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Interessai profundamente as vossas criangas pela vida, pela sua
propria vida e pela vida que as rodeia, uni pela correspondéncia
interescolar, esta vida & vida das criangas afastadas, motivai
pesquisas e trabalhos por textos livres, imprensa, jornal escolar,
conferéncias, cinema e fotografia. Vereis entio a crianga
acocorar-se diante do terrarium como Fabro diante de seus
escaravelos; tereis o espetaculo comovente de uma equipe, ou
de toda a classe por vezes, concentrada a cem por cento no
exame de uma planta, um animal, ou no volume que chega de
nossos correspondentes e que revela uma flora ou uma fauna
que vos era desconhecida; partireis para o campo nio para
explicar a cada passo, 4 maneira escolastica, a pedra que vos
fere ou a arvore que rogais, mas para pesquisar, para procurar,
para sondar, para medir, como o cineasta que, no siléncio do
seu gabinete preparou o seu cendrio e que aproveitando o sol e
o ar ligeiro, parte a caga das imagens. E a hora passar4; e ndo
haver4 recreagdo, porque fizesteis a melhor observagdo, aquela

que prende todo o ser porque corresponde ao ser.

Célestin Freinet (1896 - 1966)
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RESUMO

Atualmente percebe-se um grande destaque, tanto no setor empresarial quanto
educacional, ao desenvolvimento de habilidades como senso critico, dinamismo,
criatividade, expressdo pessoal, capacidade de trabalhar em grupo,.entre outros. Devido
a esse fato freqiientemente se ouve didlogos sobre a importéhcia da cooperagdo,
aprendizagem cooperativa (AC) e trabalho em equipe. Apesar das tecnologias
computacionais potencializarem essas relagbes existem muitas dificuldades na
utilizagdo adequada destas. Dentre estas dificuldades destacamos a falta de uma
compreens3o mais ampla da importincia da cooperagio e de cémo promové-la. Os
estudos encontrados na literatura disponivel sio ainda insuficientes para orientar
adequadamente o desenho e a utilizagdo de recursos computacionais para o apoio 4 AC.

Dentro dessa problemdtica, buscou-se identificar diferentes possibilidades de
organizagdo das atividades de aprendizagem — a fim de promover cqndig:(“)es favoraveis
a interagGes cooperativas — e relacionar essas atividades com recursos computacionais
adequados as suas caracteristicas especificas e necessidades. Os resultados da pesquisa
realizada foram sintetizados em duas taxionomias: i) taxionomia para a andlise de
Jerramentas de apoio a aprendizagem cooperativa e; ii) taxionomia para as formas de
organizagdo das atividades de aprendizagem cooperativa apoiadas po¥ computador.

A principal contribui¢do trazida por este trabalho, por meio das taxionomias
mencionadas, € apresentar uma fonte concisa dos principais critérios de observagio na
preparagdo e encaminhamento de atividades de aprendizagem cooperativa quando
apoiadas por computador. Estes critérios s3o importantes aos educadores pois orientam
o planejamento das atividades e a avaliag3o e escolha de recursos éf)mputacionais para o
apoio as mesmas. Por outro lado o beneficio trazido aos desenvolvedores é uma
compreensdo mais elaborada dos processos envolvidos em diferentes atividades de AC,
contribuindo }para 0 désign ¢ implementagdo de ferramentas mais eficientes e de

utilizagdo mais simples e intuitiva.



Abstract
Nowadays, there has been given a great emphasis, in industry and education, to

develop personal skills, such as: criticism, dynamism, criativity, self expression, group
skills, etc. Thus, one can frequently hear discussions about the importance of
cooperation, cooperative learning (AC) and group work. The computacional
technologies may potentialize these kind of relations. However, there are many
difficulties to use it. Among these difficulties we emphasize the lack of a deeper
understanding of the importance of cooperation and how to promote it. The studies
fJound in the literature are still insufficient to guide the design and utilization of
computer techonologies to properly support cooperative learning. We also emphasize
the lack of an agreement on a definition of cooperative/collaborative learning.

In this problematic, the main goal of this work was to identify possible
arrangements of learning activities — in order to promote favorable conditions to
cooperative learning — and to relate them with computational tool to support properly
the specific needs and characteristics of this activities. The results of this research were
summarized in two taxonomies: i) taxonomy for the analysis of tools to support
collaborative learning; and ii) taxonomy for the organization of computer supported
cooperative learning activities.

The main contribution of these taxonomies is presenting a concise source of the
main observation criteria regarding the preparation and development of computer
supported cooperative learning activities. These criteria are important to provide
guidance to educators to plan the activities and to evaluate and choose proper
computer-based tools to support it. Furthermore these criteria helps developers in
designing and implementing more efficient and intuitive systems because it promotes a
deeper understanding of the main processes involved in different activities of

cooperative learning.



1 INTRODUCAO

1.1 Definicao do tema a ser investigado

A proposta aqui apresentada tem como tema central o aprendizado cooperativo
apoiado por computador. Mais especificamente serd enfocada a questio da organizagdo
¢ do planejamento das atividades coletivas, e as possibilidades e necessidades
pedagoégicas e tecnoldgicas dessas atividades para que a cooperagdo possa efetivamente

OCOrTCrI.

1.2 O contexto do trabalho e sua relevédncia

As novas tecnologias da telematica criam um amplo espago de possibilidades
para a educagdo. Porém os beneficios, trazidos pela tecnologia, deﬁenderﬁo da forma na
qual os ambientes forem construidos e utilizados. Neste capitulo buscaremos apresentar
a importancia da abordagem educacional escolhida, aprendizagem cooperativa, bem
como trazer uma reflexdo sobre os beneficios e os riscos trazidos pela utilizagio de

recursos tecnoldgicos para o apoio & essas praticas educacionais.

1.2.1 Aprendizagem cooperativa: modificando a relagio com o

conhecimento

Em primeiro lugar, considera-se importante refletir sobre o papel da educagdo na
sociedade atual.

Concordamos com Freinet quando diz que: "A educagio poderia ser considerada
a orientagdo do individuo para as técnicas de vida que lhe asseguram o equilibrio e a
poténcia" (FREINET, 1998a, p.159). Relacionando essas técnicas de vida com a teoria
de Vygotsky podemos compreendé-las como sendo, basicamente, a incorporagio do
conhecimento historicamente acumulado, por meio do auxilio de outras pessoas e
ferramentas, de forma a permitir uma participagio social ativa do aprendiz
(VYGOTSKY, 1991).



A compreensio do conhecimento como uma constru¢do histérico-cultural
coletiva relacionada a determinadas necessidades de um dado contexto social altera a
crenga com relagio a "verdades absolutas” ou "conhecimento imutavel".

Segundo MORAES (1996, p.14) "uma das afirmag¢des mais comuns hoje em dia
¢ que o mundo estd vivendo um processo de grandes transformagdes - profundas e
aceleradas, onde tudo se modifica a cada dia". Destaca-se, aqui, que transformagdes
sempre estiveram presentes desde o inicio da histéria da humanidade, porém talvez
estas nunca tivessem ocorrido com tamanha rapidez. Assim, a questio que se apresenta
nesse momento € de que forma e através de que técnicas € possivel assegurar o
equilibrio e a poténcia dos aprendizes em um contexto social caracterizado pela
mudanga e por "verdades transitorias".

Nesse contexto, no qual o conhecimento se modifica rapidamente, acreditamos
que a educagdo ao invés de objetivar a transmissio de conteudos, que em pouco tempo
poderdo se tornar ultrapassados, preocupe-se em construir uma compreensio mais
ampla do conhecimento e a desenvolver habilidades no aprendiz. Habilidades como a
criatividade, dinamismo, consciéncia critica, expressdo pessoal entre outros daro
condigdes ao aprendiz ndo apenas de acompanhar mas de influenciar na construgdo do
conhecimento numa sociedade em acelerada transformagio (MORAES, 1996).

Estas capacidades sdo parte do conceito que iremos definir neste trabalho como
autonomia.

MORAES (1996), reflete sobre a questio da autonomia no contexto atual,
quando menciona a importéncia do “aprender a aprender” :

Incluimos nas novas pautas a importincia de focalizar o
processo de aprendizagem, mais do que a instrugdo e a
transmissdo de contetidos, lembrando que hoje € mais relevante
0 como vocé sabe do que o que e o quanto vocé sabe. E
necessario levar o individuo a aprender a aprender, traduzido
pela capacidade de refletir, analisar e tomar consciéncia do que
se sabe, dispor-se a mudar os préprios conceitos, a buscar novas
informagGes, a substituir velhas ‘“verdades” por teorias
transitérias, a adquirir novos conhecimentos que vem sendo
requeridos pelas alteragdes existentes no mundo, resultantes da
répida evolugdo das tecnologias da informagio (MORAES,
1996, p. 15). ‘

Ainda sabe-se pouco sobre o processo de aprendizado. Porém teorias cognitivas

interacionistas, como as de Piaget ¢ Vygotsky apontam a importincia da intera¢fio do



sujeito com outros individuos no processo de aprendizagem (VYGOTSKY, 1991;
WADSWORTH, 1993). Piaget discute com muito cuidado a questio da autonomia e do
seu desenvolvimento. Para ele os conceitos de cooperagio e autonomia estio
diretamente relacionados: pois para que a autonomia se desenvolva é necessério que o
sujeito seja capaz de estabelecer relagbes cooperativas (RAMOS,1999).

No momento atual, essas habilidades parecem ser bastante valorizadas no
mercado de trabalho, pois enfatiza-se o trabalho em equipe e a cooperagdo como
necessidades no perfil de um profissional eficiente em um mercado tio competitivo.
Entretanto, infelizmente, essa preocupagio nem sempre objetiva o bem estar e a
satisfagdo pessoal de seus funciondrios.

A sociedade que privilegia a competicdo, em que vale a
esperteza, a "lei do Gerson", tem seus dias contados. N&o porque
o homem deste final de século seja melhor ou mais bondoso do
que o seu antecessor mas porque a produgio assim o exige. O
capitalismo moderno - vale dizer, o setor produtivo do
capitalismo - descobriu que produz mais e melhor, a um custo
menor, quando os diversos elementos envolvidos na produgdo
tém consciéncia do que fazem e cooperam uns com os outros
para o aumento da eficiéncia deste processo (TORNAGHI,
1995, p.1). '

O interesse capitalista que, em geral, visa apenas uma maior produtividade pode “

ser bastante prejudicial ao individuo. Esse tipo de "cooperagdo" normalmente n3io
possui um requisito muito importante: o respeito muatuo. Segundo Piaget em relages de
poder, nas quais o respeito enderegado a um sujeito é maior do que o enderegado ao
outro, como no caso da maior parte das relagSes patrio-empregado, nio se estabelecem
relagdes de troca verdadeiramente cooperativas.

Percebe-se, entdo, a urgéncia da atuagio da escola na orientagio dos aprendizes
para préticas verdadeiramente cooperativas. Porérﬁ, a escola, em grande parte, mantém
seus pressupostos de estabilidade e certeza e continua buscando a "transmissio do
conhecimento”. Mesmo quando estimula a "cooperagdo" entre os alunos, em geral,
objetiva apenas motivar para uma melhor "absor¢do do conhecimento". Conforme
salientado por TORNAGHI (1995), percebem-se, dois enfoques distintos com relagio a
aprendizagem cooperativa. No primeiro deles, a "cooperagio" é considerada como uma

técnica para auxiliar ou motivar a "absorgdo" dos contetidos preparados e apresentados
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pelo professor. Por outro lado, no segundo enfoque, a aprendizagem cooperativa é
compreendida como uma pedagogia.

A diferenca basica entre uma técnica e uma pedagogia reside no
fato de que a primeira define uma colegdo de agdes e estratégias
para atingir um objetivo geral que ¢ definido na pedagogia. Uma
proposta pedagégica define além dos meios (as técnicas) os
objetivos da agdo pedagodgica. Portanto quando se defende o }

estatus de pedagogia para a Aprendizagem Cooperativa esta-se
defendendo o projeto de uma educagio voltada para a'

i

cooperagdo ¢ ndo simplesmente o aproveitamento dos impulsos |
colaborativos dos estudantes para atingir outro objetivo qualquer
como por exemplo a instrugdo ou dominio de algum conteudo
especifico. (TORNAGHI, 1995, p. 45)

A pedagogia Freinet, essencialmente cooperativa, ilustra muito bem esse
segundo enfoque. Nela o conhecimento € tido como acessério. Conseqiiéncia de uma
insergdo social bem sucedida. Conforme nos diz Freinet:

O conhecimento ¢ apenas acessério. O que conta sobretudo é a
solida construgdo dos individuos, e essa construgdo prossegue
ndo pela imaginagdo € o sonho, ou pela aquisi¢do formal, e sim
pelo trabalho auxiliado por instrumentos adaptados, a servigo da
personalidade, elemento da comunidade social (FREINET,
1998a, p.109).

1.2.2 Aprendizagem cooperativa e as novas tecnologias da

informagdo e comunicagio

Com a finalidade de pesquisar e desenvolver sistemas de apoio 2 aprendizagem
cooperativa, levando em consideragdio as especificidades desta proposta pedagégica,
surgiu a 4rea de estudo denominada Computer Supported Collaborative Learning
(aprendizagem cooperativa apoiada por computador). CSCL ¢ considerada por alguns
autores como uma subdivisio de Computer Supported Cooperative Work (Trabalho
Cooperativo Suportado por Computador). E importante salientar aqui a controvérsia que
existe na utilizagdo dos termos “colaborag#o” e “cooperagdo” (NITZE et al., 1999). A
fim de ‘evitar-se confusdes, neste trabalho, utilizaremos apenas o termo cooperagéo, com
referéncia ao conceito co-operagdo originério da teoria de Piaget, onde cooperagdo 30"0 | vt

representa as trocas sociais entre individuos, com um objetivo compartilhado, que




pressupde um acordo inicial suportado por uma base conceitual comum (common
ground). Nessas interagdes deve estar presente o respeito mutuo, que pressupde a
reciprocidade das trocas sociais e a livre expressio.

Apesar de ser possivel utilizar ferramentas do tipo CSCW no contexto
educacional, ¢ importante que se tenha claro que os diferentes objetivos intrinsecos
dessas abordagens nem sempre convergem. Conforme exposto por TORNAGHI (1995,
p-17),

a0 produzir um software educacional uma peculiaridade que se
apresenta ao grupo desenvolvedor € quanto as facilidades que se
deve oferecer ao futuro usudrio. Raramente o que se pretende ao
criar um material didético € facilitar a vida do aluno. Ao
contrario, o papel do material didatico €, tipicamente, apresentar
problemas para que o estudante enfrente ¢ se desenvolva ao
buscar solugdes. Isto ¢ dificil de ser verdadeiramente
compreendido pelo programador que, via de regra, cria
aplicativos para facilitar a vida das pessoas.

Aos sistemas de computador desenvolvidos para dar suporte ao trabalho ou ao

aprendizado cooperativo deu-se o nome de groupware (LEVY, 1995).

1.2.3 Beneficios potenciais da utilizagio do groupware

O principal beneficio destacado por MACEDO et al. (1999) ¢ a possibilidade de
cooperag&o sem restricdes de tempo e espago. A eliminago dessas restri¢des permite a
escola expandida, caracterizada por MORAES (1995, p.17) como aquela "que amplia
os espagos de convivéncia e aprendizagem, que quebra as paredes da escola em diregio
a comunidade, a0 mesmo tempo em que sinaliza a importdncia da superagiio das
barreiras existentes entre a escola e comunidade, entre aluno e professor, entre escola e
escola, pais e pais."

Destaca-se também que:
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% 0s alunos podem observar estratégias de aprendizado dos seus companheiros;
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% cada participante do grupo de trabalho pode interferir na produgio alheia;
% alunos timidos podem expor suas idéias mais facilmente;

< alunos mais agressivos nio dominardo o tempo de discussio.

(OTSUKA & TAROUCO, 1997; MACEDO et al., 1999; TORNAGHI,1995)



Apesar do grande potencial vislumbrado na utilizagdo do groupware no apoio e
estimulo & aprendizagem cooperativa esses beneficios dependem, conforme enfatizado
anteriormente, de um planejamento, desenvolvimento e utilizagio adequada dos

mesmos. A seguir abordaremos algumas das dificuldades dessa utilizaggo.

1.2.4 Dificuldades na utilizagdo do groupware

Segundo HANSEN ez al. (1999) grupos geograficamente dispersos possuem
mais dificuldades durante a construgio coletiva do conhecimento, comparado a grupos
face-a-face. Algumas ferramentas telematicas demonstram trazer beneficios claros na
superagdo desses obsticulos. Entretanto muitos problemas ainda persistem, os quais
podem ser relacionados a pelo menos 4 fatores:

1. limitagdes de hardware;

2. limitagdes de software;

3. resisténcia do usuario e;

4. falta de habilidade para escolher e aplicar a ferramenta correta para uma

determinada tarefa.

As limitagées de hardware referem-se as limitag3es de velocidade, largura de
banda etc. Essas limitagSes tendem a diminuir com o passar do tempo.

As limitagdes de sofiware estdo intimamente ligadas as limitacdes de hardware e
diminuem a medida que o hardware progride e que ferramentas mais elaboradas podem
ser desenvolvidas. Contudo as limitagdes do sofiware englobam, também, o pouco
conhecimento com felag:ﬁo aos processos envolvidos na construgdo cooperativa do
conhecimento. Esta falta de conhecimento impede que os desenvolvedores possam criar
ferramentas mais especificas.

Another problem for sofiware designers is that in order to
develop an effective tool, a deeper insight of what it should
support is necessary. Software designers sometimes complain
that they do not have a good understanding of why something
does not work. The associated methodologies of investigation,
and the underlying conceptions of human cognition and
collaboration, need to be sophisticated so that designers can be
guided more effectively.! (HANSEN et al.,1999, p- 170).

"Outro problema dos desenvolvedores de software é que, a fim de desenvolver ferramentas efetivas,
uma visdo aprofundada do que deve ser apoiado é necesséria. Os desenvolvedores as vezes reclamam que



A resisténcia por parte do usudrio ¢ uma questio ampla, a qual pode estar
relacionado a aspectos psicolégicos, politicos ou organizacionais, bem como a fatores
tecnologicos € de design, como por exemplo interfaces pouco ergondmicas,
procedimentos complicados e falta de recursos importantes para a realizagio das tarefas
do usudério.

Com relagdo a aspectos psicologicos lembra-se que infelizmente a educagio
tradicional estimula a agir de forma individualista (GRAZIER, 2000; PORTER, 1993).
Grande parte de nés cresceu neste ambiente de competigio e descrenca da
potencialidade do trabalho em equipe. E importante expor uma pesquisa realizada por
PORTER (1993), a qual sugere que devido a experiéncias frustantes, em um ambiente
tradicionalmente individualista, inimeros preconceitos vdo sendo formados durante a
vida escolar com relagdo ao que se "conhece" por "trabalho em equipe ou cooperativo".
O que causa expectativas negativas com relagdo ao trabalho em grupo, trazendo
dificuldades e a tendéncia a se trabalhar individualmente, sempre que possivel.
Conforme sera exposto através da teoria de Vygotsky, essas dificuldades tornam-se
muitas vezes ainda mais limitadoras quando s#io utilizadas ferramentas tecnoldgicas
para promover a interag3o.

Com relagdo ao ultimo fator, falta de habilidade para escolher e aplicar a
ferramenta correta para uma determinada tarefa, compartilhamos da crenga de
HANSEN et. al. (1999) de que ha uma falta de conhecimento e consciéncia com relagio
a quais ferramentas melhor suportam cada tipo de processo cooperativo.

In other words, we believe that there is a lack of knowledge —
as well as awareness —concerning which types of
communication and collaboration tasks may best be supported
by different telematics tools. > (HANSEN et al., 1999, p. 171).

Apesar dos autores discutirem algumas questdes interessantes com relagio as
caracteristicas do groupware, como por exemplo a transparéncia, o papel de compensar

ou potencializar, e, mesmo com relagdo as vantagens e desvantagens de algumas

eles nfio possuem um entendimento suficiente do porqué algo ndo funciona. As metodologias de
investigagdo associadas, e as concepgBes subjacentes da cogni¢do humana e colaborag@io precisam ser
sofisticadas de forma que desenvolvedores possam ser guiados de forma mais efetiva” (tradugfio da
autora).



midias, ainda ficam muitas questdes em aberto com relagio as possibilidades de
atividades de aprendizagem cooperativa e ferramentas adequadas ao apoio das mesmas.

Muitos trabalhos estdo sendo realizados buscando desenvolver novos ambientes
cooperativos (cf. MACEDO et al,,1999), avaliar a aprendizagem com a utilizagdo
desses ambientes (MENEZES et al., 1998; SISTELOS et al, 1998) e estabelecer
critérios para classifica-los (SANTORO et al., 1999; SANTOS, 1999; HANSEN et. al.
1999; JERMANN et al., 2001; GUTWIN & GREENBERG, 1999). Porém, na
bibliografia consultada, ndo se tém conhecimento de resultados que relacionem modelos
gerais de dindmicas cooperativas com as ferramentas que as suportam.

Neste trabalho tem-se como premissa bésica que o esclarecimento das principais
formas de organizagdo do trabalho/aprendizado cooperativo relacionado as ferramentas
que melhor suportam cada uma dessas formas de organiza¢do sera de grande ajuda na
minimizagdo das dificuldades acima expostas, principalmente com relagio aos fatores:
limitagdes de software; resisténcia do usuério e; falta de habilidade para escolher e
aplicar a ferramenta correta para uma determinada tarefa. Entende-se que aos
desenvolvedores esse conhecimento é essencial na construgdo de softwares com uma
concepgdo pedagdgica claramente cooperativa, desenhados de forma mais consciente e
menos genérica. Por outro lado, aos educadores, o conhecimento das principais formas
de organizagdo das atividades cooperativas e das melhores possibilidades de
ferramentas de suporte & cooperagdo ¢ fundamental para a escolha dos recursos
computacionais que melthor atendam suas necessidades pedagdgicas. Acredita-se que
esse conhecimento serd de grande valia aos educadores para o planejamento e
organizagio das atividades de aprendizagem cooperativa.

Tanto a constru¢io de sofiwares mais adequados, como um planejamento
consciente das atividades de aprendizagem cooperativa por parte dos educadores sdo
fundamentais para evitarem-se experiéncias frustantes entre os aprendizes,
minimizando-se, assim, a resisténcia por parte dos usudrios aos trabalhos em grupo e

conseqiientemente 3 utilizagdo de ferramentas de apoio 4 aprendizagem cooperativa.

2 "Em outras palavras n6s acreditamos que exista uma falta de conhecimento - bem como consciéncia -
relativo a quais tipos de tarefa de comunicaggo e colaboragdo podem ser melhor suportadas por diferentes
ferramentas teleméticas" (tradugfo da autora).



1.3 Objetivo geral

A aprendizagem cooperativa apoiada por computador, apesar de ser uma 4rea

promissora, € ainda bastante recente. Os estudos encontrados na literatura disponivel

sdo ainda insuficientes para orientar adequadamente, desenvolvedores e educadores, na

utilizagdo de recursos computacionais para apoiar a aprendizagem cooperativa.

Dentro dessa problematica, o principal desafio que se objetiva neste trabalho é

analisar as diferentes possibilidades de interagdo que promovem condigdes favoraveis a

aprendizagem cooperativa buscando relaciond-las com recursos computacionais

adequados as suas especificidades e necessidades.

sdo:

1.4 Objetivos especificos

Alguns objetivos especificos que podem ser destacados a partir do objetivo geral

9,
0.0

Identificar alguns dos principais processos envolvidos na aprendizagem
cooperativa (AC) com base nos aportes teéricos das teorias de Freinet (1896-
1966), Piaget (1896 - 1980) e, Vygotsky (1896 - 1934);

Destacar os beneficios e riscos trazidos pela utilizagio de tecnologias
computacionais na AC;

Identificar em praticas e experiéncias pedagégicas levadas a efeito pelos
seguidores das teorias acima mencionadas modelos gerais de organizagio
das atividades de aprendizagem que estimulem interagSes cooperativas;
Sintetizar critérios diferenciadores e generalizadores para o groupware
existente; .

Possibilitar a compreensdo das caracteristicas especificas de cada tipo de

 groupware;

Relacionar os diferentes modelos gerais de dinamicas percebidos com o tipo

de groupware que melhor atende as suas especificidades e necessidades

pedagogicas.
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1.5 Resultados

A érea de estudo de CSCL, conforme destacado anteriormente, é bastante ampla
e recente. Existem diversas divergéncias conceituais entre pesquisadores da area. Ndo
existe um consenso nem mesmo sobre a definigio de aprendizagem
cooperativa/colaborativa (DILLENBOURG, 1999).

Apesar destas dificuldades terem instigado este estudo, elas trazem também o

receio de explorar um terreno ainda bastante nebuloso.

Aponta-se como resultados desse trabalho:

% Diferenciagio mais precisa entre os groupwares existentes por meio da
taxionomia para a andlise das ferramentas de apoio & aprendizagem
cooperativa,

% Identificagdo de formas basicas de organizagio das atividades de
aprendizagem cooperativa;

% Por meio da taxionomia para as formas de organizagéo das atividades de
aprendizagem cooperativa apoiadas por computador:

o i) Orientagdo a desenvolvedores para o design de groupware voltados
para dindmicas especificas e;

o ii) Auxilio aos educadores, da linha pedagégica trabalhada
(interacionista), no planejamento e desenho dos processos interativos de
aprendizagem cooperativa e para a escolha de ferramentas

computacionais que suportem efetivamente suas préticas.

1.6 Metodologia de pesquisa

Nesta se¢do descreveremos de forma breve a metodologia utilizada neste
trabalho, a qual nos permitiu alcangar com sucesso os resultados acima mencionados.

Fundamentalmente foi realizado um estudo do conceito de cooperagsio por meio
da anlise da pedagogia Freinet e recortes conceituais especificos nas teorias de Piaget e
Vygotsky. Considera-se importante esclarecer que nio se objetivou explorar
aprofundadamente as teorias de Piaget e Vygostky. Tratam-se de autores com trajetérias
distintas que fomentaram escolas de pensamento bastante abrangentes e cujas
semelhancas e divergéncias nfo poderiam ser sintetizadas nesta dissertago. Alguns
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questionamentos que surgem do confronto dessas duas correntes sdo trabalhados por
GARNIER et al (1994). Salienta-se, entdo, que foram trabalhados apenas recortes
especificos dessas teorias focalizando conceitos considerados pertinentes para destacar
os principais processos envolvidos na aprendizagem cooperativa.

A pedagogia Freinet foi adotada como uma referéncia da esséncia da proposta
pedagégica almejada neste trabalho, pois a mesma permitiu-nos vislumbrar a aplicaggo
pratica do conceito de cooperagio em atividades educacionais. Por meio da anilise das
técnicas utilizadas pelo autor pudemos identificar formas de organizacdo das atividades
de aprendizagem cooperativa e aspectos que devem ser observados e trabalhados
durante o encaminhamento das mesmas.

A meta-andlise de experiéncias de seguidores das teorias de Piaget e Vygotsky e
de diversos pesquisadores das areas de CSCL/CSCW foi também fundamental para que
pudéssemos identificar categorias para a anélise das: i) possibilidades de organizagdo
das atividades de aprendizagem de forma a estimular interagdes cooperativas e; ii)
especificidades das ferramentas computacionais de apoio as mesmas.

Por meio dessa revisdo foi possivel sintetizar as informagées oriundas de varios
estudos que avaliam a aprendizagem cooperativa apoiada por computador e, entdo,
classificar e sistematizar o conhecimento dos principais tipos de recursos
computacionais de apoio & aprendizagem cooperativa relacionando a adequagdo dos
mesmos ao apoio de atividades especificas de aprendizagem. Esta classificagdo resultou
nas duas taxionomias anteriormente mencionadas (taxionomia para a andlise das
ferramentas de apoio a aprendizagem cooperativa e taxionomia para as formas de

organiza¢do das atividades de aprendizagem cooperativa apoiadas por computador).

1.7 Estrutura da dissertacdo

O préximo capitulo (capitulo 2) busca trazer luz ao polémico debate com relagdo
a defini¢do de aprendizagem | cooperativa apoiada por computador. Nesse sentido foi
dado um destaque especial ao estudo da pedagogia Freinet com o objetivo de trazer uma
compreensdo fundamental da aprendizagem cooperativa como uma proposta

pedagogica, conforme mencionado na segio 1.2.1.



12

Porém, devido a necessidade de outros contrapontos teéricos que possibilitassem
trabalhar esse desafio, foram feitos recortes conceituais nas teorias de Jean Piaget e Lev
Semyonovich Vygostky, bem como de alguns pesquisadores da area de CSCL.
Inicialmente € apresentada uma sintese da pedagogia Freinet. O entendimento de
aprendizagem cooperativa € entdo complementado pelo conceito de cooperagdo, da
teoria sdcio-cognitiva de Piaget, e pelos conceitos de zona de desenvolvimento proximal
e mediagdo, da teoria sécio-cultural de Vygotsky. Por fim, sdo acrescidas contribuigdes
de alguns pesquisadores contempordneos da area de CSCL (Computer Supported
Colaborative Learning).

Vislumbra-se, no capitulo 3, o panorama atual da utilizagio das ferramentas
computacionais no apoio a aprendizagem cooperativa. Sintetizam-se também, na
taxionomia para andlise de ferramentas de apoio a aprendizagem cooperativa, critérios
diferenciadores e generalizadores para o groupware existente.

No capitulo 4, por sua vez, sdo apresentados os resultados de uma meta-analise
de experiéncias de diversos pesquisadores das areas de CSCL/CSCW, bem como de
seguidores das teorias de Piaget e Vygotsky. A anilise em questio foi auxiliada pelo
estudo da Pedagogia Freinet e teve como principal resultado uma taxionomia para as
Jormas de organizagdo das atividades de aprendizagem cooperativa apoiadas por
computador.

O capitulo § apresenta algumas consideragdes finais do trabalho.



2 FUNDAMENTACAO TEORICA: APRENDIZAGEM COOPERATIVA
APOIADA POR COMPUTADOR

When a word becames fashionable - as is the case with
"collaboration” - it is often used abusively for more or less
anything * (DILLENBOURG, 1999, p.1)

A falta de uma compreensio compartilhada do conceito de aprendizagem
cooperativa na comunidade cientifica da area de CSCL, levou-nos a adotar a pedagogia
Freinet como uma referéncia da esséncia da proposta pedagdgica almejada neste
trabalho. Por essa razdo foi dado um destaque especial 4 apresentagdo das principais
idéias e das técnicas pedagégicas utilizadas por Freinet.

Porém, Freinet ndo conceitua explicitamente o termo cooperagdo. Assim,
considerou-se importante buscar, também, um respaldo tedrico em outros autores.
Através de um recorte especifico na teoria socio-cognitiva de Jean Piaget pode-se
esclarecer o conceito de cooperagdo. A compreensdo de aprendizagem cooperativa (AC)
também foi complementada, com o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal da
teoria sécio-cultural de Lev Semyonovich Vygotsky. O conceito de mediagdo do autor
por sua vez € utilizado para trazer algumas reflexdes sobre a utilizagio dos recursos
computacionais no apoio a AC.

Complementa-se, por fim, a compreensio de AC com estudos recentes de
pesquisadores da 4rea de CSCL tais como Pierre Dillenbourg, Michael Baker, Tia

Hansen, Richard Jones, David Traum, entre outros.

2.1 Aprendizagem cooperativa: pedagogia Freinet

A proposta pedagdgica de Freinet, essencialmente cooperativa, ilustra, através
das técnicas Freinet, a organizagdo e planejamento das atividades pedagégicas de forma

a estimular a autonomia do aprendiz.

3 "Quando uma palavra se torna moda - como € o caso de Aprendizagem Colaborativa - ela é
freqlientemente usada de forma abusiva para mais ou menos qualquer coisa" (tradugdo da autora).
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2.2.1 Breve biografia do autor

Célestin Freinet, nasceu em Gars no sul da Franga na regifio de Provenga em 15
de outubro de 1896. Na adolescéncia se mudou para Nice onde iniciou o curso de
magistério. Sem condigdes financeiras para continuar os estudos, durante a primeira
Guerra Mundial (1914 a 1918) Freinet interrompe seus estudos e alista-se no exército.
Sofrendo a¢bes dos gases que intoxicam seus pulmdes para o resto da vida. Teve baixa
do exército e perambulou por diversos hospitais sem esperanga de cura.

Em 1921 Freinet inicia em Bar-Surloup suas atividades como professor-adjunto
sem ainda ter concluido o curso normal. De 1921 a 1924 através do sensivel contato
com os alunos comega as descobertas essencialmente priticas que originam as
atividades voltadas para o interesse das criangas. Também trabalha com os aldedes e
forma uma cooperativa de trabalho. Comegam as primeiras correspondéncias entre as
escolas.

No periodo de 1926 a 1928 conhece Elise, artista plastica que chega para
trabalhar como sua colaboradora. Casa-se com Elise e edita o livio "A Imprensa na
Escola". Cria, também a revista "la Gerbe'; (O Ramalhete), com poemas infantis. A
partir de 1926, as publicagdes de sua classe, sdo regularmente trocadas com outras
escolas elementares, nas quais os professores também estio envolvidos no ensino
inovador. Em seguida a correspondéncia escolar espalha-se pelo mundo. Associa-se ao
partido comunista francés em 1927 e funda a cooperativa de Ensino Leigo. Elise e
Freinet passam a trabalhar em Saint-Paul.

De 1933 a 1939 em fungéo da intensa correspondéncia decorrente das atividades
realizadas na escola e na cooperativa gera desconfianga e hostilidades, suas publicagdes
constituem uma critica radical no sistema educacional publico tradicional, e é exonerado
do cargo de professor em Sant Paul de Vence. Freinet e Elise continuam trabalhando na
Cooperativa. A escola de Fi'einet ¢ oficialmente aberta. Freinet ¢ Romain Roland
langam a idéia do movimento "Frente da Infancia".

Comega a segunda Guerra Mundial. Em 1940 Freinet é _preso no campo de
concentragdo de Var como agitador politico. Fica gravemente doente, na prisio ele da
aula para seus companheiros. Enquanto isso Elise luta para sua libertagio. Apés ser
solto e em regime de prisdo domiciliar nos Alpes, Freinet se integra a0 Movimento da

Resisténcia Francesa. A cooperativa ja reunia 20 mil participantes.
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Em 1966 Freinet morre na cidade de Vence, na Franga.

2.2.2 A histéria e as linhas da proposta pedagégica Freinetiana

Célestin Freinet, pedagogo francés, revolucionou a forma de ensino praticada no
inicio do século XX. Pode ser considerado como uma espécié" de auto-didata cujas
descobertas se deram devido a uma observagdo atenta da vida ruifal € uma intui¢do fora
do comum. Apesar de Freinet no ter seguido uma carreira académica, fato que o tornou
alvo de critica dos escolésticos, ndo é possivel encobrir a imensa cultura e conhecimento
demonstrado pelo mesmo em suas diversas obras.

Seu espirito de pesquisa e inovagdo, levaram-no a colocar a prova na vida
cotidiana os ensinamentos que encontrava nos livros ou em suas idéias e intuigdes.
Intui¢des que nutrem uma pedagogia tdo peculiar e apaixonante.

E importante mencionar, antes de enunciarem-se algumas das principais
caracteristicas de sua pedagogia, o contexto social no qual Freinet se insere, pois ele
jamais separou seu trabalho de pedagogo de sua atividade de militante.

Logo ao voltar da Primeira Guerra, Freinet se alia aos
pacifistas, aos de “guerra nunca mais”. Mas isso ndo lhe parecia
suficiente. Colabora em Clarté (Claridade), a revista de Henri
Barbusse, e em L’école emancipée (A escola emancipada),
6rgdo da federagdo do Ensino. Ai fala de escola, por certo, mas
também da condicdo camponesa da regidio dos Alpes-
Maritimes.

Por fim, adere ao Partido Comunista, que lhe parece entdo o
mais habilitado para a luta pela emancipagio dos trabalhadores.
Para ele, o trabalho de educador nfo é apenas um sonho
humanista: lutar contra a ignoréncia ¢ lutar contra a miséria que
viu no dia-a-dia de sua classe. Dai sua referéncia constante a
“escola para o povo”, que nio pode ser verdadeiramente
entendida sem referéncia ao contexto sociopolitico das décadas
de 20 e 30. (FREINET, 1998b, preficio)

A necessidade de uma revolugio social, sentida com tanta forga, explica a
esséncia profunda que anima toda a pedagogia Freinet. _

Esta pedagogia se baseia em trés grandes idéias: o trabalho, a preocupagdo de
desenvolver ao mdximo as potencialidades de cada aprendiz e a énfase na coletividade
(ELIAS, 1997; FREINET,1998b).
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A primeira € o trabalho. Freinet acredita que o trabalho propde as motivagdes
mais fortes para a aprendizagem, pois est4 no centro da vida do individuo.

O que estimula e orienta o pensamento humano, o que justifica
seu comportamento individual e social € o trabalho em tudo o
que hoje tem de complexo e de socialmente organizado, o
trabalho, motor essencial, elemento de progresso e da
dignidade, simbolo da paz e fraternidade. (...) Farei de minha
escola uma rosicea dos oficios efetivamente praticados,
adaptados tanto as possibilidades infantis como as necessidades
sociais, nos campos e nas fazendas, nas lojas e, o mais das
vezes nas oficinas, que seriam as células vivas do nosso centro
educacional (FREINET, 1998b, p. 168).

Os conceitos de trabalho e jogo sio freqiientemente mal compreendidos. Devido
a importincia central do trabalho para autor, a seguir, serdo apresentados esses
conceitos com maior detalhamento.

E preciso salientar o significado da palavra trabalho, entendido pelo autor, que
distingue-se tanto das tarefas extenuantes quanto das atividades artificiais de diversdo.
Assim Freinet refere-se ao trabalho “sadio” como trabalho-jogo.

Para Freinet néo existe no individuo a necessidade exclusiva de jogos e diversio,
ou melhor, existe um mal-entendido sobre a concepgdo de jogo. H4 um jogo
“funcional”, que se pratica no sentido das necessidades individuais e sociais da crianga e
do homem, um jogo que tem suas raizes nas profundezas do devir ancestral e que, talvez
indiretamente, permanece como uma preparagdio essencial para a vida, segundo um
processo que parece ser especifico da natureza da crianga. Esse jogo, ¢ de fato um
trabalho de crianga, cujo objetivo nem sempre os adultos compreendem. Freinet
considera essas atividades — trabalho-jogo —como uma necessidade natural da crianga.

Néo hid na crianga necessidade natural do jogo; hi apenas
necessidade de trabalho, isto é, a necessidade organica de usar o
potencial de vida numa atividade a0 mesmo tempo individual e
social, que tenha uma finalidade perfeitamente compreendida,
de acordo com as possibilidades infantis, e que apresente uma
grande amplitude de reagdes: fadiga-repouso; agitagdo-calma;
emogao-tranqiiilidade; medo-seguranga; risco-vitéria. Além
disso, ¢ preciso que o trabalho preserve uma das tendéncias
psiquicas mais urgentes, sobretudo desta idade: o sentimento
de poténcia, o desejo permanente de se superar, de superar os
outros, de conquistar vitdrias, pequenas ou grandes, de dominar
alguém ou alguma coisa. (FREINET, 1998b, p.190 )

oy
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Porém, em geral os adultos nfio permitem que a crianga realize essas atividades
tdo necessdrias para seu desenvolvimento, privando-lhe de trabalhos ou dando-lhe
apenas papéis secundérios nestes, isto ocorre muitas vezes por impaciéncia, considerar-
se o trabalho realizado pelos aprendizes lento ou imperfeito demais, ou por querer
preserva-lo de qualquer tipo de risco. As criangas s3o “forgadas” entdio a suprirem suas
proprias necessidades.

E por ndo entregar-se a um trabalho-jogo, que nio pode
construir de verdade, nem seifar num verdadeiro trigo, nem
pastorear um rebanho vivo, nem seguir a agua borbulhante ou
extasiar-se no dominio magico sobre o fogo, € por isso que essa
crianga, em todos os tempos e lugares, procura instintivamente,
€ acha, atividades que, na origem possuem os elementos
essenciais desses trabalhos especificos, mas que na verdade, a
seu espirito, a seu ritmo de vida. E o plagio € tio bem feito, e
em geral tdo completo que nds mesmos ja nem reconhecemos a
imagem de nossa propria atividade e denominamos este
impressionante €xito: um jogo! (FREINET, 1998b, p. 209)

Mas quais séo, as necessidades que um trabalho-jogo deve satisfazer? Segundo o
pensamento do autor pode-se resumir todas as necessidades numa tnica necessidade
central. Trata-se da necessidade universal de preservar a vida, de tornd-la o mais%—i
potente possivel e de transmiti-la para continud-la. Desse tronco desenvolvem-se
inimeros galhos, que se diferenciam e multiplicam em consegqiiéncia da civilizagdo,
relagdes entre individuos e grupos. Sio inumeros os exemplos de atividades desse tipo,
algumas delas j4 foram citadas acima. Salienta-se novamente que para a crianga%
entregar-se a um trabalho ela deve realmente poder fazé-lo. Quando seu papel na
atividade reduz-se a “Busque-me tal ferramenta”, “Alcance-me tal coisa”, ela
rapidamente se cansa e vai “brincar”.

Assim, o autor enfatiza alguns cuidados que os educadores devem ter quando na {
especificagdo das atividades de aprendizagem infantil. Dentre eles destacam-se: objetivo '
perseguido nitidamente visivel, avango facilmente mensurdvel, autonomia relativa na
realizagdo; estimativa de exigéncias adultas; satisfagdo consigo mesmo e aprovagdo |
dos outros.

Essas consideragdes sfio perfeitamente aplicaveis ao trabalho educativo com
adultos. Percebe-se nitidamente a importincia do professor no planejamento e

acompanhamento das atividades do grupo de forma a favorecer estas condigdes.
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Serdo mostrados a seguir alguns exemplos de busca das necessidades naturais
das criangas nas brincadeiras que estas criam quando ndo podem entregar-se a um
trabalho-jogo que as satisfaga. A estas brincadeiras o autor denomina jogo-trabalho.

A necessidade de vida implica, a necessidade de se alimentar. Dai os gestos do
colhedor, do cagador, do pescador do criador de animais também; corridas, saltos, lutas,
uso de ferramentas de caga; os gestos de um individuo que deve defender-se de animais;
instinto do abrigo, nos esconderijos, construgdes; enfim, a luta contra os individuos que
vém roubar nossos alimentos ou que € preciso atacar para roubar deles.

A necessidade de tornar a vida o mais potente possivel leva a integragio do <§: P
grupo social, que se aglomera e aglutina para lutar, defender-se, atacar, para perpetuar- (\
se coletivamente e para reagir coletivamente contra as ameagas permanentes.

Por fim, a necessidade de transmitir a vida e de continud-la est4 na origem do<—-
forte instinto de maternidade e, menos visivel, de paternidade, da vida e da evolugdo da
familia.

Desses gestos ancestrais para a satisfagio das grandes exigéncias que
condicionam a conservagéo da vida, surgem as brincadeiras ou jogos-trabalhos.

Esse jogo-trabalho satisfaz as necessidades primordiais dos
individuos; libera e canaliza a energia fisiologica e o potencial
psiquico que buscam naturalmente uma aplicagdo; ele tem uma
meta subconsciente: assegurar a vida mais completa possivel,
de defender e perpetuar essa vida; enfim oferece uma
extraordindria amplitude de sensagbes. De fato, sua
caracteristica ndo ¢ de modo algum a alegria, mas o esfor¢o e
trabalho, que sdo acompanhados de fadiga, receios, medos,
surpresas, descobertas e de uma preciosa experiéncia. Por sua
origem, permanece quase sempre coletivo; traduz sobretudo a
exacerbagdo congénita da necessidade de poténcia de que
falamos (FREINET, 1998b:, p. 213).

-

Freinet faz um resumo desses jogos-trabalho mundialmente observados
relacionando-os a cada necessidade natural (FREINET, 1998b). Sera apresentado aqui *
apenas um tipo de jogo-trabalho, por ser de tio freqiiente estimulo principalmente por
parte dos adultos e por acreditar-se nos perigos de seu uso excessivo. Trata-se do ‘
esporte moderno como: futebol, volei, basquete, entre outros. Segundo Freinet muitos
jogos modernos de equipe s3o apenas variantes.da guerra de brincadeira e se destinam a

satisfazer as mesmas tendéncias da infincia e da juventude de quando na luta para
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perpetuar a vida e tornd-la o mais potente possivel. Assim, devido a terrivel ligagﬁo\/
estabelecida pelo autor, explorar exageradamente esse instrumento de camuflagem, IJ
persegui¢do, aproximagdo, de ataque, por ver apenas o interesse despertado por essas
atividades, pode levar ao perigo de sentimentos exagerados de competicio e rivalidade.

Outra constatagdo interessante feita pelo autor é o fato desses jogos conservarem
sua esséncia com poucas alteragdes através de séculos.

Estas observagbes com relagdo ao papel inconsciente dos jogos no
desenvolvimento do individuo apontam um importante questionamento com relagio a
utilizagdo dos jogos computacionais, 0s quais em sua maioria estimulam a violéncia e a{
competicdo.

Antes de finalizar-se esta breve explanagéo sobre o significado de trabalho para
Freinet, ¢ importante colocar os problemas gerados pela oposi¢do a essa atividade
natural. Freinet salienta que quando uma tarefa é feita com prazer e envolvimento,'
mesmo que ardua, ap6s sua realizagdo haverd um sentimento de satisfagdo e serd

necessario, talvez, apenas um descanso fisico, ndo mental. Mas quando a tarefa é

externa aos objetivos do individuo, ou quando j4 n3o h4 interesse e concentragio na
mesma, O corpo precisard ndo apenas de repouso mas também de desconcentragiio e de
distragdo para expulsar essa obsessdo, para pensar em outra coisa. Nesta perspectiva,

quanto mais a atividade normal da crianga for incomodada,
contrariada, orientada para uma concentra¢io falsa e artificial,
mais anormais, brutais e violentos serdo os jogos de
desconcentragdo, mais facilmente se degenerardio em discussdes
e brigas (FREINET 1998b, p. 251).

Dentre esses jogos de desconcentragdo podemos citar também a televisdo,
cinema, jogos de computador, ¢ até mesmo, jogos de apostas, bebidas e drogas em
geral. O desvirtuamento do trabalho n3o afeta apenas as criangas, os adultos também
sofrem dessa necessidade de desconcentragio.

Retornando-se as caracteristicas centrais da pedagogia do autor, percebe-se que
a segunda grande idéia € a preocupagio de desenvolver ao méximo as potencialidades

de cada aprendiz. Nesse sentido Freinet enfatiza o _tateamento experimental, que é o

eixo em torno do qual giram todas as aquisi¢des cognitivas. Cada sujeito faz sua propria -

..andlise do mundo.”O tateamento expéerimental é a aptidio de manipular, observar,’

relacionar, emitir hipéteses, verifici-las. Assim o sujeito vai conhecendo e
t

<t
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compreendendo informagSes cada vez mais complexas. Esse trabalho de descoberta e()

pesquisa reflexiva segue o ritmo individual de cada aprendiz, sem a interferéncia do?
professor. Este deve apenas, a fim de potencializar essas experiéncias, disponibilizar
materiais novos, permitindo o trabalho do aluno nos diversos estagios de sua evolugdo.
O autor utilizou-se de diversas técnicas e utensilios, os quais seriio apresentados
posteriormente, a fim de diversificar as atividades dos aprendizes, proporcionando a
cada um atividades que lhe permitirdo conhecer-se, afirmar-se e, assim valorizar suas
qualidades pessoais.

Expde-se, novamente, o papel do professor como um facilitador do processo,
planejando e organizando condi¢des adequadas para o trabalho do grupo e garantindo o
perfeito encaminhamento das atividades.

Ainda no sentido de desenvolver ao maximo as potencialidades da crianga,
sobressai-se a livre expressdo, tdo destacada em sua pedagogia. Conforme coloca
ELIAS (1997, p. 60):

consciente da originalidade da mente infantil, Freinet busca
‘encontrar na expressdo livre da crianga os germes para sua
completa realizacdo e harménico desenvolvimento. O meio de
expressdo privilegiado da crianga € o imagindrio, através do
qual exprime a realidade, representando-a.

A terceira € a énfase_na_coletividade, pois é mediante uma inser¢io bem

sucedida no meio social que um ser humano encontra e experimenta melhor sua
identidade.

Fica claro, também, a_importincia da escola_fazer parte da vida do aluno e ser

um importante elo de ligagio com a familia e a sociedade. Neste sentido Freinet
desenvolveu uma das mais conhecidas técnicas de sua pedagogia o jornal escolar. O
pensamento € a vida do aluno tornavam-se, mediante a esta ferramenta, elementos de
enorme importincia cultural.

Suas priticas cooperativas vdo desde o trabalho em sala de aula, organizado
cooperativamente com os alunos, de forma a atender os programas oficiais e os
interesses dos aprendizes até extrapolarem os limites da sala de aula na formacdo de

movimentos cooperativos com outras escolas, onde a correspondéncia escolar tem um

papel importantissimo. Também com os habitantes da aldeia montou uma cooperativa

de consumo e venda de produtos locais.
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Freinet jamais aceitou a competi¢do individual que existia nas
escolas; em seu lugar propds a vida cooperativa, idéia reforcada
no encontro com Cousinet e Profit, em Montreux (1924). O
primeiro preconiza o trabalho em pequenos grupos e Profit
propde a solidariedade pela cooperativa escolar. Freinet vai mais
longe: sua pedagogia circula entre o individual e o coletivo,
procurando desenvolver a0 méaximo o senso cooperativo. Existe
um Conselho de Classe que retine semanalmente os professores
e alunos, sob a coordenagio de um dos membros (geralmente
um aluno), para tomar decisbes ligadas a vida da classe,
organizagdo de material, trabalho, atividades a serem realizadas,
prazos, responsabilidades (ELIAS, 1997, p. 65).

2.2.3 As técnicas e as dindmicas cooperativas da pedagogia

Freinet

A pedagogia Freinet € centrada no sujeito e baseada em alguns principios: senso (
de responsabilidade, senso cooperativo, sociabilidade, autonomia, expressio,
criatividade, comunicagdo, afetividade e reflexdo individual e coletiva. Estes
principios norteiam a utilizagio das técnicas da pedagogia Freinet.

A histéria dessa pedagogia nasceu devido a problemas fisicos, como vimos
anteriormente, € na tentativa de melhorar seu trabalho com as criangas, o qual Freinet
considerava, naquele momento, quando iniciou em 1920 como professor adjunto da
escola Barsur-Loup (Alpes-Maritimes), extremamente cansativo e sem sucesso.

Era necessario, neste clima esgotante, insistir extenuamente
como um palhago sem talento, para reter durante um instante, de
maneira artificial, a aten¢do fugaz dos meus alunos (FREINET,
1976a, p.22).

Freinet comega, entdo, as descobertas essencialmente praticas que originaram as
atividades voltadas para o interesse dos alunos. O autor adota aulas-passeio,
enfrentando criticas dos inspetores e pais, e percebe criar espontaneamente relagdes
bastante diferentes das relagdes demasiado convencionais da escola. Por meio dessa
pratica, surge também o texto livre.

Falavamos, comunicdvamos, num tom familiar, os elementos da '
cultura que nos eram peculiares e de que tirdvamos todos, ,
professor e alunos, beneficios evidentes. Quando voltdvamos a
aula, faziamos no quadro um balango do passeio (texto livre)
(FREINET, 19764, p.24).
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Conforme nos conta (SAMPAIO, 1989), durante as férias de 1924, Freinet foi a
Sui¢a, para tomar parte em Montreux, do Congresso da Liga Internacional para
Educagio Nova. L4 encontrou grandes educadores da época, como Cousinet, Ferriére,
Clapareéde e Bovet, que falaram dos principios da Educa¢do Nova, que consistiam em

atribuir a crianga um papel ativo na sua prépria educago.
e s e et PP P st

Apesar de ter sido influenciado por alguns desses autores, como Ferriére, por
exemplo, Freinet ainda sentia-se um pouco s6, sentia que a Educagio Nova era aplicavel
nas escolas que tivessem boas instalagdes, que pudessem adquirir o material necessario
as atividades educativas. Sua realidade era completamente diferente. Ele procurava,
entdo um caminho que satisfizesse a todos os alunos, sem excec¢o, com suas diferengas
de inteligéncia, carater e posi¢do social.

O sucesso das aulas-passeio contrastava com o tédio do retorno as li¢cdes
tradicionais. O autor sentia que todo entusiasmo e a alegria do grupo se esvaia quando
resignadamente ele retornava ao manual escolar para lerem uma pagina qualquer do
manual, estranha ao interesse dos alunos. Os pensamentos destes estavam ainda nas ¢

imagens vivas do passeio. Verificava-se um divorcio total entre a escola e a vida. Outra

causa de insatisfagdo era o fato de que os textos elaborados com tanto entusiasmo apés
as aulas-passeio, permaneciam, nos cadernos, guardados nos armarios. Aqueles
acontecimentos eram de grande importincia para os aprendizes e permaneciam ali
fechados. Ndo eram lidos por mais ninguém. Freinet sabiamente percebeu que para que
o texto livre sobrevivesse, e que todos sentissem vontade de produzir4, €ra necessario
extrapolar o contexto da escola tradicional, em que o aluno trabatha o menos possivel,
que produz textos sem uma finalidade maior. Nutrindo o texto livre com um objetivo e?
uma fungdo surge a idéia de um utensilio que modifica a prética da aula: a imprensa’
escolar. Com um material de impressdo adaptado & sua aula, Freinet traduz o texto vivo,
expressdo do passeio, em pagina escolar que aos poucos substitui as paginas do manual.
Ele espantou-se com o entusiasmo e dedicago dos alunos. Percebeu que:

os alunos apaixonaram-se pela composi¢do e pela impressio,
coisas que ndo eram todavia simples com o material rudimentar
que disptinhamos. Eles deixaram-se prender pelas novas tarefas,
ndo porque a ordenagdo dos caracteres nos componentes
pudesse ser atraente, mas sobretudo porque tinhamos descoberto

#0 texto livre era realmente livre. As criangas escreviam no momento que sentiam vontade de contar algo.
Muitas vezes a crianga trazia textos que havia escrito em casa para a aula.
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um processo.natural da cultura; a observagdo, o pensamento, a'
expressdo natural tornavam-se texto perfeito (FREINET, 1976a,(
p. 25).

Apesar das criticas que Freinet sofreu de colegas, descrentes de que o trabalho
dos alunos pudesse ser Titil e interessante, ele estava convencido de que sua descoberta,
o texto livre feito pelos alunos era capaz de produzir textos validos, dignos de ocupar o
lugar do manual.

Outra atividade motivou a expressdo livre infantil. Freinet inicia a

correspondéncia __interescolar, onde os alunos intercambiavam  jornais, <
correspondéncias, presentes, enfim, podiam viver a existéncia de seus amigos
correspondentes. Esses elementos foram essenciais para estimular a comunicagdo, a
expressdo, a afetividade e a pesquisa.

A partir dai o problema ja nfo serid o de como organizar nossa
pedagogia, para que a crianga seja obrigada, de boa ou ma
vontade, a ler e a redigir, mas como tirar partido dessa
necessidade nova das criangas em se exprimirem e trabalharem, -
como manter viva a chama e mobiliza-la para fins educativos
(FREINET, 1976b, p. 23).

O autor mostra claramente a importincia das interagdes sociais como fator
motivador ¢ mesmo, conforme colocado por TORNAGHI (1995, p. 21) propulsor de ,
processos de aprendizagem.

Na Pedagogia do Trabalho do francés Celéstin Freinet,
encontramos a cooperagdo como motor basico dos processos:
educativos, ele mostra que a cooperagdo e o trabalho produtivo '
sdo formas naturais de interagdio entre as criangas e, portanto,
sdo elementos essenciais a a¢do educativa.

Freinet também comegou a fazer, junto com as criangas, um grande caderno
onde eram anotados os fatos mais interessantes acontecidos no dia-a-dia. Era o Livro da
Vida. Nele ficavam gravados os momentos mais vivos do dia-a-dia, e as anotagdes
podiam ser feitas por quem o quisesse, inclusive por Freinet. As criangas discutiam
sobre 0 que era mais importante escrever, ilustravam, colavam gravuras, folhas
impressas.

Assim, todos os dias, e freqiientemente, mais de uma vez por dia, as criancas

liam seus fextos e o grupo escolhia, através de vota¢@o, um texto para ser colocado no
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jornal. Esse texto era entéo corrigido e conforme duvidas e curiosidades, instigadas pelo
texto livre, eram feitos inquéritos na aldeia, investigagdes de varios contetdos,
conferéncias, entre outros. Assim, os aprendizes foram colocadas no centro do processo,;
fazendo do trabalho escolar um verdadeiro enriquecimento intelectual e moral.

Em pouco tempo sua pedagogia cresceu e se espalhou. Em janeiro de 1927
Freinet edita seu primeiro livro “A imprensa na escola”. Com a publicacdo, Freinet
recebe pedidos de informagdes de mais de uma centena de professores de toda a Franga
€ passa a imprimir boletins para seus correspondentes. Em pouco tempo e com a ajuda
dos professores que mantinha contato, € langada a revista La Gerbe (O Ramalhete). A
experiéncia crescia como uma bola de neve, nesse mesmo ano foi realizado um
congresso com cerca de 50 escolas que tinham aderido ao movimento, inclusive escolas
estrangeiras.

O congresso de Tours tinha para Freinet uma importincia
historica: era a consagragdo do Movimento Internacional de
Material impresso na Escola, a afirmag¢do comprovada de uma
pedagogia nova: a Pedagogia Freinet (SAMPAIO, 1989, p. 33).

Novas técnicas continuam a ser desenvolvidas por Freinet a partir do texto livre,

do jornal escolar e da correspondéncia interescolar. Dos interesses expressos nos

textos eram estimulados trabalhos de pesquisa, apresentacGes de semindrios e palestras.

A riqueza dos documentos reunidos durante essas atividades, impuseram uma
documentagdo, sempre ao alcance das criangas, por isso se prepararam ficheiros
g._s_g_gic_z;ess diversos que se foram enriquecendo sem cessar com a ajuda do CEL
(Cooperativa do Ensino Leigo). Este procedimento naturalmente originou um outro
utensilio, que pode ser considerado um dos produtos mais importantes de seu trabalho
cooperativo, a Biblioteca de trabalho. Esta é uma colegdo de livretos elaborados pelos
alunos. Toda a criagdo € feita por estes, desde a escolha do tema, seu desenvolvimento,
as ilustragdes, normalmente o grupo se dividia na realiza¢do das atividades (impressdo,
ilustragdo, encadernagdo etc). Posteriormente o resultado do trabalho realizado pelos
aprendizes ¢ enviado para 20 classes da mesma faixa etaria para que fagam criticas e
déem sugestdes. De posse destas informages os autores fazem as altera¢des necessarias

e enviam o livreto para a comissdo de professores da CEL, que faz a apreciacdo e as
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devidas adequag3es para a edigdo. Existem também temas propostos pelo comité de
redacdo. Eles sdo enviados aos alunos, que entdo decidem se querem ou ndo
desenvolvé-lo.

Foi decerto por este motivo (ficheiros escolares) que se acabou
com os manuais escolares, como manuais, sendo o seu contetido
selecionado e o que se escolheu recortado e colado nas fichas.
Este procedimento originaria a criacdo da Biblioteca de
Trabalho, verdadeira enciclopédia infantil, de caréter cientifico
e cultural, que permanece um dos elementos mais
demonstrativos de um espirito novo nas perspectivas que se
imp&e num ritmo acelerado (FREINET, 1976, p. 71).

A relativa independéncia do aprendiz perante o professor conduz a um trabalho

individualizado de que o fexto livre constitui a forma essencial e 3 qual os ficheiros de
auto-corre¢do trazem um instrumento novo. Os ficheiros de auto-correg¢do pdem i
disposi¢do das criancas exercicios de diversos contetidos. Assim as criangas trabalham
conforme seu proprio ritmo e interesse.

Considera-se importante observar que sua pedagogia cooperativa nio implica

que os alunos devam trabalhar juntos durante todo o tempo. As experiéncias individuais,

e ndo individualistas, também sdo valorizadas. O autor preocupa-se em proporcionar um

ambiente de liberdade e respeito mituo entre os individuos, no qual potencializa-se que
3 naturalmente surjam interagdes cooperativas.

Além dessas técnicas Freinet desenvolveu diversos utensilios com a finalidade
de permitir uma boa organizagfio do trabalho do grupo, o cumprimento dos contetidos
escolares e principalmente o desenvolvimento das habilidades pessoais.

Os planos_de_trabalho sdo muito importantes para a concretizagio de uma
verdadeira organizagéo cooperativa da classe na qual o_aluno compreende seu papel e
suas responsabilidades. Esses planos de trabatho s3o desenvolvidos da seguinte forma
(SAMPAIO, 1989): Nos primeiros dias de aula o professor conversa com os alunos
sobre o curriculo, dando uma cépia dele a cada um, explica a razdo de se ter de cumprir
o curriculo e sugere que fagam um plano dividindo o programa pelos meses letivos,
sendo cada més também dividido em programas semanais. Nessa fase, os grupos de

alunos se organizam para escolher as estratégias de desenvolvimento das atividades, que

*Na época, os livros eram relativamente caros e demasiado complexos para a maioria das criangas. Assim
era preciso criar um material mais simples e que estivesse sempre 3 mo (SAMPAIO, 1989, p.42).
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podem ser executadas em grupos, aos pares ou individualmente. Decidem ainda a forma
de apresentagio semanal do trabalho a ser realizado: palestras, teatro, maquetes,
documentagdo, fotos, relatos etc. Cada trabalho € apresentado ao grupo-classe no prazo

preestabelecido. A escolha do tema e sua apresentagdo é chamada por Freinet de

atividade fundamental. Ap6s cada apresentacio, é feita diariamente uma auto-avaliacdio,
passando-se entdo para a etapa seguinte. Para o registro do plano de trabalho, sdo
elaboradas fichas onde s3o anotadas as realizagSes da semana. A livre escolha é uma
grande motivag3o para as criangas.

O plano geral inicial, realizado no inicio do ano letivo, na verdade apenas
orienta sobre os contetidos que devem ser vistos numa organizagio prévia, a qual nfio é
fixa, € nas reunides semanais da Cooperativa Escolar, cujo funcionamento serd melhor
detalhado posteriormente, e de acordo com os interesses das criangas expressos pelos
textos livres que se escolhem os temas a serem trabalhados. A classe retorna ao plano
geral quando hé algum tempo livre a ser preenchido, para verificar o que ainda nio foi
visto e para marcar topicos ja estudados.

A pratlca da expressdo_livre e da sua exploragio pedagoglca
méxima valeu-nos muitas vezes a acusagdo de anarquismo. E
certo que se um mestre experimenta, dindmico, flexivel, habil,
cultivado pode explorar um complexo de interesses com o
méximo de aproveitamento pedagdgico e humano, ¢ numa
ordem e numa disciplina exemplares, um professor mal treinado,
que ndo sabe avangar ousadamente pelas pistas, que hesita em
dar a cada um o pouco de éxito que entusiasmara, pode chegar
a0 impasse caracteristico da desordem e da ineficicia.

Esta exploragdo pedagégica é um ideal, como continua ideal
uma sociedade em que cada um venha a trabalhar segundo seus
gostos ou segundo suas necessidades (FREINET, 1977, p. 94).

Além dos planos de trabalho, outra técnica adotada por Freinet para controlar e
avaliar os conteidos estudados foram os _brevets, os quais eram basicamente uma
adaptagdo das especialidades do Movimento Escoteiro. Assim as criangas escolhiam os
brevets que desejavam realizér, dentre os obrigatdrios: de escritor, de leitor, de boa

linguagem, de historiador etc; e dentre os brevets acessérios: de colhedor de frutos,

legumes, plantas medicinais, de cagador etc. Os alunos realizavam as tarefas e os

estudos necessdrios para a obtengfo dos brevets e apresentavam ao professor. No fim do
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ano escolar, numa sessdo solene, organizava-se uma exposicdo geral de todos os
trabalhos e os brevets eram distribuidos na presenga dos pais.

Por fim, uma das atividades mais importantes de sua pedagogia era a
organizagdo da cooperativa escolar ou cooperativa_da classe. As reunides da
cooperativa, geralmente semanais, sdo coordenadas pelos alunos e visam suprir as
necessidades dos mesmos para que os trabalhos ocorram da melhor forma possivel.
Nessas reunides sdo discutidas e avaliadas as atividades executadas durante a semana,
sendo também propostas as atividades da semana seguinte: resolvem-se problemas
apresentados pelos membros do grupo, discutem-se os bilhetes do jorral de parede® e
também ¢ discutida a organizagdo administrativa e financeira. Esta atividade é
fundamental para uma consciéncia coletiva, pois aos poucos as criangas véo aprendendo
a determinar as regras de vida coletiva e se tornam responséaveis por aquilo que
decidem.

A organizacdo cooperativa da classe é a esséncia da Pedagogia
Freinet, que deve ser considerada uma pedagogia da totalidade,
pois suas técnicas ndo podem ser divididas em compartimentos.
O jornal escolar, o texto livre, a correspondéncia, os planos de
trabalho, as conferéncias, as entrevistas etc. devem ser marcados
pelo espirito de cooperagdo. Cada uma dessas atividades tem
uma significagdo profunda, se exercida através de uma
organizagdo realmente cooperativa (SAMPAIO, 1989, p. 193).

E importante enfatizar que o mesmo método era utilizado para todas as classes

das diferentes faixas etarias’.

2.2.4 Resumo das técnicas Freinet

Resumiremos aqui, conforme relatado por Elise Freinet (FREINET,1977) os
instrumentos e técnicas que sdo postas 4 disposi¢do das criangas das escolas Freinet e
cuja aquisi¢do e emprego exigem a cooperagdo num clima de grande alcance educativo.

< O texto livre pela imprensa;

®E colocado na sala, semanalmente, uma folha grande. Os responséveis pelo jornal dividem a folha em
trés colunas, cada uma com seu titulo: "Eu proponho"”, "Eu critico", "Eu felicito".
7 Freinet trabalhou basicamente com o ensino primério.
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Freinet praticou a "Pedagogia do Bom Senso". Através de suas técnicas o autor
trabalha o desenvolvimento de diversas habilidades no aprendiz principalmente a auto-
estima. As técnicas da pedagogia Freinet respeitam a produgdo individual as

especificidades e necessidades de cada aprendiz. Porém, conforme nos diz TORNAGHI

(1995, p.23)

Esse sentimento de importdncia no grupo e de capacidade de participar (obtida
pelo desenvolvimento do sentimento de "poténcia") sfo requisitos fundamentais para o

estabelecimento de interagdes verdadeiramente cooperativas, conforme serd abordado

A correspondéncia e as trocas interescolares;
A literatura infantil;

A cooperativa escolar;

Ligacdo da escola com os pais;

O estudo do meio local;

O ficheiro escolar cooperativo;

Os ficheiros escolares auto-corretivos;
A biblioteca de trabalho;

O desenho e as expressdes artisticas;
A musica e o teatro livres;

O plano de trabalho semanal;

Os brevets;

O jornal de parede;

O cinema;

O tocador discos e discos;

Fotografia — camaras;

Magnetofone.

a0 mesmo tempo em que permite que cada estudante produza no
seu_préprio_ritmo, faz com que perceba que pertence a um
conjunto maior e que sua produgfo tem valor para todo o grupo
podendo ser melhorada e ampliada pela interferéncia dos

colegas.

no préximo item.

28




29

2.2.5 Freinet e a cooperagio

Freinet ndo conceitua explicitamente a cooperacdo. Assim, buscaremos, um
respaldo tedrico por meio de um recorte especifico na teoria sécio-cognitiva de Jean
Piaget para esclarecer esse conceito.

Conforme veremos a seguir outros conceitos definidos por Freinet serviram de
suporte para relacionar suas praticas pedagogicas com as necessidades expostas por
Piaget com relagio 4 cooperag@o. Além disso, Freinet expde claramente sua admiragdo
pelo trabalho de Piaget quando diz:

a escola atual peca sobretudo pela fraqueza de suas bases
psicologicas. Estudos recentes como os de Piaget ou de Van de
Zande trazem precises insuspeitiveis sobre o pensamento
infantil e as modalidades de aquisi¢do. (FREINET, 1977, p. 80)

O préprio Piaget também teceu alguns elogios a pratica educacional
desenvolvida por Freinet,

Quanto as iniciativas individuais de mestres de escola
particularmente inventivos ou devotados a infincia e que
encontraram por meio da inteligéncia e do corag¢@o os processos
mais adaptados & inteligéncia propriamente dita (como outrora
Pestalozzi) poder-se-ia citar um grande numero (...). Entretanto,
limitar-nos-emos, como exemplo do que pode ser feito com
modestos meios e sem nenhum incentivo por parte dos
ministérios responséveis, a lembrar a notivel obra realizada por
Freinet (PIAGET apud SAMPAIO, 1989, p. 9).

Jean Piaget, em sua obra discute com muito cuidado a questido da autonomia e da
cooperagdo, conceitos que estdo bastante relacionados (RAMOS, 1996). Nosso objetivo
¢ expor brevemente os aspectos fundamentais relativos a estes conceitos de forma a
proporcionar a compreenso necessaria de nosso objeto de estudo.

E importante ressaltar, inicialmente que, para Piaget a autonomia nio estd
relacionada a capacidade de aprender sozinho.

Para Piaget a autonomia n#o esta relacionada ao isolamento (...);
na verdade, entende Piaget que o florescer do pensamento
autdbnomo e légico operatério € paralelo ao surgimento da
capacidade de estabelecer relagdes cooperativas. Quando os
esquemas operatérios da mente surgem com as articulagdes das
intuigSes, a crianga torna-se cada vez mais apta a agir
cooperativamente (RAMOS, 1999, p. 213).

L‘zu-‘tuw-m‘.q_
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Assim os conceitos de cooperagdo e autonomia estio diretamente relacionados,
pois para que a autonomia se desenvolva é necessdrio que o sujeito seja capaz de
estabelecer relagdes cooperativas. Cooperagdo, segundo a teoria Piagetiana, representa
as trocas sociais entre individuos, com um objetivo compartilhado. Porém para que essa
troca interpessoal possa ser considerada uma troca cooperativa algumas condi¢des sdo
necessarias. Essas condi¢des sdo sintetizadas por COSTA (1995) como: presenga da
escala comum de valores, conservagéo da escala comum de valores e presenga de
reciprocidade.

A presenga de escala comum de valores, é o compartilhamento de uma base
comum de conceitos (common ground), expressa numa linguagem mutuamente
compreensivel. Esta condi¢do ¢ fundamental para garantir que cada sujeito compreenda
as proposi¢cbes do outro, podendo assim estabelecer-se um acordo inicial sobre
proposi¢des acordadas entre ambos.

A conservagdo de escala comum de valores, é a manuten¢do e o aumento da
escala comum de valores estabelecida. Durante todas as fases da interagiio essa
necessidade estd presente e depende dela a manutengdo dos acordos estabelecidos.

Outra necessidade basica € a presenga de reciprocidade. A reciprocidade existe
quando ha total compensagéo dos valores investidos por ambos os parceiros, ou seja,
nenhum deles se sente “prejudicado” por um maior esforgo para a concretizagio dos
objetivos compartilhados.

Além das condigbes apresentadas acima também ¢ importante destacar que estas
apenas ocorrerdo de forma efetiva quando estiver presente na relagio o respeito mituo €
a livre expressdo. De acordo com RAMOS (1999, p. 214),

O respeito € definido por Piaget como uma valorizagio que se
destina &s pessoas e ndo aos objetos ou servigos, € o respeito s6
se concretiza pelo reconhecimento da escala de valores do
individuo respeitado, reconhecimento nio significando aqui a
adogdo, mas atribui¢do de valor.

O respeito mituo apenas ocorre quando a atribuigio de valor ao outro (e das
idéias do outro) for equivalente a atribuigdo de valor atribuida a si préprio, conforme
ilustra a fig. 1.
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Figura 1 - Niveis de Respeito.

v | 3
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4——_
Fonte: RAMOS (1999).

Sujeito Sujeito

Assim, o individuo n3o deve adotar valores ou crengas contririas as suas
experiéncias. As causas mais comuns atribuidas ao respeito unilateral (desequilibrio na
relagdo) sdo a admiragdio ao outro e baixa auto-estima. Conforme nos diz RAMOS
(1999, p. 214):

Para Piaget, um dos fatores do conformismo é o respeito
unilateral, que surge da admiragdio. Quando h4 admiragdo, o
sujeito que admira adota a escala de valores do sujeito admirado,
mesmo que na auséncia de coagio externa direta.

Este desequilibrio € bastante comum nas relages, por exemplo, entre pai-filho e
professor-aluno.

A partir do entendimento do conceito de cooperagdo, segundo esse recorte
especifico da teoria piagetiana, pode-se visualizar a importincia do trabalho de Celéstin
Freinet. Sua pedagogia construiu-se através da observagio atenta das necessidades
educativas dos aprendizes. Em suas praticas educacionais Freinet busca estabelecer um
ambiente de respeito e valoragdo do outro de forma a promover o desenvolvimento de
uma série de habilidades no educando. Bastante além do contetido curricular o autor
busca o desenvolvimento de: afetividade; criatividade; senso de responsabilidade;
express#o; sociabilidade; reflexdo individual; entre outras habilidades.

Suas técnicas foram sem duvida, a partir de certo momento, influenciadas pelo
pensamento de outros autores, dentre cles Piaget. Freinet era um auto-didata, que
buscava em leituras e em suas preciosas observagdes e experiéncias solugdes para os
problemas e desafios pedagdgicos que se confrontava no cotidiano.

Em toda sua pedagogia ¢ marcante a preocupagdo com o sentimento de poténcia
da criang¢a. Através de vérios indicios pode-se relacionar o sentimento de poténcia ao

qual o autor se refere ao respeito direcionado a si proprio da teoria Piagetiana, o qual

denominaremos neste trabalho como aufo-estima. Em em sua tese de doutoramento

RAMOS (1997), apds estudar a teoria Piagetiana, identifica o respeito enderegado a si
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proprio, denominado também auto-estima, como um dos principais requisitos para o
estabelecimento de relagbes cooperativas.

os resultados de um estudo que levei a efeito (1996), mostraram
com muita clareza que as atitudes autbnomas emergiam em
paralelo ao estabelecimento de melhores niveis de equilibrio
entre o respeito enderegado a si proprio e o respeito enderecado
ao parceiro.

(...) De outro modo pode-se entender que a falta de auto-estima
leva ao medo do fracasso, que freia a curiosidade, paralisando a
agdo, principal combustivel para o funcionamento dos processos
cognitivos (RAMOS, 1999, p. 220).

O trabalho de Freinet se da no sentido de desenvolver habilidades no individuo,
que propiciem o estabelecimento de relagdes cooperativas com outros sujeitos. O
aprendiz, através de uma série de experiéncias e vivéncias, é estimulado a desenvolver
seu sentimento de poténcia, compreensio sobre o mundo que o cerca e habilidades
sociais (comunicagdo, expressio, compreensio do outro) para entio estar apto a
relacionar-se de forma auténoma. Sendo capaz de respeitar o outro, porém mantendo o
respeito a si proprio (respeito mituo), ndo permitindo ser monopolizado.

Seré apresentado a seguir o conceito Freinetiano recursos-barreira, que nos
permitiu essas afirmagdes.

Freinet considera a crianga frigil e dependente do meio. Assim sendo, esta
recorre, quase permanentemente & ajuda que lhe vem do exterior. Esses recursos
externos o autor classifica da seguinte forma: recurso-barreira familia; recurso-
barreira sociedade; recurso-barreira natureza e recurso-barreira individuo (FREINET,
1998a).

Freinet resume seu conceito de recursos-barreira da seguinte forma:

Nos seus tateamentos, o individuo avalia e exerce ndo sé suas
possibilidades, mas também tenta agarrar-se ao meio ambiente
por recursos suscetiveis de lhe fortalecer o potencial de
poténcia.

Mas o meio mais ou menos condescente, mais ou menos docil,
mais ou menos util. Ele € ora recurso, ora barreira 0 mais das
vezes uma mistura dos dois. E da posi¢io e do funcionamento
desses recursos-barreiras que resulta, em ultima analise, o
comportamento com o meio, havendo: os recursos-barreira
familia; sociedade; natureza e; individuos (FREINET, 1998a,
p-136).
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O primeiro desses recursos-barreira é a familia, mais especificamente a made,
por considerar-se que a crianga ainda nio estd separada da mie fisiologica e
psiquicamente. A crianga movida por suas necessidades, tateia para satisfazé-las. Se a
mée ajuda na satisfagio dessas necessidades, a crianga ser4 orientada para uma decisdo
acertada que terd tendéncia a repetir-se, a inflectir o comportamento e a constituir-se em
regra de vida®; se ao contrério, a mie ndo suprir os desejos da crianga, esta dever tatear
denovo na diregio de outros recursos.

E considerando a mie pelo que é na origem, ou seja, o
prolongamento da personalidade fisiologica da crianga, que
vamos compreender € regrar os comportamentos reciprocos. O
que ocorre relativamente a mde tornard a ocorrer depois, sob
uma forma apenas atenuada, nos recursos ampliados que
passaremos em revista (FREINET, 1998a, p.132).

Assim, Freinet esclarece a importincia fundamental desses primeiros contatos e
tateamentos com a familia, pois a crianga, segura de sua primeira experiéncia com a
mée, tenta fazer dos outros individuos, da natureza, da sociedade o prolongamento de
sua poténcia. O recurso-barreira familia serve entdo fundamentalmente como
orientagdo e apoio. Mas tanto na familia quanto nos outros recursos-barreira existem
situagSes em que predomina a fungdo recurso e outras em que predomina a fungdo
barreira. O autor salienta que a familia deve nio apenas suprir as necessidades vitais da
crianga, guid-la e apoid-la, deve também exercer sua fung¢do natural de barreira. Quando
a familia apresenta-se complascente demais, a crianga tende a afirmar na familia sua
autoridade inconsciente, a impor suas vontades e fantasias. “Estamos no século da
crianca mimada, e isso € grave” (FREINET, 1998a, p.135).

Uma crian¢a "mimada” tera problemas sociais, pois tendera a impor suas idéias e
vontades. No extremo oposto, quando a familia é demasiado barreira, a opressio pode
prejudicar de tal forma o sentimento de poténcia do individuo, que o mesmo se torne
passivo e reprimido, aceitando sempre as idéias e vontades do outro. Ambos extremos
criardio condigdes de respeito assimétrico em relagdes interpessoais.

O autor coloca que em toda a educagdo € preciso ter sempre presentes alguns

questionamentos essenciais. Com relagdo a familia, destaca-se:

$Uma experiéncia bem sucedida, no decorrer do tateamento, cria como que um apelo de poder e tende a
reproduzir-se mecanicamente para se transformar em regra de vida.
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A crianca faz normalmente suas experiéncias familiares? A
familia nido ¢ monopolizadora, nem rejeitante, mas sim
auxiliante? A crianga manteve sua atitude de pesquisa tateante

ou se fixou ou se refugiou perigosamente nesse meio?
(FREINET, 1998a, p.154)

O recurso-barreira natureza ¢ fundamental para a crianga, pois oferece-lhe
experiéncias riquissimas. A natureza é na maior parte das vezes auxiliante, a0 mesmo
tempo que impde barreiras naturais, oferece recursos para que o individuo, em seus
tateamentos, apoie-se e venga os obstaculos.

A pedagogia Freinet explora a0 maximo o contato com a natureza. Freinet era
bastante ligado ao meio ao qual pertencia® e considerava fundamental que se aprendesse
a "compreender” os ensinamentos da natureza.

2 - Ela prossegue normalmente suas experiéncias naturais para
conhecer, por experiéncia propria, os recursos que pode esperar
e barreiras que se opordo aos seus desejos? Em que medida a
natureza ao seu redor ¢ formadora e auxiliante? Nio estara

deformada a ponto de ser insensivel aos seus ensinamentos?
(FREINET, 1998a, p.154)

Nestes questionamentos o autor continua enfatizando a importincia do
tateamento experimental. Salienta também o contato com a natureza e de aprender-se os
limites de sua poténcia com esta. Freinet destaca que muitos individuos, principalmente
aqueles afastados do meio rural, quando em contato com a natureza nio conseguem
perceber seus ensinamentos.

Por outro lado, no recurso-barreira sociedade, a sociedade apresenta-se, muitas
vezes, mais como barreira do que como recurso. Nela encontram-se barreiras materiais
cruéis, as quais muitas vezes minimizam aos individuos o acesso aos recursos-barreira
da natureza, quando os individuos, fechados em muros de ruas, ndo tem outro horizonte
sendo a fachada das outras moradias, de fébricas e fios. Adiciona-se a isso, a barreira
das leis e regulamentos que determinam, vigiam e limitam todos atos do individuo.

Para a grande parcela da humanidade, a sociedade hoje ndo ¢é
mais que uma barreira madrasta, surda aos mais angustiantes
apelos de desespero (FREINET, 1998a, p.135).

® Lembra-se aqui que Freinet trabalhava no meio rural com criangas que eram, na sua maioria, filhos de
camponeses.
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O recurso-barreira individuo é considerado a ajuda encontrada em outra pessoa
qualquer.

Segundo o autor este recurso-barreira também sofre repercursdes do
deslocamento andrquico dos recursos-barreira social e natureza.

Maltratados pela tirania das barreiras, j4 ndo encontram a si
mesmos; perdem até sua marca inefavel para se tornarem, por
sua vez, apenas ferramentas ou fichas sujeitadas ao grande erro
(FREINET,1998a, p.136).

A partir da compreensdo de cada uma dessas necessidades para a formagdo do
individuo, percebe-se claramente o quanto a cooperagdo ¢é dificil num mundo cercado
por barreiras quase intransponiveis. Cabe, entdo, ao professor auxiliar nessa superagio,
proporcionando atividades que desenvolvam "as for¢as" de que o aluno necessita para
transpor os obsticulos, bem como para auxiliar outros companheiros na travessia.

Assim € necessario que o aprendiz tenha poténcia e sabedoria suficientes para

que consiga estabelecer relagdes de forma a evitar o respeito unilateral (autoritarismo/

submiss#o).
A a0

A crianga pratica suficientemente a experiéncia dos individuos —
mais delicada ainda que a da sociedade? Encontrou individuos
auxiliantes? As barreiras ndo anulam seus recursos? E sabe
ainda  defender-se contra os perigos de algumas
monopoliza¢des? (FREINET, 1998a, p.154)

Freinet aprofunda esse conceito inicial de recursos-barreira quando apresenta os
papéis que os recursos-barreira podem ter frente ao individuo: papel auxiliante,
monopolizador ou rejeitante.

O recurso tem um papel auxiliante quando d4 ao individuo que o solicita tudo
quanto € necessario, satisfaz suas necessidades, ajuda-o a continuar o caminho. Mas o
recurso atém-se apenas a esse papel de ajuda, deixando o individuo aproveita-lo da
melhor maneira. |

Em contraste, o papel }nonopolz'zador ajuda o individuo a adquirir, conservar e
elevar seu potencial de poténcia, mas o faz pensando em si; dai tira prazer, satisfagdo
pessoal ou vantagem. Um exemplo disso seria o professor que facilita ou "encurta" o
caminho de aprendizado do aluno apresentando-lhe solugdes "prontas" para facilitar ou

acelerar seu trabalho. Neste exemplo a escola "derruba" as barreiras que deveriam
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ajudar a crianga a continuar seu caminho, simplificando e minimizando as experiéncias
da crianga. Freinet salienta diversas vezes que € preciso deixar a crianga livre em seus
tateamentos, apenas protegendo-a de acidentes. Facilitar-the o caminho mostrando a
crianga solugdes prontas, nas quais ela nfo participou da criagdo, podem prejudicar sua
autonomia na resolug@o de problemas futuros.

Freinet ressalta a importincia da crian¢a experimentar, conhecer o meio através
de suas proprias experiéncias (percebe-se, novamente, uma intima relagio a conceitos
fundamentais da teoria construcionista).

Outro exemplo bastante comum € a atitude monopolizadora dos pais, quando ao
invés de suprirem a necessidade de descoberta da crianga, oferecem-lhe distragdes como
um brinquedo colorido, balas, um video-game ou qualquer outra coisa que nio supra
sua necessidade, apenas lhe dé uma sensacdo prazeirosa de conforto momentineo. Estas
distragSes ou certas manias que foram efetivas para a solu¢do de uma instabilidade
tenderdo a se tornarem regras de vida para as mais diversas situagdes.

Por fim, no papel rejeitante, o recurso-barreira, torna-se exclusivamente barreira.
Recusando-se a ajudar o individuo em dificuldade. As vezes mesmo, agravando as
dificuldades. Um exemplo seria a familia ou escola rigida demais que, por excesso de
zelo ou impaciéncia, proibe e pune. Muitas vezes é importante que a crianga se
machuque levemente para evitar-se um acidente maior, pois ela somente compreendera
situagdes perigosas se tiver vivenciado experiéncias nesse sentido. Caso o individuo seja
privado de toda e qualquer experiéncia com o fogo, por exemplo, sua curiosidade
aumentara de tal forma que serd levado a realizar experiéncias escondido, ndo porque
tenha uma indole m4 e queira realizar algo errado, mas simplesmente porque tem em si
uma necessidade imperiosa de desvendar o desconhecido de aumentar seu potencial de
vida ¢ “mistérios proibidos” sdo uma fonte de grande inquietude e desconforto para o
ser humano.

Vé-se imediatamente que a atitude auxiliante é a tnica que corresponde ési
necessidades do individuo em busca do equilibrio. Mas Freinet salienta que mesmo uma
concep¢do auxiliadora, entretanto evoluida num inico meio, revela-se perigosa. O
equilibrio das experiéncias realizadas nas diversas dire¢des (familia, natureza, sociedade
e individuo) € absolutamente indispensidvel. O autor menciona o exemplo de um

menino, que pela falta da mie, foi criado pelo pai de forma bastante livre em contato
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com a natureza fazendo todas suas experiéncias desde a mais tenra idade (apenas junto a
natureza). "Esse menino tinha uma grande riqueza de experiéncias com a natureza e
uma compreensdo mixima do mundo que o cercava, um potencial de poténcia
extraordindrio." (FREINET, 1998a, p.153). Porém toda sua experiéncia com a natureza
contrastava com uma sociedade ndo tdo “natural”, faltava-lhe a experiéncia com familia,
sociedade, individuos. Ele ndo compreendia certas regras sociais, nio compreendia que
frutos, ferramentas, certos objetos pudessem nZo pertencer a todos. Dai resultam atos de
“falta de educag@o”, roubos, grosserias. Era considerado como uma crianga mal
educada, e por isso era mal-tratado, expulso das casas. A barreira social, e a barreira-
individuo, postavam-se bruscamente diante dele, exclusivamente barreira, sem nenhum
recurso. E 0 menino reagia como podia respondendo logicamente ao egoismo, 3
maldade, & grosseria, a desumanidade das barreiras como ladrdo, mentiroso e grosseiro.

Segundo Freinet, o individuo reage como pode diante de atitudes auxiliantes,
monopolizadoras ou rejeitantes. No inicio, enquanto a experiéncia nfo o instruiu e
formou, por tateamento ele busca uma solugfo satisfatéria. As reagdes podem ser de
quatro tipos (Freinet, 1998a):

1. A fixagdo proviséria no recurso-barreira auxiliante que, no momento,
satisfaz sua necessidade de poténcia;

2. A entrega a solicitude amolecedora de um recurso-barreira
monopolizador;

3. A insatisfagdo que provoca o abandono do recurso-barreira e a tentativa
de outros recursos;

4. O refagio cego, desesperado e teimoso no supremo recurso da ultima
chance.

Percebe-se, a partir do conceito de recurso-barreira o quando a educagdo pode
auxiliar ou prejudicar o desenvolvimento do sentimento de poténcia ou auto-estima do
aprendiz.

Através da descrigdo de sua pedagogia é possivel perceber a busca de um

ambiente favoravel a interagdes cooperativas.
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2.2 Contribuicoes de outros autores para a

copreensdo da Aprendizagem Cooperativa

A fim de promover uma compreensdo mais elaborada da importincia atribuida
ao estimulo do desenvolvimento cognitivo individual através das relagdes entre o grupo
¢ da interagdio com outros grupos serdo apresentados, a seguir, algumas idéias e
conceitos, de diversos autores, considerados pertinentes para o nosso estudo.

Iniciaremos com os conceitos de zona de desenvolvimento proximal e de mediagdo de

Vygotsky

2.2.1 Perspectiva histérico-cultural de Vygostky

O trabalho de Lev Semyonovich Vygotsky, além de confirmar a importancia da
cooperagdo no processo de ensino-aprendizagem, traz o-conceito de mediagio, o qual
auxilia na compreensdo das especificidades da aprendizagem cooperativa quando
acrescida da dimensdo técnica para promover a interago.

Vygotsky tinha, como interesse central o estudo da génese dos processos
psicoldgicos tipicamente humanos (as chamadas fungdes psicoldgicas superiores), em
seu contexto histérico-cultural.

Vygotsky considera dois niveis de desenvolvimento: nivel de desenvolvimento
real e nivel de desenvolvimento potencial. O nivel de desenvolvimento real é composto
por todas as habilidades que o individuo ja possui. Isto é, aquelas capacidades ou
fungdes que ele ja aprendeu e consegue realizar sozinho. O nivel de desenvolvimento
potencial se refere aquilo que o aprendiz consegue realizar, porém necessita do auxilio
de outra pessoa mais experiente. Nesse caso o sujeito soluciona problemas através de
imitagdo, didlogo e cooperagio com o outro. A distincia entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial Vygotsky chamou de zona

de desenvolvimento proximal, conforme ilustra a fig. 2.
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Figura 2 - Zona de desenvolvimento proximal

Desenvolvimento real Desenvolvimento Potencial Zona de Desenvolvimento
Proximal

Fonte: Elaboragéo da autora.

Estes conceitos sio fundamentais para que se compreenda a importincia da
cooperagdo na teoria do autor. Pois apesar do individuo ter um potencial superior ao do
seu nivel de desenvolvimento real esse potencial precisa ser estimulado.

O aprendizado € responsavel por criar a zona de
desenvolvimento proximal, na medida em que em interagdo com
outras pessoas, a crianca é capaz de colocar em movimento
varios processos de desenvolvimento que, sem a ajuda externa,
seriam impossiveis de ocorrer (REGO, 1995, p. 74).

Assim cada individuo tem niveis de desenvolvimento reais e potenciais
diferentes que a partir da interagdo com outros sujeitos poderdo ser desenvolvidos,

conforme ilustra a fig. 3.

Figura 3 - Desenvolvimento Real e ZDP para o individuo e o grupo.
Individual

Grupo

Fonte: HANSEN et al. (1995).
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Outro conceito central na teoria do autor é o conceito de mediagdo. A partir do
mesmo também € possivel compreender as dificuldades trazidas pela utilizagdo de
novos aparatos tecnolégicos na educagio, bem como a importincia destes nos processos
cognitivos.

A media¢do, segundo o autor é uma caracteristica presente em toda atividade
exclusivamente humana.

Sdo os instrumentos técnicos e os sistemas de signos,
construidos historicamente, que fazem a mediagdo dos seres
humanos entre si e deles com o mundo. A linguagem ¢ um signo
mediador por exceléncia, pois ela carrega em si os conceitos
generalizados e elaborados pela cultura humana. Entende-se
assim que a relagdo do homem com o mundo n3o ¢ direta, pois é
mediada por meios das “ferramentas auxiliares” da atividade
humana (REGO, 1995, p. 42).

E importante nesse momento diferenciar os conceitos de ferramentas e signos.
Baseado nas idéias de Marx, de que as relagdes dos homens entre si € com a natureza
sdo mediadas pelo trabalho, Vygotsky procura analisar a fungdo mediadora presente nos
instrumentos elaborados para a realizagdo da atividade humana. Vygotsky distingue
dois meios basicos responsaveis pela mediagdo do homem com o meio e com outros

homens (REGO, 1995):

< O instrumento: que tem a fungdo de regular as a¢Ges sobre os objetos e;

< O signo: que regula as agdes sobre o psiquismo das pessoas.

O instrumento € provocador de mudancas externas, pois amplia a possibilidade
de intervengdo na natureza (ex: o uso do machado como instrumento para cortar uma
arvore). Diferente das outras espécies animais, 0 homem nio s6 produz seus
instrumentos para a realizagdo de tarefas especificas, como também ¢é capaz de
conserva-los ensinando as geragdes futuras.

Com relagdo aos signos expde que a “invengdo € o uso de signos auxiliares para
solucionar um dado problema psicoldgico (lembrar, comparar coisas, escolher, etc.) é
anadlogo a inven¢do e uso de instrumentos, s6 que no campo psicoldgico.”
(VYGOTSKY, 1991, p. 59).

Fundamentalmente, segundo a teoria em questio, o aprendizado e o

desenvolvimento sdo vistos como uma atividade socio-cultural, na qual o individuo

apropria-se do conhecimento acumulado com o apoio de outras pessoas e ferramentas
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disponiveis (BAKER et al, 1999). A estrutura basica da cogni¢do humana (fig. 4) ¢é
caracterizada como um tridngulo, o qual possui como vértices: Sujeito (S), Objeto (O) e
0 Meio e Artefatos (M/A) (BAKER et al., 1999).

Figura 4 - O tridngulo da mediagio (sujeito, objeto e meio/artefatos).

M/A

S O
Fonte: BAKER et. al. (1999)

A acdo natural e ndo mediada € descrita pela linha S-O e refere-se a capacidades
biolégicas do organismo do sujeito com relagdo a um objeto: instinto e percepcdes

sensoriais.

For example, a small child faced with a boiling water senses an
object with certain physical qualities (spatial qualities, colour,
humidity, heat), follows his/her instinct to explore unknown
objects and experiences new sensations of heat and pain. This is
unmediated action. (...) However, it takes mediated action to
learn to understand why. The latter is a theoretical issue, which
presupposes ability to go beyond the immediacy of sensory
experience.’’ (BAKER et al., 1999, p.41).

A agdo mediada € por sua vez a interagdo do sujeito com o objeto através de
meios auxiliares (S-M/A-O). A mediagdo refere-se n3o apenas a aparatos materiais
(ferramentas), mas também a recursos semidticos (signos). Quando as ag¢des de um
sujeito sdo mediadas, a tarefa em si, bem como o processo cognitivo envolvido mudam,
comparando-se a agdo ndo mediada. A tarefa se torna uma estrutura complexa de agdes

e procedimentos, ja que o sujeito precisa incorporar os trés elementos do tridngulo.

10 "por exemplo, uma crianga pequena em face de um reservatério de agua fervente sente um objeto com
certas qualidades fisicas (espaciais, cor, umidade, calor), segue o seu instinto de explorar objetos e
experimenta novas sensagbes de calor e dor. Estas sio agdes nio mediadas. (...) Entretanto sdo necessarias
agOes mediadas para entender o por qué. As quais sd0 um assunto teorético que pressupde a habilidade
para ir além da imediaticidade da experiéncia senséria" (tradugfio da autora).
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BAKER et al. (1999) contextualiza a teoria em questdo na aplicacdo dos
aparatos tecnolégicos no apoio a aprendizagem cooperativa. Compreende-se que a
utilizagdo de novos recursos estimulam o aprendizado, porém aumentam a dificuldade
da tarefa e podem gerar dificuldades que limitam as a¢bes do sujeito. Assim, ao se
utilizar um recurso que pode ainda néo ter sido incorporados as praticas dos aprendizes

¢ importante que se considere essa dificuldade.

2.2.2 Autores contemporaneos da area de CSCL

Alguns pesquisadores contemporaneos como Pierre Dillenbourg, Michael Baker,
Tia Hansen, Richard Jones, David Traum, entre outros, buscam através da
multidisciplinaridade uma compreensdo dos varios processos envolvidos na
aprendizagem cooperativa apoiada por computador.

Muitos destes autores trabalham com inteligéncia artificial e sistemas multi-
agentes (onde se estuda a cooperagdo entre agentes de software). Assim, a fim de
aprimorar estes sistemas € fundamental buscar a compreensio de processos de
desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem cooperativa.

Em primeiro lugar ¢ importante mencionar a controvérsia, que existe na

utilizagdo dos termos “colaborag@o” e “cooperagdo™.

"Collaboration” and "Cooperation” are sometimes used as
synonymous terms, while other scholars wuse the terms
distinctively according the degree of division of labour. In
cooperation, partners split the work, solve sub-tasks individually
and then assemble the partial results into the final output. In
collaborations partners do the work "together". However, some
division of labour may occour even when two people do really
work together: for instance, one partner takes responsability
forthe low-level aspects of the task while other focuses on
strategic aspects'' (DILLENBOURG, 1999, p.11).

A 2
lf+"> /34 5‘:-?)

/

mCooperagao’ e 'Colaboragio' sio as vezes usados como sindnimos, enquanto outros escolasticos
usam esses termos distintamente de acordo com o grau de divisio do trabalho. Na cooperagdo, 0s
parceiros dividem o trabatho, resolvem sub-tarefas separadamente e entfo unem os resultados parciais em
um trabatho final. Na colaborag8o, os parceiros fazem o trabalho ' juntos'. Apesar de que uma divisdo
espontinea pode ocorrer quando duas pessoas realmente trabalham juntas: por exemplo, um parceiro pode
responsabilizar-se pelos aspectos de baixo-nivel da tarefa enquanto outro focaliza nos aspectos
estratégicos (Miyake, 1986)" (tradugéo da autora).
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Esclarece-se, entdo, que o termo "cooperagdo", empregado neste trabalho,
identifica-se com o conceito de "colaboragio" colocado por DILLENBOURG. Assim,
apenas nesta se¢do, a fim de manter-se fidelidade as defini¢ées do autor, sera utilizado o
termo colaboragdo ao invés de cooperagéo.

Segundo DILLENBOURG (1999) ndo existe um consenso sobre a defini¢do de
aprendizagem colaborativa, devido a grande variedade de usos desse termo, a variedade
de escalas, e os diferentes significados para o termo "aprendizagem".

Contudo, o autor deixa bem claro sua abordagem com relagdo a defini¢io de
colaboragdo, salientando quatro aspectos que caracterizam a aprendizagem colaborativa:
1) situagdes; ii) interagdes; iii) processos e; iv) efeitos. Cada um desses aspectos sera
abordado a seguir.

2.2.2.1 Situacgées caracterizadas como colaborativas

Com relagdo a situagdes caracterizadas como colaborativas DILLENBOURG
(1999, p. 9) coloca que "Intuitivamente uma situa¢do é denominada colaborativa se os
pares: i) estio mais ou menos no mesmo nivel de_desenvolyvimento ¢ podem
desempenhar as mesmas funcdes, ii) tém um objetivo comum e, iii) trabatham Juntos.".
As duas colocag:ées do primeiro critério (mesmo nivel de desenvolvimento e
desempenhar as mesmas fungdes) referem-se ao grau de simetria na interagdo. O autor
discrimina trés formas basicas de simetria:

“ % Simetria de agdo: na qual o mesmo conjunto de agbes é permitido a cada
agente;

% Simetria de conhecimento (ou habilidades ou desenvolvimento): na qual os
sujeitos possuem mais ou menos o mesmo nivel de conhecimento
(habilidade ou desenvolvimento);

< Simetria de estatus: na qual os agentes tém uma importincia similar com
relagdo a sua comunidade.

Com relagdo aos objetivos compartilhados o autor expde que estes podem ser

apenas parcialmente estabelecidos externamente, os mesmos devem ser negociados e
mesmo revisados no decorrer do trabalho.
Por fim o ultimo critério, trabalhar junto, refere-se ao fato de que a divisdo do

trabalho pode ocorrer, mas esta deve ser de forma que as tarefas sejam interdependentes




— um sujeito monitora as agdes do outro — e os papéis possam ser facilmente

invertidos.

2.2.2.2 Interagdes caracterizadas como colaborativas

DILLENBOURG (1999) estabelece alguns critérios para definir interagdes
caracterizadas como colaborativas. Destacam-se: interatividade, sincronicidade e
negociagdo.

A defini¢do de interatividade apresentada pelo autor é bastante interessante, o
grau de interatividade entre os membros nio € definido pela freqiiéncia de interagdes,

mas pelo quanto essas interagcdes influenciam nos processos cognitivos dos membros.

Com relaggo a sincronicidade o autor coloca que:
e N

"doing something together” implies rather synchronous
communication, while cooperation is often associated with
asynchronous communication. If agent A, has, for instance, to
regulate B’s reasoning, then A and B must work syncronously
and hence interact syncronously’? (DILLENBOURG, 1999,

p.12).

Por sua vez, a negociagdo € uma caracteristica importante em interagdes
cooperativas. Isto é, um sujeito nfo ird impor sua visdo baseado na autoridade, mas ira

discutir seu ponto de vista, justificar sua posigdo e tentar convencer o outro.

2.2.2.3 Processos caracterizados como colaborativos
Os processos destacados, nesta se¢do, ndo sdio especificos de situagdes
colaborativas, porém tendem a ocorrer mais espontaneamente nestas situagdes. Alguns
desses mecanismos s3o:
¢ Inducgdo. Pares constréem mais abstragbes representacionais do problema
trabalhado. Isto deve-se ao fato de que suas representagdes devem integrar as

representagbes comuns de cada individuo.

12 * 'fazer algo junto' implica na comunicagfio sincrona, enquanto cooperagdo é freqiientemente associada
com comunicagdo assincrona. Se o agente A tem, por exemplo que regular o raciocinio de B, entfio A e B
devem trabalhar sincronamente e interagir de forma sincrona" (tradugio da autora).

1
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+» Carga Cognitiva. Ao trabalhar-se colaborativamente a divisdo do trabalho
reduz a quantidade de processamento realizada por cada individuo. Por outro
lado a interagdio com outros membros do grupo aumenta a carga cognitiva,
pois elaborar explica¢Ges, justificativas, entre outros processos sociais exige
esforgos cognitivos, apesar disso (desde que ndo leve a uma sobrecarga)
esses esforgos sdo bastante importantes ao aprendizado.

% Auto-explicagdo. Estudos da psicologia destacam os efeitos desse tipo de
explicagdo no desenvolvimento cognitivo individual (fala egocéntrica em
Vygotsky, por exemplo). O funcionamento desse mecanismo esta sendo
estudado em comparagdo a explicagbes sociais (PLOETZNER et. al., 1999).

¢ Conflito. Conforme visto, segundo a teoria Piagetiana o conflito é um dos
principais mecanismos responsaveis pelo desenvolvimento cognitivo
individual. As intera¢Ges sociais freqiientemente estimulam esses conflitos,

quando os membros tém opinides distintas com relagdo a um assunto ou

problema.

2.2.2.4 Observacdo dos efeitos da Aprendizagem Colaborativa

DILLENBOURG (1999) expée as diferentes visées com relagdo a medi¢do dos
efeitos da aprendizagem colaborativa como uma ilustragdo das divergéncias
terminolégicas dessa area.

O autor coloca que a maior parte das pesquisas medem os seus efeitos através de
pré/p6s testes realizados em cada individuo com relagdo a ganhos na tarefa realizada.
Alguns efeitos mais especificos sdo descritos em termos de mudangas conceituais ou
aumento na auto-regulacdo. Porém devido a grande variedade de escalas e defini¢Ges da
area o autor considera ser dificil falar dos efeitos da aprendizagem colaborativa em
geral, mas em situagGes especificas com relagdo ao efeito de categorias de interagdo
especificas.

Em contraste, alguns autores consideram que medi¢Ges validas deveriam

considerar o progresso do grupo e ndo apenas o progresso individual.
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2.2.2.5 O processo de grounding

Outra contribui¢do importante para a compreensdo da aprendizagem cooperativa
apoiada por computador € apresentada por BAKER et al. (1999). Os autores relacionam
uma teoria lingiiistica, desenvolvida por Clark e seus colegas, com mecanismos de
aprendizagem descritos pela teoria da atividade de Vygotsky, Leontjev, entre outros
contribuidores.

Grounding é o nome dado aos processos nos quais o common ground (ou §
compreensdo mutua) entre os membros do grupo € estabelecido, mantido e ampliado. §
No inicio da interagdo, normalmente, uma compreensio mitua minima ja existe devido
ao fato dos sujeitos fazerem parte de uma mesma cultura. Porém como uma parte
importante do processo de comunicago, essa compreensio mutua deve ser aumentada
com novas informag¢des relacionadas as diferentes facetas da atividade, como os
proprios individuos, as ferramentas, os objetivos e ambiente da atividade (BAKER et
al., 1999).

O grounding envolve uma série de processos que vo além do simples acesso e
troca de informagdes CLARK & MARSHALL apud BAKER et al. (1999). Dependendo
da situagdo, a fim de aumentar a base comum, s3o necessarios: participagdo na mesma
comunidade, formas de raciocinio semelhantes, atengdio, entre outros. E salientado que
para um conceito ser incorporado ao common ground algum tipo de feedback deve
ocorrer entre os parceiros, sendo que este processo exige esfor¢o de ambos. Assim o
processo de grounding envolve, além do compartilhamento de fatos e dados, processos
de diagndstico (verificar se o outro esta compreendendo) e feedback (mostrar de alguma
forma que estd acompanhando o raciocinio ou as a¢des do parceiro). Este feedback pode
servir como forma de corrigir algum mal-entendido, quando a compreensdo parece nio
estar sendo compartilhada (BAKER, 1999).

A dificuldade em manter-se o common ground pode ocorrer em algumas fungdes
basicas de comunicagdo. ALLWOOD et al. gpud BAKER (1999) descrevem quatro
niveis destas fungdes:

1. contato. O interlocutor deseja e € capaz de continuar a interagio;

2. percep¢do. O interlocutor deseja e é capaz de perceber a mensagem;

3. compreensdo. O interlocutor deseja e € capaz de compreender a mensagem;
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4. reagdo. O interlocutor deseja e € capaz de responder (aceitar, rejeitar)

adequadamente & mensagem.

E importante também mencionar que os membros do grupo frequentemente, néo
verificam explicitamente a compreensio mutua, simplesmente supdem o que o
companheiro estd sendo capaz de entender. Essa suposi¢do é, muitas vezes, apoiada por
ac¢des sutis como uma expressdo, um gesto, um olhar.

A midia utilizada para a comunica¢fo também influencia nesses processos. Essa

influéncia sera discutida no capitulo 4.

2.3 Conclusado

As teorias de Freinet, Piaget, Vygotsky e de alguns autores contemporineos da
area de CSCL, introduzidas neste capitulo, serviram para compreender ¢ delimitar o
conceito de aprendizagem cooperativa apoiada por computador que sera utilizado neste
trabalho. A fim de atingir-se essa compreensdo foi necessario buscar o conceito de
cooperagdo por meio da pedagogia Freinet € do suporte conceitual da teoria Piagetiana.
Segundo Piaget a cooperagdo representa as trocas sociais entre individuos, com um
objetivo compartilhado, que pressupde um acordo inicial suportado por uma base
conceitual comum (common ground). Essas trocas sociais ocorrem efetivamente apenas

quando se estabelece um ambiente de livre expressdo e respeito entre o grupo. O estudo

da pedagogia Freinet permitiu maior clareza com relagdo a aplicagdo pratica desse

conceito. Pode-se perceber na pedagogia Freinet o cultivo do respeito e da livre

expressdo por meio da valorizagdo das qualidades individuais e da consciéncia da

importincia do grupo. Ao mesmo tempo em que o aprendiz possui liberdade para

exercer as atividades individualmente ¢ ao seu ritmo préprio ele também participa
ativamente do grupo, pois tem consci€éncia de que pertence a um conjunto maior que
pode auxilid-lo em sua produgdo, bem como beneficiar-se da mesma. As técnicas da
pedagogia Freinet exemplificam também a valorizagdio de objetivos compartithados,
acordos e avaliagdo do progresso do grupo como um todo. Conforme visto,
normalmente ocorre uma distribui¢do de papéis na realizagdio de uma determinada
atividade, mas essa divisdo ndo prejudica a coesdo do grupo, visto que o mesmo

inicialmente define claramente os objetivos da tarefa e estabelece acordos. Varios

?59‘3"”
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artefatos sdo usados para estabelecer acordos, coordenar as atividades e observar a
progressdo do grupo na realizagio das mesmas, dentre estes pode-se citar: o plano de
trabalho; as reuniSes de avaliaggo das atividades; o livro da vida e o jornal de parede.

O entendimento da contribuigdo das relagdes entre o grupo no desenvolvimento
cognitivo individual é complementado, pela defini¢do de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) de Vygotsky. Por ﬁrh, alguns autores como Dillenbourg e Baker
trazem contribuigdes importantes para a area de aprendizagem cooperativa apoiada por
computador (CSCL). Baker, por exemplo, contextualiza o conceito de media¢do de
Vygostsky na area de CSCL, justificando o acréscimo cognitivo trazido a interagdo
quando utilizam-se ferramentas computacionais para mediar o processo.

No préximo capitulo vislumbra-se, o panorama atual de CSCL e busca-se na

literatura da 4rea critérios para a classificagdo do groupware existente.



3 AMBIENTES COMPUTACIONAIS DE APOIO ACOOPERACAO

Dizemos entdo: o conhecimento € apenas acessorio. O que conta
sobretudo ¢ a sdlida constru¢do dos individuos, e essa
constru¢do prossegue ndo pela imaginagdo e o sonho, ou pela
aquisi¢do formal, e sim pelo trabalho auxiliado por instrumentos
adaptados, a servigo da personalidade, elemento da comunidade
social. (FREINET, 1998a, p.109)

Percebe-se no mercado atual um grande aumento na popularidade de
ferramentas computacionais de apoio a aprendizagem cooperativa (groupwares). A
oferta de uma vasta gama de diferentes recursos leva a necessidade de compreenséo das
potencialidades trazidas pelos mesmos com relagio ao apoio de atividades de
aprendizagem cooperativa. Nesse contexto, taxionomias para o desenvolvimento e
anélise dos ambientes de suporte 4 aprendizagem cooperativa (CSCL) surgem como
importantes quadros conceituais, com vistas a fornecer diretrizes para pesquisa e
desenvolvimento de ambientes CSCL. Diversas categorias de analise estdo emergindo
devido ao grande interesse nesse sentido. Porém, consideramos que os estudos
disponiveis sdo ainda incompletos para uma orientagdo adequada a desenvolvedores e
professores no sentido de: i) a diferenciar mais precisamente os groupwares existentes;
ii) identifica r os recursos mais importantes para o apoio a AC e; iii) orientar educadores
na escolha do groupware de apoio as suas praticas pedagégicas.

Com a finalidade de auxiliar professores e educadores nesse sentido
sintetizamos na taxionomia para andlise de ferramentas de apoio a aprendizagem
cooperativa critérios para a andlise do groupware. Conforme sera exposto a seguir, esta
taxionomia foi estruturada tendo como base a meta-analise das principais taxionomias e
variaveis de classificagdo de groupware encontradas na literatura, bem como de uma
aplicagdo critica das teorias, apresentadas no capitulo anterior, em relagdo as

necessidades de apoio 4 AC.

3.1 Utilizacao das novas tecnologias para o apoio a
aprendizagem cooperativa

O objetivo, aqui, ndo € fazer uma apresentagdo aprofundada de todas as

ferramentas disponiveis. Visa-se, apenas analisar de que forma as ferramentas, tidas na



50

bibliografia consultada como mais populares, podem ser utilizadas no apoio a
aprendizagem cooperativa.

SANTOS (2000) categoriza seis modalidades de pesquisa e desenvolvimento de
tecnologias de rede para o uso educacional:

1. Aplicag6es hipermidia para fornecer instrugo distribuida;
Sites educacionais;
Sistemas de autoria para cursos a distincia;
Salas de aula virtuais;

Frameworks para aprendizagem cooperativa e;

A i

Ambientes distribuidos para aprendizagem cooperativa.
No presente trabalho ndo serdo abordadas as duas primeiras categorias por serem
voltadas ao aprendizado solitario do estudante ou ao trabalho docente, nio estando,

assim, de acordo com a analise almejada.

3.1.1 Sistemas de autoria para cursos a distincia

Estes sistemas visam apoiar a cria¢do e desenvolvimento de cursos & distincia.
SANTOS (2000) destaca os sistemas Learning Space, TopClass, WebCT e Virtual-U
como os mais difundidos nos Estados Unidos da América e em crescente utilizagio no
Brasil.

Esses ambientes possuem uma série de ferramentas com um grande potencial
para a interagdo e cooperagdo. Entretanto, percebe-se que os mesmos apesar de
rotularem-se como "adequados para a aprendizagem cooperativa", sdo voltados para a
apresentagdo e o trabalho de contetidos previamente disponibilizados pelo professor,
conforme mostram as descri¢Ges a seguir.

O Learning Space é um ambiente desenvolvido pela empresa Lotus, o mesmo foi
implementado utilizando a tecnologia do LOTUS DOMINO (2000), o qual ¢ uma
plataforma de software integrada de aplicagbes Web e messaging criada com a
finalidade de dar suporte ao trabalho de grupos de forma eficiente e segura. Nesse
sentido o Notes € um sistema premiado e possui uma imensa clientela de usuérios.

O Learning Space possui cinco bases de dados Notes interconectadas,

fornecendo um ambiente para desenvolvimento de cursos. O sistema é composto de:



51

agenda; centro de midia; sala de curso; descri¢do dos participantes e gerenciador de
avaliacdo.

A Agenda é o moédulo central que permite que os participantes naveguem através
dos materiais do curso disponibilizados pelo professor. "através deste modulo, os
estudantes podem conhecer os objetivos de aprendizagem, as tarefas a serem realizadas,
os prazos marcados para navegagdo nos materiais do curso e as perguntas a serem
respondidas" (SANTOS, 2000, p. 79).

O Centro de Midia ¢ também criado pelo professor ou pelo projetista e
disponibiliza os conteudos utilizados no curso por meio de texto, videoclips, graficos,
planilhas eletrdnicas, simula¢cdes, bem como referencias a fontes externas (WWW ou
outros repositorios de arquivos).

A Sala de Curso é o inico ambiente que permite a interagdo entre os alunos.
Este suporta apenas comunicag@o assincrona, através de foruns e possibilita que os
alunos tenham discussdes privadas e publicas entre si € com o professor. Esta previsto
também o suporte a interagdo sincrona através de recursos de whiteboard e
videoconferéncia em futuras versdes.

O espago de Descrigdo dos Participantes disponibiliza homepages criadas pelos
participantes, com informagdes pessoais.

E por fim, o Gerenciador de Avaliagdo é uma ferramenta que permite ao
professor enviar perguntas e receber respostas dos alunos de forma privada. "as
perguntas sdo colocadas na agenda e s@o enviadas por correio eletronico para cada
aluno, que as enviam de volta junto com a resposta acessivel somente para o
professor." (SANTOS, 2000, p. 79. Grifo nosso).

Percebe-se claramente que, apesar de haverem ferramentas para o trabalho em
grupo, este ndo € o foco do processo. O professor é considerado como o detentor de
todo conhecimento e deve transmiti-lo aos alunos e testar a "absor¢do" do mesmo
periodicamente.

A mesma abordagem ¢ verificada no Sistema TopClass. Apesar de possuir
alguns recursos para a discussdo percebe-se o foco na transmissio do contetido.

Em TopClass, os cursos sdo construidos pelo professor a partir
de Unidades de Material de Aprendizado que podem ser
livremente exportadas ou importadas de curso para curso,
podendo conter testes de multipla escolha. (...)TopClass indica,
para cada usudrio individual, o estatus do material do curso
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definido para ele através de mensagens do tipo: novo, velho,
lido ou néo lido. O professor também tem acesso a esse estatus
para monitorar o progresso do aluno (SANTOS, 1999, p. 79).

O ambiente WebCT, também privilegia a visdo do professor como "detentor do
conhecimento”, o que pode ser observado através do fato dele ser responsavel pela
criagdo de todo o contetdo do curso "Os estudantes ndo podem manipular o contetido
do curso." (SANTOS, 1999, p. 79). Porém, podem ser observadas ferramentas
interessantes no sentido de promover um pouco mais de autonomia aos alunos, tais
como: chat, trilha do progresso do aluno, organizagdo de projeto em grupo, auto-
avaliagdo, entre outras.

Por fim, o Virtual-U, parece possibilitar uma maior flexibilidade para a
discussdo em grupos. O mesmo possui 0s seguintes componentes:

% Sistema de conferéncia: oferece a possibilidade de configurar grupos

cooperativos, definindo tarefas e objetivos e a criagdo de subconferéncias;

+¢ Ferramenta de estruturagdo do curso: auxilia o professor, disponibilizando

templates, em aspectos como leituras necessarias e defini¢do de conferéncias
do grupo;

¢ Livro de grau: gerencia a base onde estdo armazenados os niveis de
desempenho dos alunos em um determinado curso. As avaliagbes sdo
apresentadas em forma grafica ou textual e;

¢ Ferramenta de administrag¢do do sistema: utilizadas para criagdo, manutengdo
e definigdo de privilégios de acesso.

Conforme salientado na segdo 1.2.1, percebem-se, dois enfoques distintos com
relagdo a aprendizagem "cooperativa". No primeiro deles, exemplificado através dos
ambientes descritos, a "cooperagdo” € considerada como uma técnica para auxiliar ou
motivar a "absorg@o" dos contetidos preparados e apresentados pelo professor.

De acordo com o conceito de cooperagéo, sob o prisma da teoria de Piaget, um
dos tedricos adotados neste trabalho, o primeiro enfoque ndo atende aos requisitos
basicos necessérios a cooperagdo, pois o grupo tem um papel "passivo" no processo. O
estabelecimento de objetivos, acordos e a avaliagdo dos trabalhos, enfim, as principais

atividades que estimulam trocas extremamente ricas e a auto-reflexdo, sdo realizadas

pelo professor. Mesmo se houvesse uma negocia¢do entre alunos e professores com
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relagio a estas atividades esta apresentaria condigbes de respeito bastante
desequilibradas, pois o conhecimento do aluno ¢ desvalorizado ou mesmo ignorado.
Considera-se, entdo, apenas a segunda abordagem como autenticamente cooperativa.
Nela o estudante tem papel ativo. Estimula-se o individuo a autoconhecer-se, através da
descentralizacdo causada pelo confronto de diferentes interesses e perspectivas com
seus colegas e a utilizar seus interesses, dividas, inquietagdes como fonte motivadora de

pesquisa auténtica, a qual estimula o aprendiz a guiar seu processo de aprendizagem.

3.1.2 Salas de aula virtuais

As salas de aula virtuais tentam espelhar a0 maximo a sala de aula presencial de
forma a criar ferramentas de facil compreensio pelos professores e alunos. Visando
assim, expandir os espagos de comunicagio e cooperacdo entre os alunos.

Os ambientes desse tipo, destacados por SANTOS (2000) sdo o AulaNet e
Classe Virtual.

Os ambientes salientados como exemplo dessa categoria sdo espelhados na sala
de aula tradicional, impondo sérias restri¢des a liberdade de cria¢do e desenvolvimento
de atividades dos aprendizes, pois o conteido é preparado pelo professor e
disponibilizado aos alunos para a discuss3o.

AulaNet ¢ um ambiente para criagdo, manutengdo e assisténcia
de cursos baseada na Web, desenvolvido no Laboratério de
Engenharia de Software do Dpto de Informatica da PUC-Rio.
Um curso AulaNet ¢ um conjunto de aulas voltadas para a
apresentacio de conteidos aos alunos. Os contetidos podem
ser apresentados como transparéncias, textos de aulas, videos e
imagens (...) os cursos criados devem possuir grande capacidade
de interatividade, de forma a atrair a participagdo intensa do
aluno no processo de aprendizagem (SANTOS, 2000, p. 81.
Grifo nosso).

Percebe-se, aqui, que a cooperagio ¢ compreendida como técnica para estimular
outros processos. Esta postura nfo estd de acordo com a compreensio de aprendizagem
cooperativa adotada neste trabalho.

Como sistema andlogo, Classe Virtual tem trés classes de
usudrios - administrador, professor e aluno, mas se diferencia
dos sistemas de autoria por seu compromisso efetivo com
atividades cooperativas. (...) possibilita a criagio ou
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determinag¢@o de material educacional, através de um conjunto
de recursos, tais como, Informagdes, Contetido, Aulas, Prova,
Nota, Discussdo e Trabalho. O modo aluno permite assistir e
participar de uma disciplina. O compromisso com a
cooperagdo entre os participantes surge nas opgdes Discussdo e
Trabalho. Em Discussdo, através de uma ferramenta de
cooperag¢do assincrona desenvolvida para este fim, os estudantes
compartilham  conhecimento, obtém esclarecimentos e
aprofundam tépicos estudados. Trabalho é apoiado por uma
ferramenta de edigio cooperativa sincrona. Os trabalhos
desenvolvidos s3o gravados no servidor Classe Virtual com
nome de arquivo e titulo definidos pelo professor da disciplina
(SANTOS, 2000, p. 81. Grifo nosso).

3.1.3 Frameworks paré aprendizagem cooperativa

Os ambientes denominados Framework oferecem uma série de recursos ao
usudrio e este seleciona quais compordo o espago de trabatho.

Neste tipo de groupware a abordagem pedagdgica utilizada depende,
principalmente do usudrio, pois este possui grande liberdade para composigio do
ambiente que considera mais adequado aos seus propdsitos educativos.

O NSCA HABANERO (1999) ¢ um exemplo muito interessante de framework
para a criagdo de ambientes cooperativos. Foi criado na Universidade de Illinois no
National Center for Supercomputing Applications e é composto por uma Biblioteca de
Ferramentas, construidas em Java, com vérias funcionalidades para o trabatho
cooperativo: Whiteboard, chat, audio chat, ferramenta de votagdo, ferramenta para a co-
edigdo de documentos, recurso para a troca de arquivos (FTP), entre outras.

Além da flexibilidade de customizar o ambiente com 0s recursos disponiveis, o
Habanero € um software aberto, isto €, todo o codigo de programacdo utilizado na
constru¢do dos recursos estd disponivel na Internet. Assim desenvolvedores podem

incluir novos recursos a0 mesmo ou modificar recursos existentes.

3.1.4 Ambientes distribuidos para aprendizagem cooperativa

Os ambientes distribuidos para aprendizagem cooperativa, sdo basicamente
sistemas que utilizam as tecnologias de rede para prover comunicagdo,

compartilhamento, negociagdo e co-realizagio.
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Nio sdo tdo flexiveis como os Frameworks, no sentido de permitir a
customizagdo. Porém, da mesma forma que os Frameworks, em geral, nio possuem
uma hierarquiza¢do do ambiente (professor-aluno), sio ferramentas que permitem que o
grupo como um todo utilize os recursos como bem quiser, impondo assim, sua propria
estrutura (dentro das possibilidades permitidas pela ferramenta) e proposta pedagogica.

Grande parte desses ambientes distribuidos para o apoio 4 cooperagio podem ser
considerados, similarmente aos frameworks, como ndo-estruturados (BSCW (2001),
CSILE (1999), etc). Isto €, conforme definido por MCCONNEL (1994) sistemas ndo-
estruturados, ndo possuem uma estrutura rigida e pré-definida, pois ndo visam espelhar
situages reais observadas (como no caso das salas de aula virtuais).

Um exemplo deste tipo de sistema é o CSILE (1999), o qual é um ambiente
composto de uma base de dados coletiva que contém idéias dos estudantes no formato
textual ou grafico. Essa base encontra-se disponivel para todos os participantes.
Qualquer pessoa do grupo pode adicionar comentarios s anotagdes, mas apenas o autor
do hiperdocumento pode edita-las ou apaga-las.

CSILE possui as seguintes facilidades:

0/

% Notas textuais e graficas que compdem a base de conhecimentos primaria;

% Facilidade para adigdo de comentarios para que os estudantes fagam criticas
construtivas a respeito dos trabalhos dos outros, incluam links para outras
anotagdes, para imagens e hiperdocumentos;

% icones que permitem a identificagdo do tipo de informagdo que esta sendo
adicionada a base de dados;

% ferramenta de busca e repositério de referéncias na Web, sobre o tema criado

pelo grupo;

repositério de arquivos do grupo, onde os membros podem colocar ou pegar

*
45

arquivos.

Essas categorias sdo bastante abrangentes e em pouco auxiliam em nossos
objetivos. Lembra-se, aqui, que o objetivo principal deste trabalho é auxiliar na
compreensdo de como as ferramentas computacionais podem potencializar (ou mesmo
prejudicar) a realizagdo de praticas pedagdgicas cooperativas. Permitindo que

desenvolvedores possam vislumbrar as necessidades tecnolégicas e desenhar
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ferramentas mais adequadas e; por outro lado, proporcionando aos educadores critérios
para o planejamento de suas préticas e escolha de ferramentas que atendam suas
demandas. Dessa forma, para a elaboragdo da taxionomia para andlise de ferramentas
de apoio a aprendizagem cooperativa buscou-se critérios mais detalhados, que
pudessem caracterizar o maior conjunto possivel do groupware. O foco passou entio a
ser, ndo mais 0s fipos de sistemas, mas sim os tipos de recursos de apoio a cooperagio e

suas especificidades.

3.2 Classificacdo do groupware: uma nova

taxionomia

O panorama atual do estudo e desenvolvimento das ferramentas computacionais
de apoio a AC, vislumbrado a partir da literatura da area, levou-nos a sintetizar seis

critérios principais diferenciadores e generalizadores para o groupware existente:

O
L

distribuiggo fisico-temporal dos usuarios;

O
L

nivel de estruturagio do groupware;

K/
0'0

percepgédo do espago de trabalho;

K/
0'0

coordenagéo das atividades;

O
L

recursos do canal de comunicagio;

%+ objetivo ou papel da ferramenta.

3.2.1 Distribuigio fisico-temporal dos usuarios

O trabalho dos grupos, na dimensgo geografica, é basicamente realizado de duas
formas: em encontros face-a-face ou a distdncia. No caso de encontros face-a-face a
utilizagdo dos sistemas CSCL, apesar de possuir diversas ferramentas que facilitariam o
trabalho, € facultativa, j4 em encontros geograficamente distribuidos estes ambientes
sdo essenciais.

Independentemente do local, os membros de um grupo podem optar por se
conectar ao sistema ao mesmo tempo, trabalho sincrorno, ou em tempos diferentes,
trabalho assincrono. Essas consideragdes de tempo e espago sugerem uma forma de
classificacdo de groupware (MACAULAY apud MACEDOQ, 1999): mesmo tempo €
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local; mesmo tempo e locais diferentes; tempos diferentes e mesmo local; tempos

diferentes e locais diferentes, conforme apresentado na fig. 5.

Figura 5 - Quatro situagdes nas quais um grupo pode trabalhar

. A
d§°°a‘5 Encontros Encontros a

erentes Sincronos distancia
Distribuigio
Geografica

Encontros Encontros
-a- Assi
Mesmo Face-a-face ssincronos
local
>
Mesmo tempo Tempos diferentes
Distribui¢io Temporal

Fonte: MACAULAY apud MACEDO (1999).

A primeira situagdo (mesmo tempo e local), quando apoiada por computador, é
tipicamente o caso de utilizar-se ferramentas CSCL no ambiente escolar. Assim o grupo
trabalha em um mesmo laboratério no horario das aulas. Neste caso os alunos contam
ndo apenas com o ambiente computacional mas também com interagdes face-a-face
caso seja necessario. Um exemplo muito interessante de ferramenta que possibilita este
tipo de trabalho € o ambiente cooperativo MULEC (TORNAGHI, 1995). O programa
oferece atividades adequadas ao ensino basico, as quais foram desenvolvidas inspiradas
na pedagogia Freinet. Durante a interag3o entre os alunos na criagio, montagem de uma
obra, ou em um jogo o ambiente estimula a reflexdo e a construgdo de regras coletivas.
Essa construgdo de regras ¢ explicitada, por exemplo na elaboragio de uma Histdria
coletiva em TORNAGHI (1995, p.62) "descrigdo: Cada MULEC assume uma fungéo na
construgdo da histdria. Inicialmente a malta se reune - preferencialmente sem o micro -
para decidir as linhas gerais da historia o e papel de cada um. Estas fungdes sdo
registradas em uma ficha que acompanha a obra (ficha técnica da obra) ".

No caso de atividades cooperativas realizadas em mesmo tempo mas em locais
diferentes um dos recursos mais difundidos so os espagos para "bate-papo" ou chats.
Nesses os usudrios combinam um encontro virtual em um determinado local ou utilizam
sinalizadores de presencga (ferramentas que avisam aos usudrios quando um parceiro ou

amigo, encontra-se conectado na rede) para este fim. As ferramentas ICQ (2001),
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ODIGO(2001), AOL INSTANT MESSENGER(2001), entre outros oferecem esse tipo
de funcionalidade.

Talvez a forma mais comum, ou conveniente de trabalho/aprendizado
cooperativo seja quando o grupo trabalha em tempos diferentes e locais diferentes.
Exemplos bastante difundidos de recursos que proporcionam esse tipo de interagio sdo
o correio eletronico, listas de discussio e forum de debates.

A popularidade de ferramentas desse tipo € tamanha devido principalmente a
necessidade de poucos recursos em termos de hardware e a maior flexibilidade deste
tipo de interagdo. Segundo KOCK (1997, p. 67),

Assynchronous groupware supports interaction at different
times, which in consequence allows users to carry out parallel
work. It also tends to be less disruptive to group members. From
a technical perspective, assynchronous groupware systems in
general tend to be less expensive tha synchronous groupware
systems. In addition, they seem to be typically designed by
analogy to artifacts commonly used by people, which makes
operational learning easier".

Por fim, interagdes em fempos diferentes e no mesmo local podem ser
considerados como uma variante do caso anterior. Os participantes utilizam ferramentas
assincronas em tempos diferentes porém freqiientam o mesmo espago fisico (local de

trabalho ou laboratoério) para fazé-lo.

3.2.2 Nivel de estruturagdo do groupware

Uma dimenséo bastante interessante abordada por MCCONNEL (1994) é o grau
no qual os sistemas sdo estruturados ou ndo. O autor afirma que sistemas estruturados
tentam espelhar no groupware as tarefas, papéis, propésitos, procedimentos e resultados
do grupo. Sdo ferramentas modeladas para suportar e facilitar o trabalho de um grupo

especifico ou de um tipo de tarefa especifica.

"* "Groupware assincrono suporta interagSes em tempos diferentes, o que em conseqiiéncia
permite aos usudrios conduzir outros trabalhos em paralelo. As interagSes também tendem a ser menos
intrusivas para os membros do grupo. De uma perspectiva técnica, o groupware assincrono, em geral,
tende a ser menos caro que o sincrono. Além disso, eles normalmente sio projetados de forma a serem
similar aos artefatos normalmente utilizados pelas pessoas, 0 que torna o processo de aprendizagem de
utilizagdo mais simples"” (tradugdo da autora).
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Ja o groupware ndo estruturado se refere ao fato das ferramentas aqui ndo terem
uma estrutura pré-definida que tente modelar algumas situagdes reais observadas, isto &,
sdo essencialmente ‘espagos eletrénicos’ abertos, nos quais os usuarios colocam
comunicagdes textuais. A estrutura € definida de acordo com o préprio grupo e com as
possibilidades oferecidas pela ferramenta(MCCONNEL,1994).

O autor coloca que em geral os sistemas do tipo CSCW s#o estruturados, pois
voltam-se basicamente a organizagdes e sua finalidade é melhorar o desempenho destas.
Assim os designers tentam compreender a forma de trabalho da organizagio para
suportar essas atividades nos sistemas. Por outro lado sistemas do tipo CSCL sio em
geral mais abertos e classificados como ndo-estruturados.

Inspirando-se nessa abordagem, porém observando a grande variedade de
groupwares com diferentes caracteristicas € nosso objeto de estudo — aprendizagem
cooperativa — serd modificada a classificagdo apresentada pelo autor e adotada uma
delimitagio de andlise voltada exclusivamente ao nivel de estruturacdo do groupware
com relagdo a aprendizagem cooperativa:

1. Estruturagdo baixa: groupware genérico sem um propésito exclusivamente

educacional;

2. Estruturagdo média: groupware com propoésito educacional, porém bastante
genérico ou "aberto" e sem uma orientagdo pedagdgica de utilizagdo clara;

3. Estruturagdo alta: groupware com propédsito educacional especifico,
proporcionando suporte a atividades particulares. A fim de apoiar
adequadamente essas atividades existem estudos da dinimica de interesse e
orientagdo pedagdgica de utilizagdo.

O ambiente TEAMWAVE (1999), por exemplo, pode ser classificado como
estruturagdo baixa. Pois apesar de disponibilizar uma série de recursos, para o trabalho
sincrono, o principio basico do ambiente ¢ oferecer um grande nimero de ferramentas
a0 grupo e permitir que 0 mesmo "customize" a sala de trabalho com as ferramentas que
achar mais adequadas.

A principal vantagem deste tipo de ferramenta (estruturacdio baixa) é permitir
maior flexibilidade nas atividades. Porém devido ao fato de visar suprir as necessidades
de grupos e atividades variadas (educacionais ou nio) as ferramentas sdo, em geral,

bastante genéricas. Este fato pode ser exemplificado no recurso, do ambiente
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TeamWave, para a construgdo de mapas conceituais, que sdo basicamente debates
construidos de forma grafica (fig. 6). A ferramenta disponivel, apesar de muito

interessante, ¢ bastante restrita é pouco intuitiva.

Figura 6 - Ambiente TeamWave
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Fonte: Elaborac¢do da autora

Em contraste, a ferramenta Belvedere é um sistema fortemente estruturado, que
foi desenvolvido para prover suporte a pratica de discussdo critica de teorias cientificas
através de diagramas denominados Inquiry Diagrams. O ambiente prové ferramentas
graficas, formas concretas de representar componentes abstratos e relacionamentos entre
teorias e argumentos. A dindmica proposta pelo ambiente pode ser comparada a criagdo
de mapas conceituais. Porém ao contrario do TeamWave o sistema possui uma série de
recursos desenhados para dar suporte especificamente ao tipo de dindmica escolhida
(debates através de Inquiry Diagrams) (fig. 7). Além de o ambiente ser de fécil

utilizagdo, devido a essa estrutura¢do, existem varios artigos salientando a importancia
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do tipo de dindmica cooperativa implementada pelo software no processo de
aprendizagem. Esses artigos também orientam o usudrio para a criagdo de atividades no

ambiente.

Figura 7- Ambiente Belevedere
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Fonte: BELVEDERE (2001).

As salas de aula virtuais, sio exemplos de ferramentas de estruturagdo média.
Pois apesar de terem um propoésito educacional especifico e de certa forma "espelhado"

os recursos presentes em salas de aulas virtuais sdo bastante genéricos.

3.2.3 Tipo de comunicagio

HANSEN et al. (1999) sugerem outros aspectos bastante interessantes de
classificagdo para os ambientes tipo CSCW/L. O primeiro deles relaciona-se com o tipo

de comunicagdo.
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A comunicagdo pode ser de dois tipos: implicita ou explicita. A comunicagdo

implicita ocorre através do uso de repositorios de informagdes (documentos, imagens,

planilhas etc), os quais sdo compartilhados pelos membros do grupo. Enquanto a

comunicagdo explicita ocorre quando se realiza um "didlogo" propriamente dito entre os

membros, por meio de dudio, video ou texto.

O ambiente BSCW (2000) exemplifica esses dois tipos de comunicagdo

(explicita e implicita). O BSCW prové suporte a cooperagdo através de um espago

compartilhado sobre a Internet. Este espago permite a comunicagdo implicita por meio

do armazenamento de documentos e compartilhamento de informagdes entre um grupo,

conforme visualizado na figura 8.

Figura 8 - Ambiente BSCW
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Fonte: Elaboragéo da autora.

A comunicagdo explicita, por sua

discussdes (forum) e envio de e-mail.

vez ocorre nesse ambiente através de
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O ambiente BSCW ¢ bastante interessante, do ponto de vista das funcionalidades
disponibilizadas ao trabalho cooperativo, por possuir recursos que complementam a
comunicagdo implicita e provéem uma percep¢do da presenca e ag¢do dos demais

participantes, conforme sera descrito na préxima seg¢io.

3.2.4 Percepgao do espago de trabalho

Lembra-se, aqui, que uma base conceitual comum de compreensio mutua,
conhecimentos, crengas, suposicdes e valoragdes, € fundamental nas interagdes
cooperativas. Grounding ¢ a denominagdo dada ao processo no qual os sujeitos criam e
aumentam essa base comum (BAKER et al., 1999). Nesse sentido identificamos que
uma importante caracteristica no groupware é o seu potencial em promover a percepgio
do outro e das agdes do outro de forma que o grupo mantenha uma consciéncia
compartilhada de suas relagdes, responsabilidades, atividades etc. Segundo GUTWIN &
GREENBERG (1999) perceber o outro ¢ algo que fazemos naturalmente e que passa
despercebido em nosso cotidiano. Porém esta agio € bastante dificil quando os parceiros
enfrentam as limitagdes impostas pelo groupware. Os autores desenvolveram, entdo,
uma taxionomia bastante detalhada com relagdo a Percep¢do do Espago de Trabalho
(Workspace Awareness'®). Essa percepgdo ¢ basicamente a compreensdo das interagdes
entre as pessoas em um ambiente computacional compartilhado. Neste trabalho para
fins de simplificagdo utilizaremos apenas uma parte da taxionomia, denominada pelos
autores de Knowledge Workspace Awareness, a qual identifica as principais
informagdes que devem ser capturadas e distribuidas em um sistema do tipo groupware
de forma a apoiar a percep¢do do espago de trabalho. Apesar das pessoas poderem
observar muitas coisas em um ambiente compartilhado os autores destacam como um
conjunto essencial aqueles elementos identificados através de cinco questionamentos
basicos: i) Quem?; ii) Como?; iii) Quando?; iv) O qué?; iii) Onde?

'* Cabe ressaltar que a palavra “awareness” significa niio apenas a habilidade de perceber algo
usando os sentidos (percepgdo), mas também consciéncia, conhecimento. Assim, quando dizemos

percepgdo, leia-se percepgéo e consciéncia.
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i) Quem: envolve o conhecimento da presenga de participantes no ambiente
(presenga), de quem estd participando do ambiente (identidade) e da identifica¢do do
autor de uma determinada ag¢io (autoria).

ii) O qué: envolve o conhecimento das a¢des que cada membro esta executando
(ago), dos objetivos destas agdes (intengdo) e dos artefatos utilizados para concretiza-
las (artefatos);

iii) Onde: esse conhecimento refere-se a localizagdo, isto &, o local onde cada
membro estd trabalhando (localizagdo); a visdo, ou seja, para onde estio olhando
(diregdo do olhar) e o que podem ver (visdo); e por fim, refere-se ao que cada
participante pode alcangar (alcance);

iv) Como: indica como uma operagdo aconteceu (histérico da a¢do) e como um
artefato atingiu determinado estado (histérico do artefato);

v) Quando: envolve o conhecimento de quando um evento ocorreu (histérico do
evento).

Com relagdo a percepgdo de quem faz parte do ambiente, existem diferentes
tipos de recursos que sinalizam a presenca de outros usuarios ou parceiros no sistema.
Esta sinalizagdo, pode ocorrer basicamente de 3 formas:

1. Mensagens de aviso. Quando o usudrio se conecta, o sistema envia uma
mensagem avisando quais "parceiros" ou amigos estdo conectados
(utilizando o sistema) naquele momento. Essa identificagio obviamente é
feita por meio do niimero de identificagio de cada participante do sistema, o
qual € tnico. Assim, cada usuério possui um nimero, além de registrar no
sistema, através de uma lista com o nimero de identificagdo de seus amigos,
quais sdo as pessoas com quem deseja manter contato. As ferramentas de
troca de mensagens e "bate-papo" como o ICQ (2001), ODIGO (2001) entre
outros, utilizam esse tipo de funcionalidade;

2. Sinalizadores visuais. Por meio de sinalizadores visuais o usudrio pode
visualizar os outros membros do ambiente. Isto pode ocorrer através de
realidade virtual, quando cada participante possui um avatar (entidade
virtual) que representa sua pessoa ou; pela visualizagdo da movimentagdo
dos outros membros (sinalizada por pontos luminosos que indicam a

localizagdo e movimentagdo do mouse de cada membro (como no ambiente
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TeamWave). Um exemplo muito interessante de realidade virtual é o
ACTIVE WORLD (2001), uma ferramenta que, conforme ilustra a fig. 9,
permite o encontro de pessoas para "bate-papos”, jogos, entre outros, em
mundos virtuais. Pode-se observar nesse ambiente o autor de cada agdo
(percepgdo de autoria), tanto no espago onde pode-se ver os dialogos que
estdo acontecendo no ambiente, quanto através da caixa de texto que aparece
acima da cabega do avatar;

3. Listas de participantes. Os participantes podem observar no sistema uma lista
com todas as pessoas logadas (conectadas) no sistema naquele momento. As
listas de participantes sdo bastante utilizadas em salas de "bate-papo" ou
chats.

Consideramos importante que além da percepgé@o de quem faz parte do ambiente
que exista o conhecimento de quais as atividades em grupos e/ou sub-grupos que cada
membro estd envolvido. O ambiente BSCW (fig. 8) implementa parcialmente este tipo
de funcionalidade. O BSCW ¢ estruturado de forma que cada individuo possui o seu
proprio ambiente de trabalho, o qual ¢ dividido basicamente em seis espagos distintos:

1. Pagina principal;

2. Calendario de encontros (Meetings );

3. Agenda na qual os wusudrios anotam informagdes sobre outros
participantes do sistema (Address Book);

4. Espago para a criagdo de documentos separadamente, como rascunho por
exemplo (Bag);

5. Lixeira (Trash) e

6. Espago publico (Global).

Os espagos compartilhados sdo o espago publico e a pagina principal. Porém na
pagina principal o usuério determina o que ird compartilhar e com quem. Assim o tnico
espago totalmente compartilhado € o publico. Na pagina principal € disponibilizada a
maior parte dos recursos para intera¢do. Nesse espago o usudrio pode criar pastas e
inserir uma série de objetos nelas: arquivos em geral; referéncias URL e; inclusive
discussdes (foruns). A percepgdo dos grupos e sub-grupos se da a partir do momento
que O usudrio inicia um trabalho conjunto com outros membros. Utilizando o botdo
ADICIONAR MEMBRO pode-se especificar quem podera visualizar e ter acesso a uma
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determinada pasta. Por exemplo, supondo que a aluna Bianca crie uma pasta para
compartilhar informag¢des com a aluna Michele. A partir do momento que ela selecionar
a pasta e inserir a ultima como membro, a pasta serd "espelhada" no ambiente de
Michele. Assim qualquer alteragdo realizada (criag@o ou alteragdo de objetos) pode ser

visualizada por ambas participantes.

Figura 9 - Ambiente Active Worlds.
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Fonte: Elaboragdo da autora.

O ambiente Active Worlds, ilustrado na figura acima, exemplifica também os
conhecimentos descritos nas categorias de andlise O qué e Como. Por meio da
percepgdo visual é possivel observar as agdes que cada membro estd executando (agdes)

e com quais objetos esta interagindo (artefatos). Também € garantido o conhecimento
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do local onde cada membro estad trabalhando (localizag@o), para onde estio olhando
(diregdo do olhar), o que podem ver (visdo) e que objetos podem alcangar (alcance).

Por outro lado, os objetivos destas agdes ndo sdo explicitos (intengdo). O papel
dessa percepgdo para a cooperagdo efetiva é muito importante, pois ao se estabelecerem
acordos entre o grupo definem-se as atividades essenciais para a concretizagdo dos
objetivos compartilhados. E fundamental que se tenha o registro desses acordos, bem
como das responsabilidades e atribuigdes de cada membro, para que estes sejam
resgatadas, caso necessario. O acesso a esses registros minimiza desentendimentos ou
"esquecimentos" de atribui¢des, e possibilita uma melhor coordenagéo de tarefas inter-
relacionadas.

O ambiente Active Worlds também ndo proporciona os conhecimentos relativos
as questdes Como e Quando, pois ndo registra o histérico de uma acdo ou artefato. O
unico registro que pode ser mantido € o didlogo entre os membros do ambiente.

O ambiente BSCW, talvez por ser voltado para a interagdo de forma assincrona,
prioriza outras percepgdes. Seus recursos sinalizam basicamente o qué é feito no
ambiente, por quem foi realizada a agdo e quando esta se realizou. Cada modifica¢do no
ambiente € registrada através de um mecanismo de controle de eventos que mostra ao
usudrio todos os eventos sobre objetos (inclusdo, alteragdo, edi¢do) desde seu wltimo
acesso. No lado direito de cada objeto € possivel visualizar (fig. 8) uma série de icones
que indicam cada alteragéo sofrida por um determinado objetivo, desde o Gltimo acesso
do usudrio ao ambiente. Quando o usudrio estiver ciente de todas as modifica¢des
efetuadas no ambiente ele pode clicar em um botfo e excluir esses icones sinalizadores
de seu ambiente de trabalho. Além disso, & esquerda dos objetos existe um icone de
informagdes. Ao clica-lo o usudrio pode verificar o histérico do objeto: criador,
modificagdes efetuadas (indicando o modificador e a data), versdes (em caso de
documentos), entre outros.

Também no sentido de potencializar o conhecimento do qué cada membro ou
grupo realiza € importante a percep;:&'o de conceitos, isto é ferramentas que registrem e
disponibilizem aos membros os principais conceitos trabathados pelo grupo de forma a
garantir o compartilhamento (common ground) dos mesmos. Na literatura encontrou-se
a ferramenta proposta por KOMOSINSKI et al (2000), a qual é similar a uma

ferramenta de chat, porém existem agentes de sofiware monitorando uma sessio de
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chat. Séo registrados previamente no sistema os principais conceitos que se espera que
os alunos tenham conhecimento e durante as sessdes de bate-papo, cada vez que algum
sujeito mencionar um destes conceitos os agentes entram no didlogo, apresentando a
definigdo do conceito. Os conceitos discutidos ficam disponiveis através do menu
principal. Também o sistema CSILE (1999) oferece essa percepgdo, pois o forum
implementado no sistema possui mensagens indexadas individualmente, por conceitos e
palavras-chave, e facilmente acessadas através de busca

Enfatiza-se aqui a dificuldade de encontrar, na literatura disponivel,
implementagGes que proporcionem as percepgdes das intengdes dos participantes e dos
grupos e sub-grupos dos quais cada membro faz parte. Os exemplos apresentados,
atendem apenas de forma bastante reduzida os requisitos expostos. Considera-se ser
necessaria uma maior atengio, por parte dos desenvolvedores, em recursos que facilitem

€ maximizem o processo de grounding.

3.2.5 Coordenagio e monitoramento de atividades

Recursos que possibilitem ou facilitem a coordenagio ¢ o monitoramento do
grupo sdo fundamentais para o perfeito encaminhamento das atividades. Essa
coordenagéo pode ocorrer de diversas formas.

A coordenagdo assincrona pode se dar através de ferramentas como agenda
compartilhada do grupo e cronograma de atividades.

Por outro lado quando os usudrios trabalham de forma sincrona essa
coordenag¢do pode ocorrer através da sincronizagdo de acesso a um determinado
documento, como em ferramentas de co-autoria. Um exemplo muito interessante de
coordenagdo foi proposto por MACEDO et al. (1999). A ferramenta, denominada
StudyConf, é um conjunto de recursos de autoria de hiperdocumentos didaticos. O
grande diferencial com relagiio a outras ferramentas de autoria desse tipo é que no
StudyConf os alunos podem optar por trabalhar cooperativamente. Quando o aluno faz
essa opgdo a ferramenta oferece um ambiente com recursos (chat, whiteboard, votagio,
etc) para a interagdo com outros colegas que estejam visitando o mesmo contetido.

Conforme visto no capitulo anterior, o monitoramento das atividades de
aprendizagem cooperativa é uma tarefa bastante critica, que se torna ainda mais

complexa quando realizada a distdncia. O professor deve supervisionar as discussdes
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entre os alunos para orientar caso haja um desvirtuamento da atividade ou caso um
membro esteja sendo excluido do processo. Recursos que possibilitem ou facilitem o
monitoramento do grupo sdo fundamentais para o perfeito encaminhamento das
atividades. JERMANN et. al. (2001) distinguem duas abordagens em termos de
groupware para 0 monitoramento e orientagdo de interagSes colaborativas. No primeiro
caso, os sistemas buscam dados com relagdo a interag@o dos estudantes e apresentam
essas informagdes para a andlise do usuario. No segundo tipo de sistema o
monitoramento ¢é feito sem o conhecimento dos estudantes, o sistema coleta
informagGes e a partir da andlise dessas informagdes toma decisbes de como intervir
para aprimorar as relagdes entre o grupo.

As ferramentas do primeiro tipo focalizam, geralmente, em aspectos
quantitativos da interagdo tais como a contagem de palavras, mensagens, quantidade de
mensagens trocadas entre os participantes etc. Um exemplo deste tipo de funcionalidade
foi proposto por JACQUES & OLIVEIRA (2000). Os autores desenvolveram uma
arquitetura multiagente para realizar o monitoramento das ferramentas de comunicagio
em um ambiente de ensino a distdncia. O sistema analisa as discussdes que se
encontram em andamento nas ferramentas de lista de discussdo, chat e newsgroup, e
disponibiliza ao professor informagdes estatisticas (percentual de participagio dos
alunos, nimero de mensagens trocadas, assuntos abordados etc).

Em contraste, os sistemas do segundo tipo usam um modelo de interagdio e
automaticamente orientam os participantes no sentido de aumentar a efetividade em
processos de aprendizagem colaborativa. E importante ressaltar que o sistema possui,
dessa forma, um papel similar ao do professor e deve ser capaz de orientar
adequadamente em questdes sociais e questdes relacionadas as tarefas em si.
JERMANN et. al. (2001, p. 4) apontam que,

Collaboration issues include the distribuition of roles among
students (e.g. critic, generator, idea-generator) (Burton, 1998)l ,
equally of participation, and reaching a common understanding
(Teasley and Roschelle, 1993)!%, while task-oriented issues

' Burton, M. (1998). Computer modelling of dialogue roles in collaborative leaming activities.
Unpublished doctoral dissertation, Computer Based Learning Unit, The University of Leeds.

16 Teasley, S. and Roschelle, J. (1993). Constructing a joint problem space. In S. Lajoie and S. Derry
(Eds.), Computers as cognitive tools (p. 229-257). Hilisdale, NJ: Lawrence Erlbaum.
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involve the understanding and application of key domain
concepts.17
O modelo de interagdo adotado no sistema LeCs (THIRY & ROSATELLI,

1999) aborda ambas questdes sociais e de tarefas. O recurso foi desenvolvido com base
em uma metodologia, composta de sete passos, para conduzir um grupo de alunos
durante o desenvolvimento da solugdo de um caso. O sistema inclui um conjunto de
ferramentas planejadas especificamente para apoiar a discussio do caso e o
desenvolvimento de uma solugido por um grupo de alunos geograficamente disperso.
Além disso, agentes computacionais orientam os alunos na anéalise de estudo de casos.
Os agentes monitoram o nivel de participagio dos estudantes e acompanham também a
progressdo dos mesmos na realiza¢do da tarefa alertando os participantes toda vez que

identificam um desvirtuamento da tarefa ou das relag¢des sociais.
3.2.6 Riqueza do canal de comunicagio

E importante, também, observar os rigueza do canal de comunicagdo, conforme
apontado por DAFT & LENGEL apud HANSEN et al. (1999), isto ¢, a capacidade
potencial de carga de informag¢des proporcionada pelo sistema. A rigueza do canal
influencia diretamente o custo do processo de construgfo e manutengio da compreensdo
mutua entre os membros (grounding). Segundo BAKER et al. (1999) diferentes midias
(face-a-face, telefone, videconferéncia, e-mail etc) disponibilizam recursos e impdem
limitagdes diferentes ao processo de grounding.

Alguns dos aspectos considerados importantes para a avaliagdo dessa riqueza
sdo (BAKER et al., 1999; HANSEN et. al., 1999):

% co-presenga: mesma percepgéo visual;

% co-temporalidade: as mensagens s3o recebidas em tempo-real;

% simultaneidade: os membros podem mandar mensagens simultaneamente;

+ grau de interatividade (velocidade de reagdo, troca do interlocutor);

% expressdes multiplas (verbal, entonag3o, etc);

' "Questdes relacionadas & colaboragio incluem a distribuigio de papéis entre os participantes (por
exemplo critico, medidor, gerador de idéias) (Burton, 1998), igualdade na participagdo, e alcangando um
entendimento comum (Teasley and oschelle, 1993), enquanto questdes relativas 3 tarefa envolvem a
compreensdo ¢ explicag@o de conceitos centrais do assunto” (tradugfio da autora).
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% diferentes sistemas de representagdo (niimeros, linguagem natural, simbolos,

imagens).

Enfim ¢ importante que se considere varios requisitos que potencializam a
compreensdo mutua.

O groupware que melhor exemplifica um canal de comunicagdo rico é a
videoconferéncia, ou seja, a ferramenta que melhor simula a interagdo face-a-face. Este
tipo de tecnologia permite, de forma eficaz, todos os aspectos acima mencionados. Nos
estidios de videoconferéncia do Laboratério de Ensino a Distdncia (LED) da
Universidade Federal de Santa Catarina, por exemplo, estdo disponiveis, basicamente,
0s seguintes recursos ao professor:

% camera de video (que envia a imagem do professor): oferece ajustes para a

imagem (aproximar, afastar e girar a cimera para a esquerda, direita, para

cima ou para baixo);

R
Lo

camera de documentos: a cidmera de documentos € uma ferramenta muito
importante que pode ser comparada, em primeira instincia, a um "retro-
projetor" no sentido que permite que o professor faga anotagdes, desenhos,
esquemas numa folha de papel e transmita a imagem dessa folha. Porém a
funcionalidade deste recurso estende a do quadro negro, pois nela o
professor pode também projetar a imagem de um livro ou qualquer outro

material escrito;

®
*»e

um micro computador com acesso a internet;

K/
0.0

uma interface que gerencia o sistema: nela o professor seleciona qual o
recurso que utilizard e a imagem especifica (das cdmeras ou da tela do
computador) € transmitida para a sala de aula remota. Nessa interface sdo
oferecidas varias opgdes de configuragdes.

Apesar da videoconferéncia ser uma ferramenta bastante rica, ela possui um
custo ainda muito elevado. Ferramentas para videoconferéncia do tipo desktop, as quais
necessitam apenas de um micro computador (com cimera de video e kit multimidia)
conectado a Internet ou a outra rede corporativa, sio bem mais simples, porém nio
muito eficientes em canais com taxas de transmiss3o baixas. Exemplos de ferramentas
comerciais deste tipo sio o NETMEETING (2001) e CUSEEME (2001).
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Ferramentas sincronas, baseadas na comunica¢do textual sio bem menos
exigentes no sentido de recursos de hardware, porém, € claro perdem a expressio
multipla através da fala e gestos (expressdes miltiplas). Ainda assim, os outros aspectos
sdo, pelo menos parcialmente, atendidos. No ambiente TeamWave, por exemplo utiliza-
se o conceito de "sala", os usudrios visualizam este espago (fig. 6) e, assim percebem
todas as agdes (co-presenga) dos outros participantes da sala (inclusdo de texto, de uma
ferramenta, de um desenho, entre outras). Ainda com a finalidade de verificar a
presenga e ag¢do dos demais participantes o ambiente mostra, com pontos vermelhos, os
deslocamentos de mouse dos outros membros. Também existe, no canto inferior
esquerdo, uma 4rea destinada a apresentar ao usuério o seu posicionamento na tela,
além de apresentar as ferramentas ativas.

O espago principal de uma "sala" € uma espécie de "quadro negro" no qual os
membros podem escrever, desenhar e ainda incluir uma série de ferramentas na sala.
Algumas das ferramentas que podem ser inseridas sfo: ferramenta para votacdo,
braimstorming, calendario, mapas conceituais, visualizador de arquivos, entre outros.
Na parte inferior o software também possui uma ferramenta de bate-papo chat com
funcionalidades bastante interessantes. O ambiente permite que os participantes
interajam simultaneamente.

Um outro tipo de ferramenta sincrona, ainda menos exigente em termos de
recursos, € 0 MOO. Um MOO pode ser descrito como um espago textual virtual que
permite que muitas pessoas se conectem simultaneamente. Neste “mundo virtual” as
pessoas interagem entre elas e sobre objetos presentes no ambiente. Esta interagio é
feita através da troca de mensagens, da criagdo e manipulagdo de objetos através de
comandos textuais.

Por outro lado, recursos assincronos s3o pobres em termos de rigueza no canal
de comunicagdo. O correio eletrénico demonstra isso. Esse tipo de recurso ndo
possibilita co-presenga. Além disso destaca-se que:

%+ a interatividade (velocidade de reagfio e troca de interlocutor) ¢é
potencialmente baixa. Pois, o tempo entre recebimento, leitura e resposta de
um e-mail €, normalmente, de vérias horas, ou mesmo dias. Assim caso
exista algum "mal-entendido" é bastante custoso desfaze-lo;

% expressdo de sentimentos pode ser empregada apenas de forma textual.
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Porém, € possivel, ainda que empobrecidos, simultaneidade e a utilizagdo de

diferentes tipos de representagdo (nuimeros, linguagem natural, simbolos, imagens).

3.2.7 Objetivo ou papel da ferramenta

Com relagdo ao objetivo ou papel da ferramenta, (HANSEN et al.,1999)
apresentam dois pontos de vista: as ferramentas podem ter o papel de facilitar e mesmo
potencializar novos processos ou de compensar as dificuldades.

Na perspectiva de compensagdo, as ferramentas amenizam as dificuldades que
os estudantes tém em se comunicar e cooperar devido a restricdes de tempo e espago.
Os autores apontam que as ferramentas mais adequadas a um propésito compensatério
sdo aquelas que sdo mais transparentes ao usuario, isto é, mais semelhantes a
comunicagio face-a-face. Um dos recursos mais fiéis ao face-a-face talvez seja a
videoconferéncia. O correio eletrdnico também assemelha-se bastante ao tradicional
(envio de mensagens e objetos por correio), porém € claro que a rapidez na entrega das
mensagens ¢ bem maior através da ferramenta eletronica.

Em contraste, as ferramentas podem potencializar o pensamento humano através
da apresentagdo de dados de forma a auxiliar na compreensdo. "In other words, they
enable users to see what could hardly be imagined before the invention of the tool. Thus
they allow users to do more than before with the same data "® (HANSEN et al., 1999,
p- 173). Um exemplo bastante claro deste tipo de funcionalidade sdo os sistemas de
suporte a decisdo. Os quais conseguem compilar um niimero grande de informagGes e
dados relativos a uma determinada decisdio e a partir destes geram idéias de solugfo
(apresentando gréficos e probabilidade de ser efetiva), geram alternativas, simulam
resultados entre outros. Essas atividades dificilmente seriam realizadas sem o apoio da
ferramenta para problemas envolvendo um némero muito grande de varidveis inter-
relacionadas.

'8 "Em outras palavras eles permitem aos usuérios ver o que dificilmente poderia ser imaginado
antes da invengdo da ferramenta. Assim, elas permitem aos usuarios fazer mais do que antes com os
mesmos dados” (tradugdo da autora).
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Outros exemplos bastante interessantes sio ferramentas que envolvem realidade
virtual ou simulagbes, que superam, além de limitagSes de tempo e distdncia —
restri¢Ses fisicas ou situagdes de risco.

Destaca-se aqui a ténue divisdo, em alguns casos, existente entre 0s recursos
compensadores ¢ potencializadores. Por exemplo, o recurso de agenda compartilhada
ndo ¢ simples de classificar, pois a0 mesmo tempo que a agenda é um objeto bastante
utilizado sem ferramentas computacionais ela €, em geral, utilizada por individuos e nio
por grupos. Dificilmente, no face-a-face, as pessoas compartilham a mesma agenda
(mesmo existindo essa possibilidade, ela ndo ¢ considerada conveniente). Em geral,
quando trabalhando em grupo, cada individuo traduz os acordos, prazos etc, para a sua
agenda pessoal e esses dados ndo s@o conferidos ou contrastados com os dos outros
membros do grupo. Assim o recurso tecnolégico no qual, sem restrigdes de tempo e
espago, todos os participantes do grupo podem acessar, os mesmos dados, conferir e
incluir informagdes € sem dtvidas um acréscimo funcional na atividade realizada
convencionalmente. Neste trabalho, esse recurso (agenda compartilhada) sera
considerado como uma ferramenta potencializadora, pois a mesma traz a essa atividade

novas funcionalidades que dificilmente ocorreriam sem a sua utilizaggo.

3.3 Taxionomia para analise de ferramentas de

apoio a aprendizagem cooperativa

A taxionomia apresentada na tabela 1 visa facilitar o trabalho de professores e
desenvolvedores, sendo uma fonte concisa dos principais critérios de observagio em um
groupware com relagdo ao apoio de atividades de aprendizagem cooperativa.
Consideramos importante salientar que o objetivo da taxionomia nfo € taxar um sistema
como bom ou ruim, mas sim explicitar as diferentes funcionalidades existentes no
groupware disponivel de forma que os usuédrios possam refletir sobre quais
funcionalidades sdo mais adequadas para apoiar suas atividades pedagégicas.

A sintese da taxionomia ¢ apresentada a seguir. A fim de facilitar a observagdo

das diferentes caracteristicas do groupware, foram acrescentadas dicas para observagio.
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Tabela 1 - taxionomia para a analise de ferramentas de apoio a aprendizagem cooperativa

» Interagio - Os participantes se conectam | - A interagdo ente os participantes
é -% sincrona ao sistema ao mesmo tempo e a | ocorre em tempo real?
Rz B interagdo ocorre em tempo real.
3
Ql » . . .qe . —
o) Interacio - Os participantes utilizam o - A comunicagdo entre 0s
3 = assincrona sistema em momentos participantes ocorre em momentos
&g diferentes. diferentes?
a5
“

Baixo - O recurso nd@o possui um - O recurso atende a um nimero
propésito exclusivamente variado de usuarios? Objetivos?
educacional. Atividades?

g -Propésito educacional de ;io recurso %mddesenha%o a gar}\l{:?
o Midin apoio a atividades genéricas. ¢ uma atividade especilica de AL
Bl ~ A .
g Nao prové suporte extenso a - O recurso apoia extensamente
g estas, nem orientacao (amplitude e profundidade) as
o pedagogica de utilizagdo da possibilidades dessa atividade?
o ferramenta. . . .
£ - Apresenta orientagdes pedagogi-
Z Alto - Propésito educacional espe- | cas ou relatos de experiéncias aos
cifico com suporte a atividades | ysuarios, principalmente educado-
particulares. A fim de apoia-las | res?
adequadamente existe um estu-
do nesse sentido e orientagdo
pedagdgica clara.
- Interagdo ocorre por meio do | - A interagdo ocorre através da
kel Implicita compartilhamento de arquivos, | visualizagdo ou manipulagdo de
3 8 dados, tabelas, fluxogramas etc. | arquivos? Ou através de linguagem
ol'g L. ~ . natural?
2 g Explicita - Interag@o ocorre por meio da
S linguagem natural em debates,
troca de mensagens e "bate-
papos".

Quem - O recurso fornece informa- - E possivel perceber a presenca de

¢Bes que permitem perceber: i) | participantes no ambiente?
a presenga dos participantes no : T .
present P . P - E possivel identificar quem séo os
ambiente (presenga); ii) quem N

o ~ s 8 participantes presentes no

=< sd0 os participantes no ambien- ;

= e e ambiente?

e te (identidade) e; iii) a identifi-

ﬁ cagdo do autor de um dada agdo | - E possivel identificar quem € o

o (autoria). responsavel por uma determinada

2 acdo?

2 £

8 O qué - Envolve o conhecimento das | - E possivel perceber que agdes

3 agdes que cada membro esta cada membro esta executando? E

1§ executando (agdes), dos objeti- | qual o objetivo desta?

= vos de cada agdo (intengdo) e . o .

3 0 Gdo) - E possivel identificar com quais

2 dos artefatos usados para exe- . ~

o ~ objetos estdo trabalhando?

A~ cutar uma dada ag8o (artefatos).
- Os principais conceitos trabalha-
dos no sistema sdo registrados e
podem ser facilmente acessados
pelos membros?
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Onde - Envolve o conhecimento de | - E possivel perceber onde cada
onde cada membro estd traba- | participante est4 trabalhando?
ihs‘g:zlgzzglﬁgé (I)) ng Cdels E possivel perceberﬂpa:a onde ,
olhar), que objetos podem ver estdo olhando e o qué podem ver ?
(visdo) e alcangar (alcance). - E possivel identificar o qué estd ao

alcance de cada participante

Como - O recurso fornece informa- - E possivel identificar como uma
¢des que permitem perceber determinada operagdo aconteceu? E
como uma operagao aconteceu | como um artefato atingiu um
(historico das agdes) e como deteminado estado?
um artefato atingiu um estado
especifico (historico dos
artefatos).

Quando - Envolve o conhecimento de | - E possivel identificar quando um
quando um determinado evento | determinado evento ocorreu?
aconteceu (historico dos
eventos).

Co-presenca - O recurso permite que os -Todos os membros podem

membros tenham a mesma
percepgdo visual do ambiente.

visualizar todos os objetos,
atividades e dados envolvidos no

trabalho do grupo?
Co-temporalida- | As mensagens so recebidas E uma ferramenta sincrona ou
° de em tempo real. assincrona?
u
S Simultaneidade | Os membros podem trocar - Os membros podem trocar
g mensagens a0 mesmo tempo. | mensagens simultaneamente?
g Grau de A interatividade corresponde a | A ferramenta é sincrona ou
L Interatividade velocidade de reagdo. Esta, é assincrona?
= (Alto/baixo) potencialmene mais alta em
g ferramentas sincronas e baixa
e em ferramentas assincronas..
§ Expressoes O recurso permite perceber E possivel visualizar e ouvir os
= Muiltiplas emogdes e intengdes dos outros | outros participantes?
% membros através de gestos,
expressoes faciais, entonagio
da voz, etc.
Diferentes Possibilita utilizag&o de di- O recurso permite a utilizagdo de
representacdes | ferentes sistemas de repre- diferentes sistemas de
sentagdo (nimeros, linguagem | representagdo?
natural, simbolos, imagens)
- O recurso auxilia na - O recurso auxilia na coordenagdo
coordenagdo das atividades de | das atividades do grupo?
2 .§ faro atomatica ?u - Auxilia no monitoramento da
o manualmente e/ou; . .
o 8 0 i quantidade e qualidade das
=K - O recurso prové informagdes interagdes?
'§i 5 2 ao educador que o auxiliam a ’
8§ E verificar a quantidade e - Guardar o registro das interagdes?
;8: g 2 R - Possibilita controle de versdes de
|

documentos?
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- Simulam atividades de comu- | - O recurso espelha uma atividade
nicag¢#o e interagfo realizados | comumente realizada presencial-

Compensar . .

p no face-a-face, buscando com- | mente? Nesse caso, inclui novas
pensar dificuldades relativas a | possibilidades de realizagéo da
tempo e distancia. tarefa?

Potencializar - As ferramentas visam poten- | - O recurso propde uma atividade
cializar atividades realizadas ou inclui funcionalidades ndo antes

presencialmente, incluindo pos- | conhecidas (presencialmente/ con-
sibilidades de novas fungdes. | vencionalmente)?

Ou potencializam novos pro-
cessos (ndo conhecidos ou
realizados presencialmente).

Objetivo ou papel da ferramenta

Fonte: Elaboragdo da autora.

A tabela 2 classifica os principais groupwares estudados de acordo com as

variaveis e critérios apresentados na Tabela 1.

Tabela 2 - Recursos que exemplificam as categorias de andlise do groupware

Sincrono Recursos: videoconferéncia, sistemas de co-edi¢do, braimstorming etc.
Ambientes: NETMEETING (2001), TEAMWAVE (1999),
HABANERO (1999), MULEC(TORNAGHI, 1995), ICQ (2001),
ODIGO (2001), AOL INSTANT MESSANGING (2001), ACTIVE
WORLDS (2001) etc.

Assincrono | Recursos: e-mail, féruns genéricos, newsgroups, murais eletrdnicos,
repositorios de arquivos (FTP).

Ambientes: BSCW (2001), CSILE (1999).

Distribui¢éo fisico-
temporal

Baixo Recursos: videoconferéncia, e-mail, féruns genéricos, newsgroups,
murais eletrdnicos, repositorios de arquivos (FTP), braimstorming etc.
Ambientes: TEAMWAVE (1999), ICQ (2001), ODIGO (2001), AOL
INSTANT MESSANGING (2001), ACTIVE WORLDS (2001), BSCW
(2001) etc.

Médio Ambientes: HABANERO (1999), Learning Space (LOTUS DOMINO,
2000), WEBCT(2001).

Nivel de estruturacio

Alto Ambientes: BELVEDERE (2001), LeCs (THIRY & ROSATELLI,
1999)

Implicita Recursos: Recursos para a disponibilizagdo de arquivos.

Tipo de
comunicacio

Explicita Recursos: Chats, videoconferéncia, e-mail, forum, mural.
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Percepcéio do espaco de trabalho

Quem

Recursos:

1) Sinalizadores de presenga visual.

2) Sinalizadores de modificagio no ambiente.

3) Recursos que permitam a identificagdo de quais grupos e/ou sub-
grupos cada sujeito participa.

Ambientes:

1) NETMEETING (2001), TEAMWAVE (1999), HABANERO (1999),
ACTIVE WORLDS (2001) etc.

2) BSCW (2001).

3) BSCW (2001), percepgdo limitada aos grupos do préprio sujeito.

O qué

Recursos:

1) Recursos para o registro de papéis, tarefas e objetivos.

2) Recursos que permitem a visualiza¢do das agdes de cada sujeito.
3) Recursos que realizam o registro das agdes de cada sujeito.

4) Registro dos principais conceitos trabalhados.

Ambientes:

1) Nao foram encontrado ambientes na bibliografia.

2) ACTIVE WORLDS (2001).

3) BSCW (2001), registro dos eventos sobre objetos.

4) KOMOSINSKI et al. (2000) e CSILE (1999).

Onde

Ambientes: ACTIVE WORLDS (2001). Os ambientes NETMEETING
(2001), TEAMWAVE (1999), HABANERO (1999) permitem apenas a
identificagdo da localizagdo aproximada de cada participante.

Como

Recursos:

Recursos que realizam o registro das agGes de cada sujeito.
Ambientes:

1) BSCW (2001), registro dos eventos sobre objetos.

Quandeo

Recursos:

Recursos que realizam o registro das agdes de cada sujeito.
Ambientes:

1) BSCW (2001), registro dos eventos sobre objetos.

Riqueza do canal de comunicacio

Co-presenca

Recursos:

Whiteboard, chat,videoconferéncia, realidade virtual.
Ambientes: ACTIVE WORLDS (2001), NETMEETING (2001),
TEAMWAVE (1999), HABANERO (1999).

Co-tempo-
ralidade

Recursos:

Whiteboard, chat,videoconferéncia, realidade virtual.

Ambientes: ACTIVE WORLDS (2001), NETMEETING (2001),
TEAMWAVE (1999), HABANERO (1999), sistemas de chat em geral.

Simulta-
neidade

Regcursos: Todas as ferramentas assincronas ¢ praticamente todas as
ferramentas sincronas possuem essa capacidade. Uma excegdo é a
videoconferéncia.

Grau de
Interati-
vidade

Recursos:
Alto: ferramentas sincronas em geral.
Baixo: ferramentas assincronas em geral.

Expressdes
mniltiplas

Recursos: videoconferéncia.
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Recursos: videoconferéncia, whiteboard, repositorios de arquivos,

Diferentes murais eletronicos, foruns etc.
::"f 5€0" | Ambientes: NETMEETING (2001), TEAMWAVE (1999),
soes HABANERO (1999), MULEC(TORNAGHI, 1995), ICQ (2001),
ODIGO (2001), AOL INSTANT MESSANGING (2001), ACTIVE
WORLDS (2001) etc.
Recursos:

1) Recursos que facilitem o planejamento e encaminhamento das
atividades, tais como agenda e cronograma.

2) Recursos com informagdes relacionadas as interagdes e utilizacfio de
recursos.

3) Recursos que atuam automaticamente com o intiiito de auxiliar na
promogao de processos de aprendizagem cooperativa.

Ambientes:

1) TEAMWAVE (1999).

2) JACQUES E OLIVEIRA (2000).

3) StudyConf [(MACEDO et al., 1999) , LeCs (THIRY &
ROSATELLI, 1999).

das atividades

Coordenacfio e/ou monitoramento

Compensar | Recursos: Videoconferéncia, e-mail etc.

Potenciali- | Recursos: Agenda coletiva, ferramentas de suporte a decisdo, mapas
zar conceituais, realidade virtual etc.

Ambientes: BELVEDERE (2001), TEAMWAVE (1999), HABANERO
(1999), ACTIVE WORLDS (2001) etc.

ferramenta

Objetivo ou
papel da

Tabela 2: Recursos que exemplificam as categorias apresentadas na Tabela 1

3.4 Conclusadao

A area de aprendizagem cooperativa apoiada por computador (CSCL) ¢ ainda
bastante recente e carece de delimitag3es claras. Destaca-se a falta de uma compreensgo
compartilhada com relagdo a prépria definicdo de aprendizagem cooperativa. Esta
caréncia traz, tanto a desenvolvedores quanto a educadores, uma série de riscos e
confusdes com relago a sua utilizagdo.

Por um lado, percebe-se que grande parte dos desenvolvedores, objetivando
"espelhar" a sala de aula e assim falicitar a utilizagdo das tecnologias, projetam
ferramentas inadequadas a4 AC, segundo o enfoque adotado neste trabalho.

Em contraste, educadores que buscam préticas cooperativas nio apoiadas
adequadamente pelas ferramentas mais conhecidas enfrentam um arduo desafio:
identificar dentre um grande conjunto de ferramentas disponiveis no mercado os
principais recursos e, principalmente, selecionar os mais adequados aos seus propésitos.

Na tentativa de auxiliar, ambas as classes de profissionais envolvidas, sintetizou-

se na taxionomia para andlise de ferramentas de apoio & aprendizagem cooperativa os
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principais critérios e varidveis de classificagdo, encontrados na literatura, considerados
importantes para a classificagdo do groupware.

Através da identificagdo (Tabela 2) de recursos que ilustram os aspectos de
andlise do groupware, buscou-se dar uma dimensio bastante pratica a esta sintese ao
mesmo tempo em que se desenha um panorama do desenvolvimento do groupware na
atualidade. Neste panorama foi possivel apontar aos desenvolvedores a deficiéncia de

recursos com relag@o a alguns aspectos.
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4 UMA TAXIONOMIA PARA AS FORMAS DE ORGANIZACAO DAS
ATIVIDADES DE APRENDIZAGEM COOPERATIVA APOIADAS
POR COMPUTADOR

A Educagdo poderia ser considerada a orientagdo do individuo
para as técnicas de vida que lhe asseguram o equilibrio e a
poténcia (Freinet, 1998a, p.159).

Este capitulo apresenta os resultados de um estudo, o qual visou o levantamento
das principais formas de organizagdo das atividades de aprendizagem cooperativa
relacionando-as a ferramentas computacionais adequadas a seus propésitos
pedagdgicos. O mesmo foi baseado na meta-anilise de experiéncias de diversos
pesquisadores das dreas de CSCL/CSCW, bem como de educadores seguidores das
teorias de Piaget e Vygotsky. O estudo da Pedagogia Freinet também foi de grande
importancia.

Os resultados deste estudo sdo sintetizados na taxionomia para as formas de
organiza¢do das atividades de aprendizagem cooperativa apoiadas por computador.
Esta taxionomia ¢ importante para auxiliar educadores no planejamento e organizagéo
das atividades de aprendizagem cooperativa e na avaliagdo e escolha de ferramentas que
supram as necessidades dessas praticas. Também, para auxiliar desenvolvedores no

design e implementagio de ferramentas mais efetivas.

4.1 Como promover condicées favoraveis a

aprendizagem cooperativa apoiada por computador?

Conforme discutido anteriormente, se considerarmos a cooperagio como um
processo que exige uma série de requisitos, percebe-se claramente que para que a
cooperagdo se estabelega é necessario mais do que simplesmente um grupo reunido
trabalhando na mesma tarefa. Segundo DILLENBOURG (1999, p.7),

In summary, the words "collaborative learning” describe a
situation in which particular forms of interaction among people
are expected to occur, which would trigger learning
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mechanisms, but there is no garantee that the expected
interactions will actually occur. Hence, a general concern is to
develop ways to increase the probability that some types of
interaction occur.’

O autor enumera quatro formas de aumentar a probabilidade de que certos tipos

de interagdo ocorram: todas elas serdo abordadas neste capitulo.

4.1.2 Estabelecer condigdes iniciais

Estabelecer condi¢des iniciais significa planejar cuidadosamente a situagfio. O
autor expde algumas das questdes mais freqiientes feitas por educadores como sendo:

What is the optimal group size? Should I select group members
with respect to some criteria or leave them to make the group
themselves? Should boys and girls be grouped together? Is it
better to have group members with the same point of view or
not, the same general level of development or not, the same
amount of knowledge with respect to the task or not? (...) If the
interaction is mediated through the network, what are the main
Jeatures of the groupware to be used?(...)*° (DILLENBOURG,
1999, p.7)

Apesar de algumas pesquisas terem mostrado resultados positivos com relagio a
essas perguntas, o autor salienta que esses fatores relacionam-se de forma complexa e
ainda ¢ bastante dificil estabelecer condi¢bes iniciais que garantam a aprendizagem

colaborativa.

' "As palavras "aprendizagem colaborativa" descrevem uma situagdio, na qual formas particulares de
interacdo entre as pessoas sdo esperadas que ocorram, as quais ativariam mecanismos de aprendizagem.
Mas n#o hé garantias de que essas interag3es esperadas irdio efetivamente ocorrer. Portanto, uma
preocupagdo geral € desenvolver maneiras de aumentar a probabilidade de que alguns tipos de interagio
ocorram" (tradug8o da autora).

20 *Qual o melhor tamanho do grupo? Deve-se selecionar os membros do grupo de acordo com algum
critério ou deixar que o grupo se forme espontaneamente? Meninos ¢ meninas devem ser colocados
juntos? E melhor agrupar alunos com um mesmo ponto de vista? Mesmo nivel de desenvolvimento?
Mesmo conhecimento a respeito da tarefa em quest3io? (...) Se a tarefa é mediada via rede quais s3o os
recursos de groupware que devem ser utilizados?" (tradugéo da autora).
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4.1.3 Especificar o contrato de colaboragdo com um cenatio

baseado em papéis

Nesta abordagem, segundo DILLENBOURG (1999), a aprendizagem
colaborativa tende a se tornar um método. Vérios métodos sio usados para estabelecer
diferengas entre os aprendizes a fim de gerar conflitos cognitivos ou para que um
complemente o conhecimento do outro.

Exemplos desse tipo de método sdo: (1) pedir que alguns sujeitos tenham um
papel especifico na argumentagdo, mesmo que isso ndo expresse seu ponto de vista
pessoal; (2) dar diferentes perspectivas visuais aos sujeitos; (3) controlar o acesso aos
dados, de forma que membros do grupo tém acesso a dados diferentes. Este tltimo

método € também conhecido como método jigsaw (quebra-cabega).

4.1.4 Construir interagGes produtivas colocando regras de

interagio no ambiente

Em sistemas CSCL regras de interagio podem ser planejadas no design do
software. Isto €, podem ser criadas interfaces semi-estruturadas nas quais os usuarios
tém um conjunto pré-definido de botdes para utilizar a linguagem. Estes botSes podem
formar uma oragdo completa, por exemplo "Vocé concorda?" ou uma sentenga aberta
"Eu proponho...".

Um exemplo deste tipo de linguagem semi-estruturada foi apresentado na
ferramenta, voltada para a aprendizagem cooperativa através do estudo de casos,
proposta por THIRY & ROSATELLI (1999). No recurso de chat os parceiros possuem
uma lista de expressdes para iniciar cada senteng¢a do didlogo, tais como "Do you
understand...", "I agree because...", "I disagree because...". Este recurso é bastante ttil
' no sentido de facilitar a compreensio da intengdo da sentenga e guiar o didlogo.

De acordo com DILLENBOURG (1999), este tipo de método apresentou
resultados interessantes no sentido de que os alunos focalizaram mais na tarefa e
produziram menos comentarios fora do contexto da mesma.

Porém o qudo fortemente ou flexivelmente uma interface deve modelar uma
interagdo ainda € uma questéio em aberto BAKER apud DILLENBOURG (1999).
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4.1.5 Monitorar e regular as interag¢des

Nesta abordagem salienta-se o papel do professor de facilitar o processo
cooperativo. Isto €, 0 mesmo intervém, a fim de redirecionar o trabalho do grupo numa
diregdo produtiva ou monitorar quais membros estio sendo excluidos na interagso.
Devido a grande importincia de ferramentas desse tipo “in the context of CSCL, the
external regulator needs specific tools for monitoring the interactions that occur in
different places and/or at different times. The design of this tool is a main item on the
CSCL agenda’” (DILLENBOURG, 1999, p- 8).

4.2 Fases de interacdo

Em primeiro lugar € interessante observar que, naturalmente, a maior parte dos
processos cooperativos passa por fases de interagdo com caracteristicas e
especificidades distintas. As técnicas Freinet, apresentadas no capitulo 2, servem como
exemplo desta afirmagdo. E possivel observar que o jornal escolar, a biblioteca de
trabalho, as reuniGes da cooperativa escolar, entre outras seguem as seguintes fases:

1. estabelecimento de condi¢Ges iniciais: nessa fase define-se a tarefa, os
membros do grupo e tempo de interagdo (na pedagogia Freinet, em geral,
a turma inteira fazia parte do grupo), entre outras condigdes importantes
para o encaminhamento das atividades;

2. definicdo dos objetivos: os membros discutem exatamente o que
pretendem fazer, tentam observar diferentes perspectivas e discordancias
entre eles, tentando estabelecer um objetivo compartilhado, de forma a
evitar ambigiiidades e desentendimentos futuros;

2! "No contexto de CSCL, um regulador externo necessita de ferramentas especificas para monitorar as
interagGes que ocorrem em diferentes lugares e/ou tempos. O design destas ferramentas ainda é um dos
principais itens na agenda de pesquisas em CSCL" (tradugfo da autora).
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— P 3. determinagdo das atividades essenciais e distribuicdo de papéis: nesta
fase o grupo discute como realizar a atividade ou tarefa. Sdo
estabelecidas as atividades essenciais para a concretizagio do objetivo
comum. A partir da consciéncia dessas atividades podem ser atribuidos
papéis ou responsabilidades aos membros.

4. fase de realizagdo das atividades essenciais: 0 grupo empenha-se na

concretizagdo das atividades essenciais previamente acordadas;

L—— 5. relatorios, conclusio do trabalho e avaliag:ées: durante todas as fases,
mesmo, talvez, com papéis distintos, o grupo trabalha junto. Assim
reine-se para apresentar e avaliar as atividades ja cumpridas e discutir
futuros encaminhamentos. Dependendo da situagdo algumas atividades

sdo incluidas ou redefinidas e os papéis podem ser redistribuidos;

Antes de abordar, nas se¢Ges seguintes cada uma das fases em maior
detalhamento sera apresentada uma importante dimensio de andlise das atividades
cooperativas, a qual auxiliard na compreensio das especificidades e necessidades de

cada uma das fases.

4.2.1 Tipos basicos de atividades cooperativas

Uma dimensdo de andlise bastante interessante abordada por DUFF apud
GERMAIN (1994) sdo dois tipos bésicos de atividades cooperativas: tarefas divergentes
e tarefas convergentes. Abaixo serdo descritas essas duas modalidades de dindmicas.

As tarefas divergentes buscam estabelecer acordos, construir conceitos
conjuntamente e definir metas para o trabalho do grupo. Assim a atividade dé-se no
sentido de buscar um consenso entre o grupo do que exatamente se deseja fazer, de qual
o resultado desejado. Surgem, freqiientemente, condigdes de impasse onde alguns
membros, confrontam-se, mediante a argumentacéo e explicitagdo de seus pensamentos,
tentando “convencer” o restante do grupo da validade de suas idéias.

A busca de solugdo de situagdes-problemas, é considerada como uma tarefa
convergente isto €, as atividades sdo realizadas visando a concretiza¢dio dos acordos ja
estabelecidos. Neste tipo de atividade todos os individuos estio empenhados na

concretizagido de um objetivo comum, mesmo com papéis distintos a agdo ¢ coletivae a
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coesdo do grupo €, em geral bastante grande (desde que os acordos sejam valorizados e
mantidos). Os individuos possuem entre si um relacionamento de suporte, no qual
sentem-se bastante confortiveis para levantarem novas possibilidades de solugdo,
também € normal que se tenha uma maior interagdo no sentido de confirmar uma
posigédo adotada e avaliar 0 encaminhamento da solug3o.

Ambas as tarefas convergentes e divergentes, é essencial esclarecer, sdo
importantes no processo de ensino-aprendizagem, cada uma possui caracteristicas e
vantagens distintas [DUFF apud GERMAIN (1994)].

Observa-se que as fases 1, 2 e 5, do processo de interagdo sdo
predominantemente compostas por atividades divergentes. Em contraste nas fases 3 e 4
sdo realizadas tarefas convergentes.

Essas especificidades serdo melhor abordadas nas proximas segGes.

4.2.2 Estabelecimento de condigdes iniciais

Em primeiro lugar, salientando o papel do professor como um facilitador do
processo cooperativo de ensino-aprendizagem € interessante discutir alguns fatores
importantes no sentido de planejar e organizar as atividades do grupo de forma a
favorecer a0 maximo esses processos.

Para LABORDE (1996), uma pesquisadora em didatica e seguidora da teoria
Piagetiana, reunir alunos frente a uma tarefa ndo garante a ocorréncia de processos de
troca cooperativa. Assim, ela propSe um conjunto de condi¢des para a criagdo de um
terreno favordvel a intera¢@o social nos processos de resolugio de problemas. Essas
condi¢des sdo relativas a escolha dos parceiros, ao tamanho do grupo, a duragdo da
interagdo e A escolha da tarefa. Esses fatores serdo expostos, a seguir, juntamente com
posicdes e resultados de outros autores relativos a estes mesmos aspectos iniciais.

Na escolha dos parceiros, é importante que a “distancia cognitiva” entre eles, ou
a heterogeneidade, nio seja demasiado grande [DILLENBOURG apud RAMOS
(1999)]. Evitam-se assim os casos de degeneragdo da tarefa, onde os parceiros podem
ndo compreender as proposi¢des do outro e seus argumentos, podendo surgir também
condi¢des de respeito assimétrico. Resta ainda ressaltar uma posicio adotada,
principalmente por seguidores da teoria piagetiana, onde ao escolher-se os membros do

grupo, em atividades de solugio de problemas ou de debates, o professor tem o cuidado
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de unir individuos com solugbes ou opinides contririas, a fim de que surja
propositadamente conflitos cognitivos. Na presenca do conflito os alunos sdo forcados a
explicitar seus métodos de solugdo e suas crengas, chegando em geral a uma solugédo
mais elaborada que as solugdes individuais anteriores. Muitos autores atribuem a essa
explicitagdo a superioridade das produgbes coletivas.

DILLENBOURG apud RAMOS (1999), destaca que o tamanho do grupo vai
depender ainda do tipo de interacdo, da tarefa a ser desenvolvida e também do meio de
comunicagdo utilizado. Com relagé@o ao aspecto funcional da atividade, esta pode diferir
dependendo da tecnologia sendo empregada, uma discuss3o, por exemplo, pode ter,
numa aula presencial, até 20 pessoas; porém € dificil trabalhar-se a mesma dinimica
com mais de 7 pessoas em um encontro virtual. Percebe-se, assim, que n3o apenas o
planejamento das dindmicas ¢ fundamental para o sucesso da tarefa, mas, também, suas
ferramentas de aplicagdo.

Na duragdo da intera¢do, deve-se considerar que para se desenvolver uma
interagéo efetiva, sdo necessarios periodos de “laténcia" para a assimila¢@o por parte de
um parceiro das proposigdes do outro. Isto €, um aluno nio d4 seguimento
imediatamente aquilo que foi dito pelo parceiro, mas d4 prosseguimento & sua idéia, e
somente quando se deparar com a dificuldade, ird evocar a idéia do parceiro,
eventualmente modificada (LABORDE, 1996).

A escolha da tarefa deve ser elaborada de forma que os alunos nela se
empenhem com todos os seus conhecimentos disponiveis mas esses ndo devem ser
suficientes para uma imediata solugdo do problema. Em caso contrario, a interagdo
social pode ndo ser motivada (LABORDE, 1996). Segundo DILLENBOURG apud
RAMOS (1999)

a tarefa pedida também deve favorecer a explicitagdo de pontos
de vista dos parceiros e a verbalizagdo no plano racional, deve
permitir a aquisi¢do de habilidades, o planejamento conjunto,
promover diferentes perspectivas e multiplas solugdes. Algumas
tarefas sdo menos compartilhdveis que outras, ji outras sio
inerentemente distribuidas seja geografica, funcional ou
temporalmente.

Um outro aspecto bastante interessante, ainda com relagdo 2 escolha da tarefa é
o planejamento com relagdo aos processos interpessoais ou sociais. Em seu trabalho

LABORDE (1996) coloca em evidéncia o papel dos processos interpessoais nos
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processos intrapessoais, € também na construgio de conhecimentos matematicos em
situagdo escolar. A autora analisa o funcionamento desses processos, buscando precisar
as varidveis das quais eles dependem. Os processos interpessoais ou processos sociais
sdo basicamente situagdes de comunicagio que visam transmitir e compreender
informagdes, formular conhecimentos (expor idéias), validar idéias (convencer o outro),
por-se de acordo acerca de uma solugio etc.

LABORDE (1996) distingue duas dimensdes de funcionamento dos processos
interpessoais:

i. problema social a priori: um problema de determinado dominio, € inserido
dentro de um problema social, sendo social a finalidade aparente do
problema. Assim para, por exemplo, transmitir oralmente a descri¢do de uma
figura geométrica a outra pessoa que ndo a vé, o aluno pode utilizar uma
linguagem matemdtica para facilitar a tarefa e evitar ambigiiidades;

ii. problema social a posteriori: um problema social é inserido em um
problema de determinado dominio, sendo a finalidade aparente a de resolver
um problema do contetido proposto. Para tanto os estudantes precisaro,
eventualmente, resolver um problema social (por-se de acordo acerca de uma
solugdo, explicitar idéias, justifica-las).

Uma diferenciagdo importante, quanto a essas duas dimensdes da interagio

social € que no primeiro caso a interagdo € necessdria, pois ela é o foco do problema. A
situagdo social que o professor considera necessirio trabalhar no grupo pode ser
preparada (método de especificar o contrato de colaborag¢éo com um cendrio baseado
em papéis, mencionado na se¢do 4.1.3). Por outro lado, no segundo caso a interagdo é
apenas possivel.

A autora salienta que os processos interpessoais, diferem nas duas modalidades
de utilizagio apresentadas. Na primeira (i), eles agem na constituicdo do sentido dos
conhecimentos e/ou das tecnologias implicados no problema a resolver. Por outro lado,
na segunda modalidade (ii), os processos interpessoais contribuem para o
aprimoramento dos procedimentos de resolugdo, ajudam a enriquecer as solugdes
possiveis e a sedimentar os conhecimentos subjacentes as estratégias de resolugdo,
através da explicitagdo vista como argumentagdo vinculada ao trabalho em grupo e do

posicionamento de uma solug@o em relagéo as dos outros.
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Neste trabalho serd considerado que esta primeira fase é de responsabilidade,
principalmente, do professor. Cabe a0 mesmo planejar as condigdes iniciais de acordo

com as necessidades e possibilidades de cada grupo.

4.2.3 Definigao dos objetivos

Esta fase, é fundamental para o estabelecimento de uma base comum (common
ground) de conceitos, que permita a compreensio mutua, de forma a potencializar o
entrosamento e para evitar ambigiliidades ou desentendimentos futuros. Os objetivos sdo
trabalhados de forma ainda um pouco ampla, no sentido de identificar-se os interesses
compartilhados e conhecer as caracteristicas particulares e backgrounds distintos de
cada participante do grupo. DILLENBOURG (1999) salienta a importincia do
estabelecimento de objetivos no sentido de construir uma base conceitual comum, pois
através da negociacdo dos objetivos os aprendizes nio apenas determinam objetivos
compartilhados mas se tornam mutuamente conscientes dos objetivos compartilhados.

Existem duas dindmicas bésicas para o estabelecimento dos objetivos. BAKER
et al. (1999) distingue-as como: externos € internos.

No caso de objetivos externos a formagdo do grupo se d4 com um objetivo ja
estabelecido ou sugerido, em geral pelo professor. Assim os membros optam por fazer
parte do grupo devido a um interesse ou concordincia com esses objetivos. A intera¢do
ocorre no sentido de garantir que exista uma concepgéo compartilhada do problema ou
da tarefa. E interessante que o grupo trabalhe uma série de fatores que poderiam
dificultar o trabalho mais adiante, tais como: interpretagdes divergentes do objetivo,
motivagdes divergentes para a participag@o, preferéncias, métodos e padrdes, entre
outros.

No segundo caso, objetivos internos, o grupo ird debater no sentido de
identificar interesses comuns, buscando assim, determinar um objetivo compartilhado.

A biblioteca de trabalho da pedagogia Freinet pode exemplificar essas duas
situagbes. Em alguns casos o professor, ou os correspondentes, sugeriam um tema ao
grupo e os alunos que tivessem interesse no mesmo se reuniam para trabalhar naquele
tépico. Em outros casos os proprios alunos definiam um tema que fosse do seu interesse
para encaminharem o trabalho.
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Cabe aqui salientar a diferenga, assumida neste trabalho, entre farefa
(estabelecida na fase anterior) e objetivo. Considerou-se que o objefivo é um
refinamento da farefa. Isto é, no exemplo citado anteriormente a tarefa pode ser descrita
como a realizagio de um exemplar para a biblioteca de trabalho e o objetivo como
pesquisar, conhecer e divulgar informagdes sobre o tema escolhido ou determinado
externamente. '

Independentemente da forma na qual os objetivos sdo estabelecidos percebem-se
duas necessidades basicas com relagdo ao groupware de apoio:

1. auxiliar no estabelecimento e manutengdo do commor ground entre os

participantes;

2. registrar os objetivos acordados.

O processo inicial de construgdo do common ground é delicado. Pois devido ao
fato dos participantes estarem estabelecendo os primeiros contatos a possibilidade de
existirem dificuldades de compreensio mitua e "mal-entendidos” na comunicagdo é
bastante grande. Quando os membros estdo envolvidos em contatos sociais desse tipo,
presencialmente, existe uma tentativa de compreender as caracteristicas e
particularidades do outro. Esse esfor¢o de "quebrar o gelo" envolve uma série de
observagdes de reagdes do parceiro: gestos, expressdes faciais, entonagio ao falar sobre
um assunto, entre outros. Assim, sugere-se que o groupware de apoio dessas atividades
seja rico em termos de canal de comunicagdo.

Também € importante que o groupware de apoio a essa comunicagéo explicita
seja o mais transparente (similar a situagdo face-a-face) possivel (ferramentas
compensatorias), fato que, com base na teoria de Vygotsky, minimizaria o custo
cognitivo despendido para o uso da ferramenta.

No caso da segunda necessidade, enfatiza-se que a documentac¢do dos objetivos
compartilhados ¢ um aspecto importante, no qual as ferramentas computacionais podem
ser de grande valia. Quando o grupo discute suas idéias e propésitos (tarefa divergente)
surgem freqiientemente divergéncias e os membros tentam, entdo, estabelecer acordos.
Manter os acordos estabelecidos € uma das condigdes base da cooperagdo destacada por
Piaget. Desta forma, ¢ fundamental que esses acordos sejam registrados e estejam
Jacilmente disponiveis a todos os membros do grupo de forma que possam ser

resgatados no futuro.



91

Assim o groupware para atender adequadamente essas necessidades de registro
deve permitir o registro dos didlogos de interagido, como no caso dos chats. Bem como,
registrar, de forma mais explicita, os principais objetivos destacados durante a interagdo,
de forma a favorecer, desde os primeiros encontros, uma percepg¢do compartilhada dos
objetivos, tarefas e responsabilidades do grupo.

Neste momento, percebe-se a inadequagdo do groupware existente disponivel. O
recurso mais interessante com relagdo & primeira necessidade apontada (auxiliar no
estabelecimento € manutengdo do common ground entre os participantes) é a
videoconferéncia por ser um exemplo bastante completo de ferramenta compensatéria
para a comunicagdo explicita, e com um canal de comunicagdo rico. Porém com relagio
a segunda necessidade apontada (registrar os objetivos acordados) a mesma ¢é limitada,
pois além do registro ser feito através de gravagdes de fitas de video esta gravagdo é
apenas de um dos lados do canal de comunicagdo. O oposto ocorre com quase todas as
outras ferramentas de apoio & comunicagdo explicita (chat, féruns), é feito o registro da
interagdo ¢ o mesmo pode ser facilmente resgatado e analisado, porém existem
limitagdes na riqueza do canal de comunicacdo as quais impdem restrigdes na
expressdo. Destaca-se ainda que ndo foram encontradas na bibliografia ferramentas que
atendessem adequadamente a necessidade de percep¢do do espago de trabalho no
sentido de identificar o gué cada membro esta fazendo (tarefas, intengdes etc).

Assim, fica o alerta aos desenvolvedores a respeito da importancia da criagdo de
recursos mais completos para atender as necessidades desta fase tdo importante no
processo de aprendizagem cooperativa apoiada por computador.

Na fase de estabelecimento de objetivos estruturam-se as "bases" que garantirdo
o perfeito encaminhamento das fases futuras. Devido a essa importincia alguns autores
a propdem as interagdes face-a-face como a melhor opgio para garantir a efetividade
desse primeiro contato e planejamento das atividades do grupo (TORNAGHI, 1995;
HANSEN et al., 1999). Talvez esta posicio seja devido as dificuldades acima
mencionadas de encontrar uma soluggo satisfatéria no groupware.

Porém cabe-nos aqui, tentar propor alternativas que minimizem as restri¢ées
impostas pelo groupware e supram as necessidades pedagdgicas mais urgentes desta
fase do processo de interagdo. Nesse sentido, ressalta-se novamente a importancia do

educador estabelecer condigbes iniciais para o processo cooperativo (formagdo do
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grupo, complexidade da tarefa etc) e monitorar essas interagdes de forma ndo apenas a
preparar condigdes favoraveis ao entrosamento do grupo (atividades sociais). Mas ele
deve também evitar que os aprendizes sofram uma sobrecarga cognitiva devido as
limitagSes do groupware e a necessidade de realizagio de tarefas muito complexas, sem
um devido preparo prévio. Um exemplo claro dos problemas causados pela negligéncia
dessas necessidades ¢ apresentado por HANSEN et al. (1999). Conforme relatado nessa
experiéncia, os pesquisadores analisaram as interagGes de um grupo de estudantes
universitarios, durante um periodo letivo, na realizagdo de um projeto cooperativo, em
um curso a distdncia na Universidade de Aalborg. O growpware utilizado pelos
estudantes foi um sistema de conferéncia assincrona, PortaCOM. A fase inicial, que
incluiu a formagdo do grupo e o estabelecimento do problema de pesquisa, foi bastante
dificil e os estudantes ndo conseguiram prosseguir sem antes organizar um encontro
face-a-face entre os membros.

During the initial phase, many ideas — concerning who was to
be in the group, how they were going to work, and what to write
about was sent to the conference. (...) The problem-setting phase
proceeded for more than 2 months and the students expressed
much frustation because they did not feel that any progress was
being made. The problem-setting phase was not completed until
eventually the students arranged a private weekend meeting
face-to-face”? (HANSEN et al., 1999, p. 178).

Observa-se claramente que os estudantes além de utilizar uma ferramenta pouco
adequada para uma interagdo inicial [groupware pouco transparente (compensatorio) e
bastante pobre com relagdo a riqueza do canal de comunicagdo], ainda enfrentaram uma
série de tarefas complexas (sem terem tido a possibilidade de entrosamento prévio):
formagdo do grupo, estabelecimento dos objetivos e definicio das atividades a
- responsabilidades.

Algumas das conclusdes da pesquisa de HANSEN et al. (1999) foram:
¢ Para algumas fungGes (assuntos técnicos, planejamento em fases

intermedidrias), os sistemas de conferéncias pareceram adequados para

2 "Durante a fase inicial, muitas idéias - relativas a quem deveria compor o grupo, como eles iriam
trabalhar, sobre o que escreveriam foram enviadas para a conferéncia. (...) A fase de estabelecimento do
problema prosseguiu por mais de 2 meses e os estudantes expressaram muita frustacfio porque nfo
sentiam progressos acontecendo. Esta fase nfio se completou até os estudantes organizaram um encontro
privado face-a-face em um final de semana" (tradug#o da autora).
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apoiar a interatividade. Entretanto, para outras fungdes (particularmente, na
fase de estabelecimento do problema, e talvez para sintese/conclusdo do
trabalho) claramente ndo s3o.

% a complexidade da tarefa pode depender da diversidade dos membros; por
exemplo, grupos que trabatharam juntos previamente, ou por outras razdes
tem um grande common ground podem achar mais facil superar os
problemas causados pela complexidade da tarefa do que grupos que n3o tém.

A partir dos aspectos apresentados pode-se resumir as seguintes caracteristicas
para o groupware:

< Suporte & comunicagdo explicita de forma compensatéria, com um canal de

comunicagdo rico e facilidade de registro dos didlogos;

¢ Suporte 3 percep¢do do espago de trabalho (0o qué) do grupo através do

registro (descrigcdo) dos objetivos acordados.

Lembra-se, conforme salientado anteriormente, da dificuldade de encontrar
groupware que atenda a estes diferentes requisitos. Assim salienta-se que o educador,
consciente das caracteristicas desta fase de interagio e das especificidades e
possibilidades de apoio trazidas pelo groupware selecione as ferramentas que melhor

suprem as necessidades mais urgentes do seu grupo.

4.2.4 Definigdo das atividades essenciais e distribui¢do de papéis

A fase de definigdo das atividades essenciais e distribui¢do de papéis ¢é bastante
similar & anterior no sentido de que os participantes ainda estio envolvidos em
atividades divergentes (estabelecer acordos). Assim o esforgo despendido no grounding
ainda € intenso.

Porém, trata-se de um prolongamento da fase anterior. Neste estdgio, os
membros ja possuem um certo entrosamento ¢ compreensio mitua. Os objetos também
foram definidos, ainda que de forma ampla. A interacéo ocorre, entdo, a fim de "refinar"
esses objetivos e definir as atividades essenciais para a realizagdo dos mesmos.

A determinagdo das atividades essenciais ¢ uma importante varidvel de analise
da organizagdo das atividades coletivas para a concretizagdo do trabalho do grupo.
Existem determinadas atividades que sdo genéricas (Ag) e aplicaveis a qualquer tipo de
problema. Assim, independentemente do contetido trabalhado, existem as atividades de
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agendar as tarefas do grupo, generalizar idéias, testar solugdes, relatar resultados etc.
Entretanto, existem também atividades especificas (A.) que estdo diretamente
relacionadas ao conteudo concreto a estudar, e dessa forma cada problema exige um
estudo para destacarem-se estas atividades especificas (ULANOVSKAVA &
YARKINA, 1994). A necessidade de descrever a tarefa a fim de identificar as
atividades essenciais leva a niveis de compreensio mais coerentes e equilibrados. A
partir do momento em que o grupo toma consciéncia da necessidade de determinadas
atividades e consegue descrevé-las, elas podem ser distribuidas, designando integrantes
do grupo para a realizag@o desses papéis.

Independentemente das atividades serem genéricas ou especificas pode-se
definir quatro formas basicas de distribui¢@o dos papéis (fig. 10): i) cada membro possui
um papel exclusivo [fig. 10(a)]; ii) Mais de um membro possui o mesmo papel [fig.
10(b)]; iii) sem papéis definidos [fig. 11(c)] e; iv) solugdo individual compartilhada
[fig. 11(d)], na qual cada participante resolve o problema sozinho e entdo as diferentes
possibilidades de solugdes sdo apresentadas e comparadas. Os escolares aprendem a
comparar diferentes modos de trabalho entre si, em fungéo do resultado obtido (Matiss

apud RUBTSOV, 1996).

Figura 10 - (a) Membros (M) com papéis exclusivos, (b) Mais de um membro (M)
executando o mesmo papel

Ag1 Agl
Ag2 Ag?2
Ag3 Ag3
Ag4 Ag4
Ael Ael
Ae2 Ae2
Ae3 Ae3

Fonte: Elaboragdo da autora.
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Figura 11 - (¢) Membros (M) sem papéis; (d) Solugdo Individual Compartilhada

Ag1 A
Ag,
Ag;
Ag?2 Ag,
Aez
Ag3 Aes
A,
Ag4 &
& Ag
Ag 4
Ael Ae; Ae,
Aez Aen
Ae2
(©)
Ae3 (d)

Fonte: Elaboragdo da autora.

A andlise das necessidades das atividades leva a seguinte sugestdo das

caracteristicas do groupware:

1.

devido ao fato de ser uma fase ainda de atividades basicamente divergentes
(estabelecimento de acordos), sdo necessarias ferramentas compensatorias
com um canal de comunicagdo rico. Porém devido ao fato dos participantes
ja possuirem um certo entrosamento e conhecimento mutuo (estabelecido na
fase anterior) essa necessidade é bem mais sutil e pode ser reconsiderada,
dependendo do grupo, em prol das outras necessidades (2, 3 e 4), por serem

mais urgentes nesta fase;

também similar a fase anterior, entretanto com bem mais énfase, é necessario
que se tenha o registro, facilmente acessivel a todos os membros, das
interagdes e acordos estabelecidos. Esse registro pode ser uma importante
referéncia caso surjam dividas ao descreverem-se (sintetizar e enumerar) as

atividades acordadas como essenciais durante o dialogo;

para a sintese e descrigdo das atividades consideradas essenciais e

distribui¢do de papéis, considera-se importante recursos especificos para
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esse registro, os quais, conforme a taxionomia para o andlise de ferramentas
de apoio a aprendizagem cooperativa, provéem a percepgdo do espago de
trabalho (o qué) com informagdes as atividades e objetivos de cada membro
grupo;

4. e, por fim, também sdo uteis ferramentas no sentido de auxiliar no
planejamento e encaminhamento das atividades essenciais. Assim,
ferramentas que potencializem a coordenagdo entre as tarefas, tais como,
agenda coletiva e cronograma com tarefas interdependentes, podem trazer

uma série de beneficios.

Percebe-se, entdo, um acréscimo na exigéncia cognitiva nesta fase. Porém se o
" 4 " 4 2 » ’ . ’ -
alicerce" estabelecido anteriormente for consistente, esse acréscimo sera facilmente

absorvido.

4.2.5 Execugdo das atividades essenciais

Nesta fase o grupo como um todo estd empenhado na concretizagdo das
atividades essenciais previamente estabelecidas, atividades convergentes.

Apesar do processo de grounding (manutengdo e acréscimo da compreensdo
mutua) ser necessario em todas as fases, 0 mesmo possui exigéncias distintas em fases
de atividades basicamente convergentes, nas quais os membros estio trabalhando na
realizagio de seus papéis ou atribuicdes e fases de atividades predominantemente
divergentes.

Anteriormente o processo de grounding exigia principalmente comunicagdo
explicita. Porém, durante a execugdo das tarefas e papéis previamente acordados, a fim
de que o grupo mantenha e amplie a compreensdo ja estabelecida, é necessario que
todos possam acompanhar as agdes dos outros membros, o que pode ocorrer através de
comunica¢do implicita (disponibilizando arquivos de rascunhos ou mesmo dos
resultados obtidos). Assim, para o perfeito encaminhamento das atividades e
participagdo ativa de todos os membros, sdo necessdrias principalmente ferramentas
para a percepgdo do espago de trabalho.

A comunicagdo explicita continua presente, € claro, porém pode ocorrer através

de ferramentas com uma menor riqueza do canal de comunica¢do. Com ferramentas
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assincronas, por exemplo. Essa afirmagdo € suportada pela pesquisa realizada por
KOCK (1997) em sua tese de doutoramento, na qual o autor verificou que os
participantes preferiam, em geral, ferramentas assincronas para o encaminhamento das
atividades por permitirem a possibilidade de serem realizadas diversas tarefas em
paralelo (a interagdo ocorre em tempos diferentes) e serem menos intrusivas.

Também, como na fase anterior, sdo uteis ferramentas no sentido de

potencializar a coordenagdo das atividades.

Outro auxilio importante no contexto de CSCL sdo recursos no sentido de
auxiliar o educador a monitorar e regular as interagdes, conforme apresentado no item
3.2.5. Também sfo interessantes estudos no sentido de prover tais ferramentas aos
proprios membros do grupo (auto-regulagdo).

Uma outra observagio importante é que nesta fase o grupo estd empenhado em
atividades mais especificas. Assim, além de todo o apoio no sentido de coordenagéo e
comunicagdo entre o grupo, individuos ou sub-grupos podem necessitar de ferramentas
mais estruturadas. Por exemplo, supondo que uma das atividades essenciais seja buscar
alternativas para uma situagdo-problema o grupo pode entdo utilizar, além das

ferramentas citadas anteriormente, uma ferramenta estruturada nesse sentido.

4.2.6 Relatérios, conclusio do trabalho e avaliagoes

Durante todo o processo é importante que o grupo como um todo acompanhe as
diversas atividades realizadas, de forma a poder participar ativamente de todas elas.
Assim, sd3o importantes relatérios de cada atividade realizada e reunides para avaliagdo
das mesmas. Lembra-se novamente que estes procedimentos servem fundamentalmente
para manter e ampliar o common ground entre os participantes.

Esta fase é composta por atividades convergentes e divergentes. Convergentes
no sentido de que sdo compartilhadas informagdes, pesquisas e resultados resultados de
atividades previamente acordadas. Por outro lado, algumas atividades sido divergentes,
pois esses resultados serdo discutidos e avaliados na tentativa de se atingir a conclusdo
do trabalho ou estabelecer novos acordos para a continuagio das atividades. Assim, as
necessidades identificadas, com relagdo ao groupware de apoio, sdo:

¢ Recurso para comunicagdo implicita;
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% Ferramenta para comunicagdo explicita, compensatoria com um canal rico

de comunicagdo e possibilidade de guardar o registro da interagao;

acordados

% Recurso sincrono para a co-edi¢do do relatdrio final ou;

% Recurso para comunicagdo implicita, facilitadora do registro dos objetivos

As questdes discutidas sdo sintetizadas abaixo na taxionomia para as formas de

organizagdo das atividades de aprendizagem cooperativa suportadas por computador.

Onde C= Atividade Convergente e D=Atividade Divergente.

Tabela 3 - taxionomia para as formas de organizagdo das atividades de aprendizagem

Estabelecimento | Tipo

cooperativa apoiadas por computador

Tarefas envolvidas

de condi¢des
iniciais

e Escolha dos parceiros;

e Escolha da tarefa:

e Processos sociais a
priori;

e Processos sociais a
posteriori.

o Determina¢do do tamanho

do grupo;

e Planejamento da duragéo

da interagéo.

Ordem
decrescente
de prioridade

Y

Definiggo
dos objetivos

o Definigdo dos objetivos de
forma ampla:
e Externamente ao grupo:
a formagdo do grupo se
da com um objetivo ja
estabelecido;
e Internamente: a partir
do debate os objetivos
sdo estabelecidos.

e Facilidade para o de-
bate;

o Estabelecimento de
uma base conceitual
comum (common
ground), de forma
que os participantes
compreendam-se
mutuamente;

o Sintese dos acordos e
objetivos estabeleci-
dos.

° Ferramenta para comu-
nicagio explicita, com-
pensatéria com um ca-
nal rico de comunica-
¢do e possibilidade de
guardar o registro da
interagdo;

Recurso para o registro de

uma sintese (descri¢@o)

dos objetivos acordados,
permitindo uma percepcio
dos objetivos do grupo.

Determinagdo
das atividades
essenciais €
distribuigdo de
papéis

Determinagio, através de
debate, dos objetivos espe-
cificos e das Atividades Es-
senciais para a concreti-
zagdo dos objetivos com-
partilhados:

e Atividades genéricas:
aplicaveis a qualquer
problema ou tarefa;

o Atividades especificas:
diretamente relacionadas

o Facilidade para a rea-
lizagdo de debates;

o Registro dos objeti-
vos, atividades e
papéis de forma clara
e de facil acesso;

e Manutengdo e
aumento do common
ground.

° Recurso para a

comunicagiio explicita;
Recurso para comuni-
cagdo implicita,
facilitadora do registro
dos objetivos acordados,
permitindo uma percep-
¢iio dos objetivos e
tarefas do grupo.
Ferramenta com um canal
rico de comunicag¢fio com

o
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ao contetido concreto a possibilidade de guardar o
estudar. registro da interagfio;
Realizagdodas |{C O grupo empenha-se na o Coordenagdo das ati- ° Recurso para comuni-
atividades realizagfo das atividades vidades; cacdo implicita, facili-
essenciais essenciais. Possibilidades de | ¢ Monitoramento por tadora da coordenaciio e
organizacfio com relagéo a parte do educador; monitoramento das ati-
papéis: e Percepgio da agio vidades;
¢ Papéis exclusivos; dos demais membros {° Recursos para a
e Mais de 1 membro com (como estdo sendo percepgiio do espaco de
0 mesmo papel; concretizados os trabalho;
e Sem papéis definidos; acordos estabeleci- [° Recurso para a comuni-
¢ Solug¢io individual com- | dos); caciio explicita.
partilhada. ¢ Manuteng3o e au-
mento do common
ground
Relatorios, C/D o Apresentagdio e avaliagdo |e Sintese dos resul- ° Recurso para comuni-
conclusdo do de resultados; tados obtidos; cacéio implicita;
trabatho e ® Possivel inclus3o de ativi- | e Facilidade paraa ° Ferramenta para comu-
avaliagGes dades, redistribuicio de apresentacdo dos nicagio explicita, com-
papéis e continuagio do - resultados (arquivos | pensatéria com um ca-
trabalho (retornando a fase | e debate); nal rico de comunica-
3). e Debate para a ava- ¢iio e possibilidade de
liagdo dos trabalhos e | guardar o registro da
elaboraggo do rela- interagéo;
tério final ou futuros [ Recurso sincrono paraa
encaminhamentos (se | co-edi¢fio do relatério
for o caso). final ou;
° Recurso para comuni-
cacgdio implicita,
facilitador do registro

dos objetivos acordados.

Fonte: Elaboragio da autora.

Salienta-se aqui, que uma dindmica néo é considerada como sendo superior a

outra. Todas s3o consideradas como possibilidades mais ou menos convenientes em um

determinado momento didatico. Ou seja, estes conjuntos de possibilidades e de

dimensSes de anilises s3o diferentes ingredientes que o professor tem disponivel e que

deve considerar quando desenha o cendrio de aprendizado cooperativo.

4.3 Conclusoes

O objetivo principal deste capitulo foi contribuir para a compreensio dos

principais processos envolvidos na organizagio das atividades cooperativas de

aprendizagem. O texto € permeado por relatos de experimentos levados a efeito por

educadores seguidores das teorias de Piaget e Vygotsky, bem como de pesquisadores da

4rea de CSCL.
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DILLENBOURG (1999) traz uma contribuigdo bastante importante quando
enumera quatro formas de aumentar a probabilidade de que certos tipos de interagdo
cooperativa ocorram: estabelecer condigdes iniciais; especificar o contrato de
colaboracdo com um cenario baseado em papéis; construir interagdes produtivas
colocando regras de interagio na midia; € monitorar e regular as interagdes.

O estudo da pedagogia Freinet e a meta-andlise de experiéncias de varios
autores, proporcionou-nos a classificagdo de cinco fases de interagéo distintas da AC: 1)
Estabelecimento de condig¢es iniciais; 2) definicdo dos objetivos; 3) definigdo das
atividades essenciais e distribuigdo de papéis; 4) execugdo das atividades essenciais e;
5) relatérios, conclusdo do trabalho e avaliag3es.

A busca de critérios definidores para cada uma dessas fases e do relacionamento
de suas caracteristicas e especificidades com os recursos computacionais de apoio a AC,
sintetizados no capitulo anterior, culminou no principal resultado desta dissertagdo: a
elaboragdo da taxionomia para as formas de organizagdo das atividades de

aprendizagem cooperativa apoiadas por computador.



5 CONCLUSOES E RECOMENDACOES

A area de aprendizagem coopérativa apoiada por computador (CSCL) é
certamente bastante promissora, pois atende a algumas das demandas sociais
contemporaneas.

Porém, por ser ainda recente carece de delimitagGes claras. A falta de uma
compreensdo compartilhada com relagdo a propria definicdo de aprendizagem
cooperativa (AC) traz, tanto a educadores quanto a desenvolvedores, uma série de
confusdes e riscos com relagio a sua utilizagio. Percebe-se que, freqiientemente, a AC é
ingenuamente considerada sin6nimo de "trabalho em grupo". Salienta-se que interagdes
verdadeiramente cooperativas envolvem uma série de requisitos, os quais nem sempre
sdo alcangados espontaneamente.

Assim, € papel fundamental dos educadores planejar e organizar as atividades do
grupo de forma a promover condigbes favordveis a essas formas de interago.
Entretanto, esta ndo € uma tarefa trivial e o acréscimo da dimensdo tecnolédgica, apesar
de potencializar uma série de beneficios, pode ser ainda mais desafiador.

Cabe, entdio, aos desenvolvedores facilitar a utilizagdio de recursos
computacionais, através do design de ferramentas que apoiem adequadamente essas
praticas.

Auxiliar educadores na organizagdo e avaliagio das atividades de aprendizagem
cooperativa apoiadas por computador, bem como desenvolvedores no design e
implementagdo de ferramentas mais efetivas foi o grande desafio tracado nesta
dissertagdo.

Ao tentar ambiciosamente abordar uma problematica tdo ampla néo foi possivel
atingir com profundidade certas questdes. Mas, sem dtvida, conseguiu-se alcangar os
principais objetivos estabelecidos neste trabalho e contribuir para uma compreensio
mais elaborada de como utilizar adequadamente os recursos computacionais para apoiar
aAC.

O estudo da pedagogia Freinet, acrescido pelo respaldo teérico de alguns
conceitos de Piaget, Vygotsky, e de pesquisadores atuais da area de CSCL, apresentado
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no capitulo 2, permitiu definir de forma mais clara e consistente conceitos centrais da
aprendizagem cooperativa apoiada por Computador.

No capitulo 3, por sua vez, desenhou-se um panorama atual do desenvolvimento
das ferramentas computacionais de apoio @ AC (groupware) e foi possivel através da
elaboracdo da taxionomia para andlise de ferramentas de apoio a aprendizagem
cooperativa sintetizar critérios diferenciadores e generalizadores para o groupware
existente. Esta classificag@o facilita a compreensdo das caracteristicas especificas dos
principais recursos existentes para o apoio da AC e ftrouxe como principais
contribui¢des: i) a diferenciagdio mais precisa entre os groupwares existentes; ii) a
identificagdo de recursos importantes para o apoio 2 AC ainda inexistentes, ou apenas
parcialmente implementados, nas ferramentas disponiveis no mercado atual; iii)
orientacdo aos educadores na escolha do groupware.

Finalmente no capitulo 4 foi possivel, a partir de uma meta-anilise de
experiéncias de diversos pesquisadores das areas de CSCL/CSCW, bem como de
educadores seguidores das teorias de Piaget e Vygotsky identificar modelos gerais de
organizacdo das atividades de aprendizagem cooperativa e relacioné-las com os recursos
de groupware destacados no capitulo 3. Foram identificadas 5 fases de interagfo
distintas da aprendizagem cooperativa: 1) estabelecimento de condi¢Ges iniciais; 2)
defini¢dio dos objetivos; 3) determinag¢do das atividades essenciais e distribui¢do de
papéis; 4) realizagdo das atividades essenciais e; 5) relatorios, conclusdo do trabalho e
avaliagBes. As especificidades das fases e as caracteristicas necessarias no groupware
para apoiar adequadamente cada uma delas sdo sintetizadas na taxionomia para as
formas de organizagdo das atividades de aprendizagem cooperativa apoiadas por
computador.

Esta tdltima taxionomia foi uma importante contribuicio deste trabalho.
Destacam-se como principais beneficios trazidos por essa nova abordagem: i)
orientagdo a desenvolvedores para o design de groupware voltados para dindmicas
especificas; ii) auxilio na avaliagio da adequagdo um recurso computacional para o
apoio de determinadas préticas pedagdgicas; iii) auxilio a educadores no planejamento e
encaminhamento dos processos interativos de aprendizagem cooperativa apoiada por

computador.
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Os resultados acima mencionados propiciaram que fossem conquistados todos os
objetivos almejados neste trabalho. Salienta-se, inclusive que estes ultrapassaram as
expectativas iniciais, pois foi possivel, através das taxionomias apresentadas nos
capitulos 3 e 4, identificar deficiéncias técnicas com relagdo ao groupware de apoio a
AC encontrado na literatura. Apontou-se a quase inexisténcia de recursos que supram as
demandas de percepcdo do espaco de trabalho com relagdo a tarefas, objetivos e
grupos de trabalho (o qué) e conceitos. Essas sdo necessidades fundamentais para o
processo de grounding, que, conforme exposto no capitulo 2, € um processo central na
‘aprendizagem cooperativa.

Salienta-se que esta dissertagdo contribuiu para que fossem dados mais alguns
passos na tentativa de responder a questfio: "Como utilizar adequadamente os recursos
computacionais para apoiar a aprendizagem cooperativa?".

Ha ainda muito que ser explorado em trabalhos futuros, sugere-se estudos
especificos para cada uma das fases destacadas na taxionomia para as formas de
organizagdo das atividades de aprendizagem cooperativa apoiadas por computador.
Também se considera importante usar e avaliar essa taxionomia no planejamento e
acompanhamento de atividades de AC.

Outro estudo especifico sugerido € a identificagdo dos principais papéis fixos
que podem ser destacados através da observagdo de grupos atuando cooperativamente.
A partir desta identificagdo talvez possam ser implementados agentes de software para a
realizagdo destes papéis.

Uma tltima hipdtese destacada para futuras pesquisas € a de que os Frameworks
atendem melhor as demandas com relagdo a ferramentas CSCL. Devido ao fato da
grande variedade de recursos necessarios em cada uma das fases de interagdo ¢
interessante que o educador ou o grupo possam selecionar as ferramentas que deverdo
compor o ambiente em um determinado momento (desde que haja orientagdo e

consciéncia critica para essa escolha).
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