o debate;

iv.  Aplicacdo do forum foi melhor aproveitada na turma com menor numero
de alunos.

v. O mapa conceitual final formado pelas discussdes representa todo o
contetdo discutido pelos participantes e facilita a visualizacdo das
interacdes e seus momentos de acordos e desacordos de ideias.

5.2 Experimento do Forum bMC

Apbs a fase do experimento-piloto e com base em suas conclusdes, houve o
planejamento para um experimento com etapas bem definidas e de forma a sanar os
problemas apontados no experimento-piloto.

Com o planejamento do experimento definido, foram realizados alguns contatos
com docentes de cursos do sistema Universidade Aberta do Brasil / UFAL. Em uma
das reunides com uma docente, houve a apresentacdo do Férum bMC e as etapas
para realizacdo do experimento. Ela se sensibilizou com a importancia do experimento
e aceitou participar disponibilizando uma de suas turmas. Como a disciplina dessa
docente abordava mapas conceituais em seu conteudo, o pré-requisito inicial para uso
da ferramenta seria atendido.

A amostra selecionada da pesquisa foi uma turma com 36 alunos ativos da
primeira disciplina do curso de graduacéo a distancia em Sistemas da Informacao.
Essa turma foi dividida em trés grupos com 12 alunos em cada, separados por ordem

alfabética de seus nomes. A ideia de dividir a turma em grupos menores justificou-se
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para melhorar o0 acompanhamento e proporcionar mais chances de interacdes para
cada aluno, ja que eles tinham que criar mapas conceituais colaborativos e a
ferramenta n&o permitia edicbes simultaneas do mapa.

A disciplina estava formatada em quatro unidades de conteidos e o
experimento ficou agendado para a ultima unidade, ocorrendo no més de abril de 2015
e somando-se 10 dias ao todo para conclusdo. A tutoria on-line desta turma foi
conduzida pela pesquisadora deste trabalho, que interagiu diretamente com os alunos
e executou os papéis de motivadora da participacdo deles e avaliadora das atividades
propostas.

As etapas do experimento de utilizacdo do Férum bMC foram as seguintes:

i. [Preparacdo do ambiente do experimento] - abertura de trés foruns de
discussédo para cada grupo em um ambiente de testes utilizando o
Moodle 2.6 da UFAL;

ii. [Apresentagdo e convocagdo| - conversa presencial com a turma,
apresentando a ideia do Férum bMC e convocando todos para
participacdo do experimento;

iii. [Primeira Atividade] - aplicacdo de tarefa individual de construcdo de
mapa conceitual fora do ambiente do experimento, para averiguar o
entendimento do aluno quanto a construcao de mapas conceituais;

iv.  [Segunda Atividade] - treinamento pratico a distancia na utilizagdo do
Forum bMC com disponibilizacdo de tutorial de uso da ferramenta e com
assisténcia da pesquisadora (Férum 1);

v. [Terceira Atividade] - utilizagdo do Férum bMC com mesmo tema do
férum tradicional (baseado em texto) da Unidade 1 da disciplina, a fim
de averiguar como os alunos transporiam suas falas do forum tradicional
para o Férum bMC (Férum 2), tornando-se mais um momento para usar
a ferramenta,

vi. [Quarta Atividade] - utilizacdo do Férum bMC para discussédo de tema
referente a Unidade 4 da disciplina (Férum 3) valendo nota para a
disciplina.

Apbs a finalizacdo do experimento, foram encaminhados questionarios on-line
aos aprendizes e a docente da turma, contendo perguntas fechadas e abertas para
avaliacdo dessa experiéncia. O questionario aplicado aos alunos conteve 13
perguntas que versaram sobre como a ferramenta ajuda assimilar os conceitos
discutidos, satisfacdo quanto ao uso do Forum bMC, além de solicitar que fossem
apontadas dificuldades de uso e sugestdes de melhorias para a ferramenta. J4 para

a docente participante foram solicitadas respostas para dois tipos de questionarios: o
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primeiro, fazendo avaliacdo do desempenho dos alunos e o segundo, voltado para a
docente apresentar sua percepcao quanto a utilizacdo e importancia desse tipo de
férum.

As observacdes dos féruns foram feitas a partir das participagdes registradas
de cada aluno no ambiente do experimento e foram considerados para a analise de
dados os conceitos cadastrados nos mapas conceituais, suas relacdes e
argumentacg0des, além de verificar a interagdo direta entre alunos por meio de acordos

ou desacordos.
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6 ANALISES DOS DADOS E RESULTADOS

Esta secdo apresenta a andlise geral dos dados coletados por meio das atividades
propostas no experimento e pelos retornos dos questionarios encaminhados aos
aprendizes e a docente da disciplina. Além disso, no final da secédo faz-se uma
comparacao dos mapas conceituais gerados pelas discussdes dos trés grupos no
experimento e com exemplos de mapas conceituais criados fora da ferramenta de

Forum bMC por alunos de outras turmas da mesma disciplina.

6.1 Anadlise das Atividades do Experimento
A Tabela 1 apresenta os dados referentes as participacdes dos aprendizes
divididos em trés grupos nas atividades do experimento que foram especificadas na

secdo 5.2.

Tabela 1 - Quantitativo de Aprendizes que Participaram das Atividades

Grupo Entregaram Mapa Conceitual Interagiram no Férum
1 8 7
2 10 12
3 10 10
Total de alunos 28 29

Fonte: Dados da pesquisa

Inicialmente, fazendo uma observagdo sobre o quantitativo de aprendizes
participantes em cada atividade, a coluna “Interagiram no Férum” da Tabela 1
apresenta a quantidade total de alunos de cada grupo que fez a0 menos uma
participacdo em um dos trés féruns. Como dito na secdo anterior, a turma selecionada
foi dividida em trés grupos com 12 alunos em cada. Entretanto, observa-se na Tabela
1 que nem todos aprendizes participaram de todas as tarefas propostas ou que alguns
nao quiseram participar do experimento.

A Tabela 2 mostra a quantidade de aprendizes participantes e a quantidade de
conceitos criados nos mapas conceituais dos trés foruns programados no

experimento.
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Tabela 2 - Participacdo nos Foruns X Conceitos Criados no Mapa Conceitual

Férum Grupo Aprendizes % de Conceitos
participacao Criados
1 1 6 50% 32
1 2 9 75% 48
1 3 9 75% 33
2 1 7 58,33% 40
2 2 8 66,66% 30
2 3 8 66,66% 25
3 1 5 41,66% 27
3 2 7 75% 31
3 3 8 66,66% 34

Fonte: Dados da pesquisa

Constata-se na Tabela 02 que o percentual maximo de participacdo dos
aprendizes nos foruns foi de 75%, alcancado pelo Grupo 2 e Grupo 3 no Forum 1 e
pelo Grupo 2 no Férum 3. J4 o Grupo 1 ndo alcancou nem 60% de participacdo nos
féruns. E observando a participacdo do Grupo 1 no Forum 3 percebe-se um
decréscimo tanto no nimero de participantes quanto no numero de conceitos criados
se comparado aos demais foruns. Essa situacao reflete uma realidade dos cursos a
distancia em que nem todos os aprendizes tém interesse em realizar todas as
atividades no AVA, apesar de serem obrigatérias e necessarias para sua
aprendizagem e aprovacao na disciplina.

A seguir serdo realizadas analises dos dados resultantes das quatro atividades
propostas no experimento do Forum bMC.

A primeira atividade consistia em uma tarefa individual de construcao de mapa
conceitual fora do ambiente do experimento para averiguar o entendimento do aluno
guanto a construgcdo de mapas conceituais. Salienta-se aqui que os alunos dessa
disciplina receberam aulas por meio do Moodle explicando o que sdo mapas
conceituais e como elabora-los. Assim, a primeira atividade propds a construcéo de
um mapa conceitual com o tema focal “O Corpo Humano e seus Sistemas”, por meio
da ferramenta CmapTools- . Observou-se que 0s 28 aprendizes que entregaram seu

mapa conceitual entenderam como identificar os conceitos do tema e fazer

23 O CmapTools é uma ferramenta que permite editar mapas conceituais. Maiores informacGes da
ferramenta podem ser encontradas no link <http://cmap.ihmc.us/>.
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relacionamentos entre si. Desta forma, o resultado desta atividade indica que os
aprendizes adquiriram o pré-requisito para participacao no Férum bMC que é entender
COMoO construir mapas conceituais.

A segunda atividade do experimento teve como objetivo o treinamento na
utilizacdo da ferramenta Forum bMC. Foi solicitado aos alunos a construcao
colaborativa de um Unico mapa conceitual utilizando o Forum bMC (Férum 1) com o
mesmo tema da tarefa individual realizada na etapa anterior. O resultado das
participagbes, como verificado na Tabela 2 acima, foram: 6 alunos do Grupo 1
construiram o mapa conceitual com 32 conceitos; 9 alunos do Grupo 2 criaram 0 mapa
conceitual com 48 conceitos; e 9 alunos do Grupo 3 fizeram o0 mapa conceitual com
33 conceitos. A primeira observacéo a ser feita € que nem todos os aprendizes que
entregaram o0 mapa conceitual de forma individual (primeira atividade) fez sua
interacdo no Férum 1. A segunda observacdo que se faz é que 0os mapas conceituais
construidos pelos grupos mantiveram a quantidade de conceitos proxima a
quantidade média de conceitos dos mapas conceituais individuais entregues na
primeira atividade. Dessas observacdes pode-se inferir que a maioria dos aprendizes
acredita que exista uma quantidade minima de conceitos que satisfaca a proposicao
da atividade e que ndo seja necessario explora-los a exaustao.

Analisando as interacdes do Férum 1, de cada grupo, como sendo o primeiro
contato dos aprendizes com a nova ferramenta de férum, foi possivel verificar que os
aprendizes nao tiveram grandes dificuldades em sua utilizacéo, onde pode-se concluir
gue o treinamento foi satisfatorio. E ao observar os mapas conceituais elaborados por
eles, constata-se que os aprendizes trouxeram conceitos criados na primeira atividade
(mapa conceitual individual), mas desta vez, tiveram que correlaciona-los com
conceitos de outros aprendizes e justificar (argumentando ou contra-argumentando)
sua insercao naquele posicionamento, resultando em interacdes colaborativas entre
os aprendizes e gerando um mapa conceitual argumentado, o que representa um
cenario esperado para esta atividade.

O objetivo da terceira atividade foi averiguar como 0s alunos transporiam suas
falas do férum tradicional, proposto na Unidade 1 da disciplina, para o Férum bMC
(Férum 2) com mesmo tema focal, visando observar o entendimento do aluno na
construcdo do mapa conceitual argumentado. Ao verificar as interagdes dos alunos
que participaram do FOrum 2 e compara-las com as interacdes deles no forum

tradicional da Unidade 1, pode ser constatado que, no geral, esses alunos
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conseguiram transpor bem algumas de suas ideias colocadas no férum da Unidade 1
para o novo Forum bMC e, ainda, acrescentaram novas ideias interligando com os
conceitos dos colegas. Além disso, foi possivel observar que a maioria dos alunos
teve uma melhor participacdo no Forum bMC, pois apresentou mais ideias de forma
objetiva e com boas argumentacfes e contra-argumentacdes. Conclui-se com esta
atividade, que o desempenho dos alunos foi satisfatorio ao construir um mapa
conceitual colaborativo a partir de uma discussao.

Para andlise da quarta atividade do experimento (Férum 3), foram selecionadas
as interacdes realizadas pelo Grupo 1 com participacdes de 5 alunos e 27 conceitos
criados no mapa. Os dados das interacdes foram coletados no “Histérico de
Argumentacdes” desse férum e sintetizadas na Tabela 3. A escolha desse grupo se
deu por apresentar mais interagées com contra-argumentos, exemplificando melhor a
utilizacao do férum bMC.

A Tabela 3 apresenta: (i) a sequéncia de participacdes dos aprendizes, aqui
com os nomes mascarados pelas letras de A a E; (i) quantidade de conceitos
adicionados por cada aprendiz; (iii) tipos de acdes existentes nas interacoes; (iv)
guantidade de interacfes diretas com outro usuario e (v) conceitos lidos/entendidos
(quer dizer, quantidade minima que o aprendiz precisou ler/entender as
argumentacfes para poder interagir com aquele conceito). Mais adiante € feita uma
analise desses dados, considerando 0s processos interativos de colaboracéo
(indicando as interagdes entre aprendizes) e cooperacédo (indicando a expansao de

ideias do proprio aprendiz).

Tabela 3 - Interagdes dos Aprendizes em Ordem Cronolégica - Forum 3 - Grupo 1

. Conceitos Tipo de Interacbes Conceitos
Aprendiz o . . ) )
adicionados acao diretas/ Aprendiz  entendidos

Proposta inicial: expds como
A 6 L 0:0 0
deve ser a avaliacao.

Argumentou: citou e
B 5 descreveu formas de avaliar; 1: A 2

explorou conceito ja criado.

Argumentou: citou e
C 1 2:AeB 2
descreveu.

Contra-argumentou: com um
D 3 ] 2:AeB 7
conceito; argumentou com
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explicacdo de outros

conceitos.

Contra-argumentou: com um
B 2 conceito; colaborou com outro 2:AeD 4

conceito.

Argumentou: expondo

A 3 vantagens dos conceitos 2. BeC 5
existentes.
Argumentou com o conceito
D 1 2:AeB 4
exposto.

Contra-argumentou : com
E 6 conceitos apresentados e 3:A,BeD 9

explorou mais conceitos.

Fonte: Dados da pesquisa

A andlise das interac¢des ocorridas entre os alunos do Grupo 1 no Férum 3 e as
intervencdes da tutora da turma foi sequencial, ou seja, de acordo com que elas foram
acontecendo durante a semana de interacdo. Salienta-se que durante toda a
discusséo dos aprendizes no férum, a tutora estava acompanhando as interacdes e
fez intervencdes quando achou necessario, conforme descritas a seqguir.

Ao analisar as interactes do Grupo 1 no Férum 3 no ambiente do experimento
e a sintese na Tabela 3 acima, observou-se que, no primeiro dia, o aprendiz A fez a
primeira interacdo no férum, sendo assim considerado o aprendiz motivador, e sua
participacdo ocorreu como desejado, pois ele teve motivacdo para contribuir com
diversos conceitos, o que ampliou e estimulou as possibilidades de interacdo para os
demais aprendizes. Em seguida, o aprendiz B realizou colaboragdes com 2 conceitos
expostos pelo aprendiz A, aperfeicoando suas competéncias e, ainda, complementou
suas ideias cadastrando mais 3 conceitos. ApdOs isso, a tutora da turma fez uma
intervencdo com elogio aos aprendizes que iniciaram a discussao e os motivou a
realizar novas contribuicoes.

No segundo dia, o aprendiz C fez sua colaboracéo direta com o conceito do
aprendiz B, mas também interagindo com o aprendiz A, pois o0 conceito de B esta
ligado ao conceito de A. Continuando a discussao, o aprendiz D colaborou ampliando
as competéncias de conceitos exposto por A e B e contra-argumentou com um
conceito exposto pelo aprendiz B, estimulando o aprendiz B a uma negociagédo de

ideias e motivando os demais alunos a participarem dessa discusséao.
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No terceiro dia, a tutora iniciou a interagdo no férum elogiando o contra-
argumento deixado pelo aprendiz D e fez questionamentos a turma com intuito de
obter uma participagdo mais ativa. Em seguida, o aprendiz B voltou a interagir no
forum discordando do contra-argumento recebido pelo aprendiz D de forma
fundamentada e, ainda, complementou seu conceito anteriormente criado.

No quarto dia, novamente a tutora iniciou a interacdo motivando os alunos a
explorarem mais 0s conceitos expostos. O aprendiz A reapareceu na discusséo
colaborando com dois conceitos do aprendiz B e, em seguida, o aprendiz D colaborou
diretamente com um dos conceitos de A.

No quinto dia, o aprendiz A fez nova participacdo no férum colaborando com
um conceito do aprendiz C. Entéo, em seguida, surgiu a aprendiz E que interagiu com
0 aprendiz A contra-argumentando com um de seus conceitos e argumentando com
outro; realizou colaboracdes diretas com os conceitos do aprendiz D e, por fim, fez
uma complementacdo a seu conceito criado. Salienta-se que o aprendiz A nao
retornou ao férum para contestar o contra-argumento recebido.

Conclui-se da discussao acima que, a medida que os conceitos foram inseridos
Nno mapa, 0s novos participantes da discussao tiveram a possibilidade de interagir com
mais usuarios e precisavam ter um amplo entendimento do mapa criado para
conseguir interligar um conceito dentro do contexto atual. Além disso, as interacdes
colaborativas entre os aprendizes indicam que ocorreu a constru¢ao de conhecimento
por meio de acordos e desacordos.

A Figura 19 exibe o mapa conceitual construido a partir das interacdes do
Grupo 1 no Férum 3. Ressalta-se que nesta imagem nao apresenta os autores dos
conceitos, sendo possivel apenas observa-los por meio do “Histérico de
Argumentacgdes” que esta disponivel a todos os participantes do forum. Lembrando
gue os conceitos em caixas verdes indicam argumentacdes e o que estdo em caixa

vermelhas indicam contra-argumentacoes.
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Figura 19 - Mapa Conceitual Produzido no Férum 3 - Grupo 1
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Fonte: Miranda et al. (2015)

Embora um mapa conceitual tenha essencialmente uma estruturagdo em rede
como exposto na sec¢do 2.6.4 (p. 53), a ferramenta de Forum bMC apresenta uma
limitac@o técnica nesta versdo de implantacdo, pois ndo permite ligar um conceito a
varios outros, retratando apenas uma estrutura em arvore, conforme € observado na
Figura 19, onde se percebe o aprofundamento da discussdo ao longo da extensao
dos ramos. A nova verséo da ferramenta corrigira essa limitacao.

As participacdes dos demais grupos no Férum 3, como observadas na Tabela
3, apresentam os seguintes dados: Grupo 2 com 7 alunos participantes com 31
conceitos criados no mapa conceitual e Grupo 3 com interacao de 8 alunos que juntos
criaram 34 conceitos no mapa. Ao realizar um comparativo dessas participacoes dos
demais grupos no FOrum 3 com a participacdo do Grupo 1, observa-se um
comportamento de interagdo semelhante onde os alunos fizeram a insercdo dos
conceitos de forma argumentada interagindo diretamente com conceitos ja expostos
pelos colegas ou criando um novo ramo de discussao. Abaixo sdo apresentados 0s
mapas conceituais criados pelas discussbes do Grupo 2 (Figura 20) e Grupo3 (Figura

21) no Forum 3, respectivamente.



Figura 20 - Mapa Conceitual Produzido no Férum 3 - Grupo 2
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Fonte: Dados da pesquisa

Figura 21 - Mapa Conceitual Produzido no Férum 3 - Grupo 3

feedback imediato COMO ACONTECE A AVAL\AQEO NAEAD?

Tipo de Abordagem — gepende gas *

Limitagdes Tecnologicas , et | R
Manter
se1a determiniada peio ipo de |
Suporie
Plataforma Utiizada

Trabalhos de elaboragdo e exercicios de aplicagdo

Oevesar + Avaliagdo Continuada
\ AWI’IQ&
OQfEMﬂUD ﬂE\E ser
Dii
B Dapende
disa d E ——
Formativa & pradisa de Pﬂpwin
Al dz
Esforco pessoal
Ares Ardvesde \ H
Foruns de discussio _apenue de Teates objetivos
Adaptabiidade _—r
Temds os
————Temasmmiin
u
‘“e Jooeset Outros Recursos Avaliativos
(i e \\
Interatividade L Eme—p Auto-avaliagio
Kimam Almaz
o \\
e Termx e Momento reflexivo — -
N ova Provas presenciais
TEmas
TENOS
Chat (hmml Monitoracdo da Participacdo
Temas
Foruns de discussao \\
Mapas Cognitivos Y
Webfolio
euma
Ferramenta Sicrona
Memorial Relexivd Ferramenta Assincrona

Fonte: Dados da pesquisa



95

6.2 Analise Comparativa entre Atividades com Mapas Conceituais

A disciplina em que foi realizado o experimento continha outras 3 turmas que
utilizaram o tipo de férum de discussédo tradicional para realizar suas atividades. No
férum da quarta unidade da disciplina, a docente solicitou que um mapa conceitual
fosse criado em grupos de até trés alunos sobre o tema da semana, enquanto a turma
que estava participando do experimento deveria utilizar o Férum bMC para construgéo
colaborativa do seu mapa.

Os alunos que patrticiparam dos foruns tradicionais postaram a imagem dos
seus mapas conceituais dentro do férum e receberam comentérios de elogios sobre a
elaboracdo dos mapas por parte dos demais alunos da turma. Abaixo sdo expostos
dois exemplos (Figuras 22 e 23) de mapas construidos no CmapTools pelos alunos

gue participaram dos foruns tradicionais.

Figura 22 - Mapa Conceitual 1 Produzido no CmapTools
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Figura 23 - Mapa Conceitual 2 Produzido no CmapTools
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Fonte: Dados da pesquisa

A primeira comparacado que se faz ao observar os dois mapas acima com 0s
mapas criados pelos participantes do experimento do Férum bMC (ver Figuras 19, 20
e 21) é que os conceitos elencados ndo divergiram muito. E com excec¢éo a estrutura
em rede apresentada na Figura 22 (férum criado no CmapTools), os mapas criados
com o Forum bMC se assemelham ao mapa da Figura 23 (forum criado no
CmapTools), isso quer dizer que apesar do Férum bMC n&o permitir uma estrutura
em rede, os aprendizes conseguem expressar seu raciocinio por meio de um mapa,
mesmo que para iSso possa repetir alguns conceitos por conta da limitacdo da
ferramenta.

Uma outra observacgao que pode ser feita ao analisar o forum tradicional com a
entrega de um mapa conceitual realizado em grupo, € que nao se pode identificar as
interacfes entre os aprendizes para a construcdo do mapa e nem obter uma
justificativa do aprendiz para insercdo de um determinado conceito, pois 0 mapa foi
realizado em uma ferramenta fora do AVA Moodle. Desta forma, o docente ou tutor
perde a possibilidade de acompanhar e avaliar a construcao interativa e colaborativa
do mapa conceitual pelos aprendizes.

Ao fazer uma comparacéo de interagfes dos grupos no Férum bMC (atividade
Forum 3) com as interacbes de demais alunos em foruns tradicionais, como por
exemplo, o forum de outra turma dessa mesma disciplina, uma observagao importante

que se faz € quanto a frequéncia de participacdo do aluno nos féruns. Constata-se
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uma baixa frequéncia de participacdo geral nos dois tipos de féruns gerando um
comportamento ndo esperado em um forum de discusséo, pois muitos alunos ainda
utilizam o féorum como um repositorio de tarefas, entregando o que se pede na
descricdo do férum, mas ndo participando ativamente da discussdo ao longo da
semana. Eles costumam fazer sua participacéo / interacdo com o0 tema exposto ou
com argumentacdes de colegas, mas nao voltam a fazer novas interacdes ao longo
da semana de discussdo. Assim, ndo demonstram um entendimento geral da
discussdo. Este € um comportamento que deve ser combatido por meio de estratégias

pedagogicas que professores e tutores devem adotar.

6.3 Verificacdo das Hipdteses da Pesquisa

Com base na analise dos dados das atividades do experimento pode-se
averiguar se as hipoteses elencadas para esta pesquisa podem ser confirmadas.

Considerando a hipotese H1 que diz: A nova ferramenta de forum de discussao
baseado em mapas conceituais promove a leitura e compreensao das postagens
publicadas, esta pode ser confirmada ao observar o mapa conceitual produzido até o
momento, pois ao ser representado em estrutura de arvore, o aprendiz pode percorrer
por cada conceito e entender sua insercdo naquela posicdo ao ler o texto
argumentativo descrito pelo colega (que € exibido ao repousar o mouse sobre o
conceito). Outro ponto que facilita o entendimento e a intera¢do é que para cada nova
interacdo, 0 mapa conceitual criado anteriormente é reproduzido no campo de
resposta do aprendiz que esteja editando, facilitando a inser¢cdo de novos conceitos.

Considerando a hipétese H2: A nova ferramenta de férum de discusséo
baseado em mapas conceituais promove interacfes mais diretas, objetivas e
significativas entre os aprendizes, esta pode ser confirmada ao observar as
postagens de interacdo direta de um aprendiz com outro ao argumentar ou contra-
argumentar um conceito exposto no mapa conceitual, pois para que um aprendiz
interaja no féorum adicionando um novo conceito, deve verificar como o mapa
conceitual ja esta estruturado para continuar uma ideia anterior ou refuta-la (com base
em seus conhecimentos prévios) e apresentar um texto argumentativo que justifique
a sua interacdo. Desta forma, evitam-se postagens com respostas repetitivas ao tema
ou divagagfes (algo comum nos féruns tradicionais), o que contribui para que mais

conceitos / assuntos dentro do tema sejam abordados na discusséao.
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Considerando a hipotese H3: A nova ferramenta de forum de discussao
baseado em mapas conceituais facilita a percepcdo da construcéo colaborativa do
conhecimento pelos aprendizes e pelo professor-tutor, esta pode ser confirmada ao
observar o mapa conceitual construido e as interag6es no histérico de argumentacao,
pois 0 mapa conceitual apresenta cores para cada tipo de acdo na insercao de um
conceito que facilita entender como esta se desenvolvendo a discussdo e também
identificar por meio do histérico de argumentacao as contribui¢cdes de cada aprendiz
para a constru¢cdo do conhecimento sobre o tema da discusséo em grupo.

Portanto, todas as hipoteses podem ser confirmadas e, em sintese, corroboram
gue com o uso da nova ferramenta de férum baseado em mapas conceituais promove-
se uma discussdo com mais interacdées entre aprendizes de forma colaborativa e

significativa.

6.4 Sintese das respostas aos questionarios

Inicialmente, fez-se andlise das respostas dos 15 alunos que retornaram o
guestionario. Ao ser perguntando sobre experiéncias anteriores com mapas
conceituais, apenas trés alunos afirmaram positivamente. Esse resultado demonstra
gue é possivel oferecer um treinamento basico em mapas conceituais antes da
utilizacdo do Foérum bMC, ja que o desempenho dos alunos nas atividades de
treinamento foi satisfatério, apesar de dificuldades iniciais. No entanto, o desejavel é
gue os alunos ja tenham uma certa experiéncia prévia na construcdo de mapas
conceituais.

Todos afirmaram que verificaram o tutorial do Férum bMC. E ao ser perguntado
como eles avaliam o desenvolvimento do tema a ser discutido por meio de Mapas
Conceituais no Forum bMC, a maioria (86,6%) respondeu de forma positiva, conforme

o Gréfico 1.
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Gréfico 1 — Questionério Aprendiz - Desenvolvimento do Tema
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Fonte: Dados da pesquisa

Ao serem questionados quanto a satisfacdo com o aprendizado dos conceitos
discutidos por meio do Forum bMC, apenas um aluno se considerou pouco satisfeito,

enquanto os demais ficaram satisfeitos ou muito satisfeitos, conforme Grafico 2.

Grafico 2 — Questionario Aprendiz - Aprendizado dos Conceitos
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Fonte: Dados da pesquisa

Quanto a ilustracdo da discussdo no Mapa Conceitual Final gerado por meio
do F6rum bMC, os alunos responderam que ficaram satisfeitos ou muito satisfeitos,
conforme dados do Gréfico 3.

Grafico 3 — Questionario Aprendiz - Construgcdo do Mapa Conceitual
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Fonte: Dados da pesquisa
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Ao responder as perguntas comparativas entre o Forum bMC e o férum
tradicional, 11 alunos afirmaram que a discussao reproduzida em um mapa conceitual
facilitou mais a leitura e entendimento do que foi discutido, ajudando assim, a assimilar
melhor os conceitos expostos; e 10 alunos optariam em utilizar o Forum bMC em outra
discusséo, se fosse possivel.

Quanto a avaliacdo da interface da ferramenta, apenas um aluno respondeu

que era dificil, veja o resultado completo no Gréfico 4.

Grafico 4 — Questionario Aprendiz - Avaliacao da Interface do Férum bMC
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Fonte: Dados da pesquisa

Entretanto, algumas dificuldades foram relatadas em relagdo a falta de
experiéncia para construcao de mapas conceituais e, ainda, em fixar os conceitos na
posicdo desejada. Para esse Ultimo ponto, se observou que os alunos néo
entenderam bem as explicacfes do tutorial e que este precisa ser revisado para
facilitar a explicacéo de como utilizar a ferramenta.

Os alunos deixaram algumas sugestdes de melhorias para a ferramenta, como:
poder fazer ligacfes entre conceitos existentes; ter um termo de ligacao para conectar
mais de um conceito e acrescentar opcdes de figuras geométricas diferentes. Essas
sugestdes sdo validas e serdo analisadas para futuras versodes da ferramenta.

Ao analisar as respostas da docente da disciplina, quanto ao desempenho dos
alunos durante as discussfes no Forum bMC, elas indicaram satisfagdo com as
interacdes dos alunos, mesmo sendo estes inexperientes com a construcao de mapas
conceituais, e avaliaram como boas as argumentacdes descritas para cada conceito.
Outro ponto que a docente destacou, foi a evolucdo na qualidade da interagéo

envolvendo contra-argumentacdes ao comparar o Ultimo férum com o primeiro e,
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ainda, percebeu a constru¢cdo do conhecimento nas discussfes, ja que os alunos
precisavam estudar o tema a ser discutido e interagir no férum de forma consciente,
colaborando com os conceitos ja expostos.

A docente também apresentou sua percepg¢ao quanto a utilizagdo e importancia
desta nova ferramenta para discusséo, ensino e aprendizagem dos alunos. Em sua
visdo, o Férum bMC desperta um maior interesse do aluno em interagir, pois “eles
ficam estimulados a participar, como se estivessem com uma peca de um quebra-
cabeca, todos buscando um espaco. Isso faz com que o conteido seja melhor
trabalhado e a aprendizagem acontega naturalmente, ao escrever as argumentagoes”.
Ela, ainda, considerou a obrigatoriedade de cadastrar uma argumentacao para cada
conceito inserido como “‘um ponto fundamental, por situar o aluno e fortalecer a
aprendizagem”.

A docente avaliou como facil a interface do Férum bMC e gostaria de utilizar
mais vezes em suas disciplinas. Também avaliou como muito boa a contribuicdo que
a ferramenta promove para interacdo entre alunos no ambiente Moodle, pois “permite
gue os alunos se tornem ativos, pesquisem, concordem, discordem, baseados no

conteudo. Torna a aprendizagem significativa”.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa apresentou algumas limitacdes quanto as interacdes entre
aprendizes no ambiente de férum de discussdo tradicional. Foram constatadas
dificuldades de interacdo por meio da linguagem natural e pela estruturacdo de
aninhamento das mensagens nesse tipo de forum, resultando em poucas interacdes
aluno-aluno com aprofundamento da discussdo e mais interagbes aluno-professor
apenas respondendo ao tema proposto.

Assim, concebeu-se uma ferramenta de férum de formato dindmico com
integracdo de mapas conceituais colaborativos como alternativa para superar as
dificuldades encontradas no forum de discusséo tradicional.

Realizou-se um experimento com essa nova ferramenta em uma turma da
graduacdo da UAB-UFAL com objetivo de analisar as interacdes dos aprendizes sob
a Otica da aprendizagem significativa e averiguar a aceitacdo da ferramenta pelos
alunos e docente.

Para a coleta de dados foi utilizado os préprios registros no ambiente do
experimento, observacfes nos momentos das interacdes e aplicados questionarios
avaliativos sobre a utilizacdo da ferramenta para alunos e docente.

As analises dos resultados do experimento, realizado com o Forum bMC,
evidenciaram que as interacfes se tornam mais significativas a medida que os
aprendizes colaboram (com argumentagfes ou contra-argumentacdes) com um
conjunto de conceitos construido por diferentes alunos, indicando que houve leitura e
entendimento das ideias anteriormente expostas e favorecem a construcdo do
conhecimento de forma colaborativa.

Com o uso da ferramenta Forum bMC € possivel visualizar melhor, por meio do
mapa conceitual formado ao final da discusséao, as ocorréncias de interacdes entre 0s
aprendizes e os tipos de acOes empregadas durante a discusséo, observando se
aconteceram mais acordos ou desacordos de ideias.

Outro ponto positivo observado €& que, diferentes das participacbes
equivocadas encontradas no férum tradicional, a utilizagdo de mapas conceituais para
discusséo inibe a insercéo de conteudo repetido, pois ficaria evidente esse conceito
no mapa.

Portanto, de certa forma, o Forum bMC forga o aprendiz a ler e entender todo

0 mapa conceitual criado antes de sua participacao e requer uma postura mais ativa,
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responsavel e consciente do aluno quanto ao seu aprendizado ao interagir com
determinado conceito, pois este deve considerar o conteudo ja explorado.

Quanto a aceitagdo do Férum bMC, a maioria dos alunos se considerou
satisfeita quanto a aprendizagem dos conceitos explorados com a ferramenta e achou
facil a sua interface. A docente da turma também avaliou como facil a interface do
Forum bMC e manifestou interesse em utilizar mais vezes em suas disciplinas,
comentando ainda, que a ferramenta contribui para interagdo entre os alunos no
Moodle.

Como trabalho futuro, pretende-se realizar novos experimentos no ambito da
UFAL visando captar feedbacks para aprimorar a ferramenta e, em seguida,
disponibiliza-la oficialmente no Moodle-UFAL e para as demais instituicbes de ensino
publico.

Por fim, outras pesquisas podem evoluir este trabalho implementando os
pontos de limitacdo da versdo atual do Férum bMC que foram discorridos nesta
dissertacao e que aqui séo destacados: (i) permitir a estruturacdo do mapa conceitual
em rede; (ii) permitir que o aprendiz “autor” de determinado conceito interaja como
usuario aprendiz “colaborador” de outro conceito no mesmo topico do forum; e (iii)
permitir que o aprendiz “colaborador” de determinado conceito possa ser aprendiz
“autor” do mesmo conceito, em casos de interacdes negociadas entre aprendizes do

tipo “colaborador”.
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APENDICES
APENDICE A — QUESTIONARIO PARA O APRENDIZ

Nome do aluno:
Sistema operacional utilizado:
Navegador utilizado:

1. Vocé jatinha estudado ou feito um curso sobre “Como Criar Mapas Conceituais” antes
desta disciplina?
a) () Sim
b) () Nao

2. Vocé verificou o tutorial da ferramenta Férum bMC antes de sua participacdo?
a) ()Sim
b) () Nao

3. Como vocé avalia o desenvolvimento do tema a ser discutido por meio de Mapas
Conceituais no Férum bMC?

a) () Extremamente facil [100%]

b) () Muito Facil [75%]

c) () Facil [50%]

d) () Dificil [25%]

e) () Muito Dificil [0%]

4, Quao satisfeito vocé ficou com o aprendizado dos conceitos discutidos por meio do
F6rum bMC?

a) () Extremamente satisfeito [100%)]

b) () Muito Satisfeito [75%]

c) () Satisfeito [50%]

d) () Pouco Satisfeito [25%)]

e) () Insatisfeito [0%]

5. Quéo satisfeito vocé ficou com a ilustracdo da discussao no Mapa Conceitual Final
gerado por meio do Férum bMC?

a) () Extremamente satisfeito [100%)]

b) () Muito Satisfeito [75%)]

c) () Satisfeito [50%]

d) () Pouco Satisfeito [25%)]

e) () Insatisfeito [0%]

6. Vocé acha que pelo fato da discussao ser reproduzida em um Mapa Conceitual facilitou
mais sua leitura e entendimento geral do que foi discutido em relacao a um férum de texto
tradicional?

a) ()Sim

b) () Nao
7. Vocé acha que o tipo de Férum bMC ajuda a assimilar melhor os conceitos discutidos
em relacdo ao forum de texto tradicional?

a) ()Sim

b) () N&o
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No geral, como vocé avalia a utilizacao da ferramenta Férum bMC quanto a interface?
a) () Extremamente facil [100%]

b) () Muito Facil [75%]

c) () Facil [50%]

d) () Dificil [25%]

e) () Muito Dificil [0%]

Quanto ao tempo de 15 minutos para edicéo e postagem das contribuicbes (cadastro

de conceitos) no férum, vocé considera satisfatério? Deixe seu comentario abaixo.

10.

11.

12.

13.

Se vocé pudesse escolher, que tipo de férum vocé usaria numa proxima discussao?
a) () Forum de texto tradicional

b) () Férum bMC

Cite suas maiores dificuldades (ou problemas) ao participar do Forum bMC.

Cite sugestdes de melhorias para a ferramenta Férum bMC.

Caso queira comentar algo a mais que as perguntas acima ndo enfatizaram, o espaco

abaixo esta aberto.
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APENDICE B — QUESTIONARIO 1 PARA A DOCENTE

Abaixo temos 4 perguntas para serem respondidas para os trés grupos participantes do
experimento da turma de Maceié (Grupo 1, Grupo 2, Grupo 3).

Foruns a serem analisados:

1. Conhecendo o Forum bMC: O Corpo Humano (Primeiro momento de interagcdo com a
ferramenta)

2. EAD realidade educacional no Brasil? (Segundo momento de interacdo - a partir de
uma discusséo realizada inicialmente em um férum de discusséo tradicional)

3. Como acontece a avaliacdo na EAD? (Terceiro momento de interacdo - a partir de
estudos do material proposto pela disciplina)

Ao analisar os Féruns bMC dos trés grupos (conforme links acima):

1. Quado satisfeito vocé ficou com as contribuicdes (conceitos e argumentagdes cadastrados)
dos alunos no Forum bMC? Comente sua resposta se achar necessario.
a) () Extremamente satisfeito
b) () Muito Satisfeito
c) () Satisfeito
d) () Pouco Satisfeito
e) () Insatisfeito

2. Quao satisfeito vocé ficou com a ilustracdo da discussdo no Mapa Conceitual Final gerado
por meio do Frum bMC construido pelos alunos? Comente sua resposta se achar
necessario.

a) () Extremamente satisfeito
b) () Muito Satisfeito

c) () Satisfeito

d) () Pouco Satisfeito

e) () Insatisfeito

3. Como vocé avalia a interacdo dos alunos entre si na construcdo dos Mapas Conceituais
em cada férum proposto?

4. Como vocé avalia a construcdo do conhecimento dos alunos em cada forum proposto?
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APENDICE C — QUESTIONARIO 2 PARA A DOCENTE

Ao analisar a ferramenta Forum bMC e observar as participacdes dos alunos nas discussoes,
favor registrar sua opinido para os itens abaixo.

1.

Como vocé avalia o desenvolvimento dos temas propostos a serem discutidos por meio
da construcao de Mapa Conceitual no Forum bMC?

Tema Férum 1: Conhecendo o Férum bMC: O Corpo Humano

Tema Forum 2: EAD realidade educacional no Brasil?

Tema Forum 3: Como acontece a avaliagdo na EAD?

a) () Extremamente facil
b) () Muito Facil

c) () Facil

d) () Dificil

e) () Muito Dificil

Em sua opinido, de que forma a inexperiéncia da turma quanto a constru¢céo de mapas
conceituais afeta ou afetou a discussao nos Foéruns bMC propostos?

Vocé acredita que o tipo de Férum bMC ajuda a assimilar melhor os conceitos discutidos
em relagdo ao Férum de texto tradicional?

a) ()Sim

b) () Nao

Vocé acredita que o Férum bMC possa despertar um maior interesse do aluno a interagir
gue em um Foérum de texto tradicional? Comente sua resposta.

No geral, como vocé avalia a utilizagdo da ferramenta Férum bMC quanto a interface?
a) () Extremamente facil

b) () Muito F&cil

c) () Facil

d) () Dificil

e) () Muito Dificil

Ao interagir no férum, vocé acredita que pelo fato da discusséo ser reproduzida em um
Mapa Conceitual facilita mais a leitura e entendimento geral do aluno pelo que foi discutido
em relacdo a um férum de texto tradicional?

a) ()Sim

b) () Néo

Ao interagir no férum, como vocé avalia a necessidade de digitar uma argumentacao (ou
justificativa) para cada conceito cadastrado?

Ao visualizar o férum, como vocé avalia a importancia do “Histérico de Argumentacao”
disponivel aos participantes a cada postagem?



10.

11.

12.

13.

14.

15.
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Quanto ao tempo de 15 minutos para edi¢cdo e postagem das contribui¢cdes (cadastro de
conceitos) no férum, vocé o considera satisfatério?

a) ()Sim

b) ()Nao

Vocé gostaria de voltar a utilizar a ferramenta férum bMC em sua disciplina?
a) ()Sim
b) () Nao

Quais possibilidades de utilizagdo do Férum bMC vocé visualiza para atividades da
disciplina?

Em uma analise geral, como vocé avalia a importancia ou a contribuigdo desta ferramenta
Forum bMC em promover mais uma forma de interacao entre alunos no ambiente Moodle?

Em sua opinido, quais as maiores dificuldades que os alunos podem sentir ao utilizar o
Forum bMC?

Cite sugestdes de melhorias para a ferramenta Férum bMC.

Caso queira comentar algo a mais que as perguntas acima néo enfatizaram, o espaco
abaixo esta aberto.



