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RESUMO

Procurou-se com este estudo contribuir para o melhor conhecimento dos “Itinerarios

de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”.

A autora dividiu-o em duas partes. Na primeira, descreve-se o enquadramento tedrico
sobre a temdatica da @prendizagem Colaborativa/ Cooperativa, com base numa
pesquisa bibliografica alargada, que nos transporta para um percurso historico-
filosofico, nascido hd muitos séculos atras e que se demora actualmente nos meandros

dos contextos de @prendizagem Online.

Na segunda parte ¢ feita uma ilustragdo com base numa investigacdo empirica
assente num estudo de caso sobre o curso de tutores em e-learning desenvolvido no

Laboratério de Educacao a Distancia na Universidade Aberta.

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizagem; Colaboragdo; Cooperagdo; E-learning; Online.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to contribute for a better knowledge about the

“Schedules of the Collaborative/Cooperative Learnig in Online context”.

The author of this work had divided it into two parts. In the first one it is described
the theorical involvement about the subject of the Collaborative/Cooperative Learning,
based on an extensive bibliographic research which drives us to a philosophic and
historical way, which has existed since many centuries ago and nowadays it investigates

the meanders of the Online Learning context.

In the second part, the author made an illustration concerning her personal
experience regarding an experimental research based on a case study about an e-
learning course for tutors which took place at Laboraty for Distance Education at

Universidade Aberta.

KEYWORDS: Learning; Collaboration; Cooperation; E-learning; Online.
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RESUME

L’objectif de cette ¢tude est de contribuer pour améliorer les connaissances des

“Chemins pour I’@pprentissage dans un contexte Online”.

L’auteur, a divisé son étude en deux parties. Dans la premiere partie elle décrit le
théme de I’@pprentissage Collaborative/Coopérative bas¢ dans une vaste recherche
bibliographique qui nous conduit dans un parcours historique-philosophique qui existe
depuis des siecles et, actuellement, s’occupe d’étudier les détails des contextes de

I’@pprentissage Online.

Dans la seconde partie il y a une illustration basée dans une investigation empirique
d’apres une étude sur un cours pour enseignants d’e-learning qui a eu lieu a Laboratoire

d’Enseignement a Distance 1’Universidade Aberta.

MoOTS-CLES: Apprentissage; Collaboration; Coopération; E-learning; Online.
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Siglas

LISTAGEM DE SIGLAS

Aprendizagem colaborativa

AC
ACp Aprendizagem cooperativa
CIRC Cooperative Integrated Reading and Composition
CMC Comunica¢do Mediada por Computador
CSCL (Computer Supported Collaborative Learning — Aprendizagem
Colaborativa apoiada por Computador)
CSCW (Computer Supported Cooperative Work — Trabalho Cooperativo
apoiado por Computador)
EP Ensino Presencial
EaD Ensino a Distancia
EIES Electronic Information Exchange System (Sistema de Troca de
Informagédo Eletronica)
ESL English as Second Language
NTIC Novas Tecnologias de Informagdo e comunicagéo
STAD Student Teams and Achievement Divisions
SPSS Statistical Package for the Social Sciences
TICs Tecnologias de Informacdo e Comunicagao
WWW World Wide Web
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Preambulo

“(...) Era uma vez um poeta pessoa impulsionado pela filosofia, nao um filosofo

dotado de faculdades poéticas em pessoa (...)”

Fernando Pessoa.

Afinal, a melhor maneira de viajar é sentir...
Sentir tudo de todas as maneiras.
Sentir tudo excessivamente,
Porque todas as coisas sdo, em verdade, excessivas
E toda a realidade é um excesso
Uma alucinagdo extraordinariamente nitida
Quanto mais eu sinta,

Quanto mais eu sinta como vArias pessoas,
Quanto mais personalidades eu tiver
Quanto mais intensamente, estridentemente as tiver
Quanto mais simultaneamente sentir com todas elas
Quanto mais unificadamente diverso, dispersadamente atento,
estiver, sentir, viver, for,

Mais possuirei a existéncia total do universo,

Mais completa serei pelo espaco inteiro fora!

Adapt. de Afinal, a melhor maneira de viajar é sentir.

Alvaro de Campos
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Introducédo

UM PRINCiPIO EM FORMA DE ASSIM...

Pagina 5



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva
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Se reflectirmos sobre a longa Historia da Humanidade, em diversos espacos
geograficos e culturais, de oriente a ocidente, a vida e a existéncia humanas tém sido,
muitas vezes, descritas como um caminho. Talvez porque, metaforicamente, seja uma

forma adequada de traduzir e descrever a esséncia do desafio que ¢ a nossa vida!

A vida descrita como um caminho, ajuda-nos a perceber que temos horizontes a
alcancar, objectivos a atingir. Sejam esses horizontes ou objectivos de indole pessoal,
profissional, familiar, social, politica, religiosa, desportiva, ou outra, orientamos para
eles a nossa caminhada. Sdo estes propdsitos que fazem da nossa existéncia um desafio
permanente que nos mantém ligados a vida, desinstalando-nos da passividade e da

rotina, fazendo com que queiramos ir “sempre mais longe”.
Nestes momentos decidimos iniciar uma “viagem”.

Quando o fazemos, procuramos saber, antecipadamente, para onde vamos, com
quem vamos e, se possivel, tentamos desenhar o rumo de por onde queremos ir. No
entanto, convictamente, acreditamos que “o caminho se faz caminhando”. A vida, como
um caminho, ndo ¢ apenas deslocarmo-nos de um ponto fisico e geografico A, para um
ponto de chegada B, sé-lo-4, certamente, muito mais do que isso. Consiste na passagem
de um estado inicial, no principio do caminho, para um estado final, mais evoluido,
quando chegamos ao ‘“destino”, ap6s um processo progressivo de envolvimento e

desenvolvimento da pessoa, vivido e sentido ao percorrer esse caminho.

Numa viagem, como aquela em que me propus vivenciar no ambito deste estudo, a
sensacdo foi mais ou menos a mesma, razdo pela qual estruturei este principio do
comego da forma mais clara e mais transparente para uma introducao a um estudo desta
natureza, organizado nos seguintes pontos: (i) motivacdes, problematicas e questoes de

partida geradoras de investigagdo; (ii) encruzilhadas para a investigacdo e (iii) percurso.
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(i) Motivacoes, problematicas e questdes de partida geradoras de investigacio

A problematica do processo ensino / aprendizagem online ¢ considerada, hoje em
dia, o cerne do debate em agenda a propdsito dos temas educacionais que perspectivam
(numa sociedade globalizada e assente em novas tecnologias da informagdo e

comunicagdo), a sua utilizagdo eficaz e potenciada em termos de formagao/educacio.

Estes contextos tematicos (que estdo longe de poderem vir a ser enquadrados, na sua
plenitude, neste estudo), tém vindo, ao longo dos 15 anos em que me dedico como
profissional a Educacdo, a despertar o interesse e a curiosidade para melhor conhecer
estes itinerarios de aprendizagem facilitadores ou inibidores das interac¢des sociais
promotoras de afinidades colaborativas e/ou cooperativas em contexto virtual de

formacao / educacao.

Com o dealbar de um novo contexto de ensino / aprendizagem — o virtual —, bem
como de todo o grupo de factores satélite que circulam em suas Orbitas
interdependentes, agregado ao facto de acreditarmos que o e-learning permite desenhar
um novo cendrio, de potencial impacto, na utilizacao das tecnologias na formacao e na
educacdo de todos nds, o presente estudo procura debrugar-se sob estes enredos de
forma a fazer emergir as dimensdes pedagdgicas que revestem o envolvimento e a
participacdo, numa comunidade de aprendizagem em espago virtual, ao assumir-se 0s
alunos como actores empreendedores na constru¢do do seu préprio conhecimento,

facilitada pela relagdo empatica, via Web, enquanto tecnologia de suporte.

Assim sendo, o presente estudo pretende constituir-se como um contributo para a
abordagem aos Itinerarios de @prendizagem colaborativa/cooperativa em
ambientes virtuais de construcio de conhecimento, no contexto especifico dos cursos
de formacdo dos tutores em e-learning, ministrados em regime online na Universidade
Aberta portuguesa. Esta problematica especifica centra-se na procura de repostas para as

duas macro questdes norteadoras desta nossa investigacao:
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“Na especificidade do Ciberespago, num contexto de sala de aula virtual:

> Quais os factores facilitadores/inibidores da aprendizagem colaborativa /
/ cooperativa?

> Que dimensdes e subdimensdes pedagodgicas emergem, como fundamentais, na
construcdo e design de uma actividade, para que o trabalho colaborativo/

/ cooperativo seja potenciado?”

Foi a partir daqui que orientamos esta viagem em procura de algumas respostas.

(ii) Encruzilhadas para a investigacio

Para que pudessem ser atingidos os propositos conducentes as respostas que
procuravamos, foi necessario “mergulhar”, pelos meandros de olhares disciplinares
diversos. Deste modo, através de “atalhos” e “caminhos complementares” adequados a
natureza do objecto desta investigacdo, foi construida uma moldura teodrica,
interdisciplinar, que nasce no tronco das Ciéncias Naturais, Sociais ¢ Humanas e

desabrocha na especificidade da Pedagogia e das Ciéncias da Educacao.

Urge aqui, nesta encruzilhada, tecer algumas notas breves sobre a moldura pessoal
em que se inscrevem as fronteiras deste estudo, levando em consideracdo o percurso
pessoal desenhado na caminhada profissional, que se iniciou no ano de 1995 com o
terminar da Licenciatura em Ciéncias da Educacao, trilhando as aprendizagens mais

centralizadas na Area de Educagdo Especial.

Mais tarde, decorria a primavera do ano 2000, concluiu-se com igual entusiasmo o
Mestrado, também ele em Ciéncias da Educagado, na especificidade da Area de Teoria e

Desenvolvimento Curricular.

Numa moldura tdo imbuida de Ciéncias da Educagdo, o despertar para a Area da
Comunicacdo Educacional Multimédia nasceu em 2003, ao dar os primeiros passos para
esta investigagdo, “como aluna”, o processo de ensino/aprendizagem online, na
frequéncia do curso de Formacao Pedagogica de Formadores Online, na Universidade

Aberta. Depois de um modulo sobre a tematica da Aprendizagem Colaborativa, a
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vivacidade para conseguir descobrir como se pode aprender mais e melhor juntos, sem

estarmos perto, despertou!

Mais tarde, j& como formadora no respectivo curso, a chama mantinha-se acesa no
desejo constante de complementar a formacdo em Ciéncias da Educagdo com os

propositos de aprendizagem que se desejavam ao nivel de um grau de doutoramento.

O facto de ter integrado, desde 2007, a bolsa de formadores da Universidade Aberta
e a equipa de formacdo dos seus docentes e tutores, constituiu-se como “motivo e
motor” desta grande viagem de vida que apresentamos em forma de estudo. E este o
cenario de investigacdo onde se desenvolve a formagdo avancada de docentes e tutores
interna e externa a instituicdo e se efectua o acompanhamento, desenvolvimento e
investigacao da implementacao do actual Modelo Pedagogico em vigor — o Laboratorio

de Educagdo a Distdancia (LEaD) — enquadrado numa investiga¢ao e labor mais amplo.
E a viagem tem apenas este principio em forma de assim...

Definidas as motivagdes, a problematica cenario e operacionalizadas as respectivas
questdes orientadoras, assentes em algumas encruzilhadas que lhe deram origem, fica a
consciéncia de que esta investigacdo constitui apenas € somente uma contribui¢do que
abre a porta a uma das mais ricas experiéncias de aprendizagem — “aprender juntos” —
na especificidade de um ciberespaco — online — em que ja reside muito do oxigénio que,

dia-a-dia, nos fornece energia para construir conhecimento.

(iii) Percurso

A viagem percorrida encontra-se descrita, passo a passo, através da organizagao
deste estudo. Dividimo-lo, assim, em duas partes. Uma Parte I, dedicada ao cenario
teorico que o abraca e uma Parte II que procura apresentar a investigacdo empirica

como factor de ilustragdo da anterior.

Na Parte I procurou-se encadear os diferentes capitulos tedricos num percurso
histérico, sequencial, evolutivo, espelho de uma viagem com sentido e orientada pelo

processo de aprendizagem que se desejava consolidar.
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A Parte II assume-se como forma de ilustrar a anterior. Apresenta-se o estudo de

caso definido como contexto berco da nossa investigacao.

Sendo assim, o “diario de bordo” desta viagem estrutura-se da seguinte forma:

>

Introducio — tudo tem uma origem, um principio...

PARTE I

Capitulo 1 — Moldura interdisciplinar de ambientes de colabora¢do — onde
uma modesta e pouco ambiciosa viagem pelos meandros da Etologia nos faz
reflectir que colaborar e cooperar sao actividades universais e, talvez por isso,

ndo especificas ao ser humano.

Capitulo 2 — Dispositivo  pandptico da aprendizagem  colaborativa /
/ cooperativa — (com)passos de estudo em que se procura demonstrar que
colaborar e cooperar nao sao formas de ser ¢ de estar recentes, nem tao pouco
exclusivas da pedagogia ou da didactica. Onde historica e filosoficamente se

comprova que “juntos sabemos mais que um s, ha ja muito tempo”.

Capitulo 3 — Colaboragdao e Cooperagdo: sinergias para a defini¢cdo de
conceitos — neste capitulo procuram-se arrumar “ideias”, decompor conceitos,

compara-los, uni-los e distancia-los.

Capitulo 4 — ltinerarios da formacgdo a distancia rumo a educa¢do online —
desenhou-se um trajecto de estudo, em apenas algumas paginas, onde se
contempla a reflexdo do que foi acontecendo, a par € passo com 0s avangos

da tecnologia, ao longo de dois galopantes séculos.

Capitulo 5 — Aprendizagem no Século XXI: Dar novos rumos ao Mundo —

um olhar sobre o presente-futuro e sua pandplia de desafios que o e-learning
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coloca aos contextos de ensino/aprendizagem, em novos cenarios de

educagdo / formagao emergentes ao longo da vida de todos nos.

» Capitulo 6 — A especificidade da aprendizagem colaborativa / cooperativa
em contexto online — no topo desta piramide de enquadramento teérico o
ultimo capitulo procura agregar toda a reflexdo que os anteriores fizeram

despoletar, dando o toque de “pedra da abobada” a este estudo.

PARTE 11

> Capitulo 7 - Caminhos, encruzilhadas e desafios: (Com)Passos
metodologicos — apresentam-se, de forma detalhada, as perspectivas e
procedimentos adoptados e seguidos nesta investigacdo, as opgoes
metodologicas desenvolvidas, onde se descrevem também os processos de

recolha, de tratamento e de analise de dados.

> Capitulo 8- Constru¢do de Resultados—este capitulo dedica-se a
apresentacao dos resultados desta investigagdo, numa analise tridimensional,

desenhada a partir das opgdes anteriormente assumidas.

> Reflexdes finais — este estudo tem que ter um fim, aqui apenas entendido

como o fim do principio em forma de assim...
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Hoje de manha sai muito cedo

“Hoje de manha sai muito cedo,
Por ter acordado ainda mais cedo

E ndo ter nada que quisesse fazer...

Nao sabia que caminho tomar
Mas o vento soprava forte,

E segui o caminho para onde o vento me soprava nas costas.

Assim tem sido sempre a minha vida, e assim quero que possa

ser sempre —

Vou onde o vento me leva e ndo me deixa pensar.”

“Hoje de manha sai muito cedo”

Alberto Caeiro
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CAPITULO 1

MOLDURA INTERDISCIPLINAR DE AMBIENTES DE COLABORACAO
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1. MOLDURA INTERDISCIPLINAR DE AMBIENTES DE COLABORACAO

1.1 — A Colaboracgao / Cooperacao nas Ciéncias Naturais
1.1.1 — O inicio da vida e o fenomeno da Colaborac¢ao / Cooperacio

O tempo que a Terra demorou a passar de um deserto pétreo, em estado de
incandescéncia e envolta por uma proliferagdo de gases toxicos, para um mundo vivo,
solidamente organizado e diferenciado, quanto aquele em que hoje vivemos, tera sido de

aproximadamente quatro mil milhdes de anos.

O naipe de questdes subjacentes a este facto pode ser abordado segundo perspectivas
diferenciadas, cujo referencial tedrico se constitui a partir da totalidade dos aspectos

distintivos que o privilegiam.

Tomemos, assim, como ponto de partida o fenémeno da Biogénese', enfatizando
particularmente os aspectos considerados cientifico-naturais constitutivos da
pluridisciplinaridade desta ciéncia, nomeadamente aqueles de natureza quimico-
evolutiva, envolvendo tanto a Quimica quanto a Biologia, ndo pretendendo, em
contrapartida, abordar outros de matriz cosmogoénica, em virtude da sua fundamentagao
filosofico-teologica originaria, ou abiogenética, muito por forca dos seus aspectos

historicos, j& descartados pela ciéncia.

A comunidade cientifica assume, hoje, que o primeiro ser vivo ndo passava de um
complexo de proteinas envolto por uma membrana, dentro da qual se manifestou o
milagre da vida através do surgimento dos primeiros acidos nucleicos, prototipos da
complexidade do DNA, a principal marca quimica da vida. A corporeidade dos
primeiros seres vivos seria, entdo, composta apenas por uma singularidade celular, tal
como ainda hoje ¢ evidenciado pelos protozoarios, as bactérias e determinadas algas, o
que indicia a formagao inicial de colonias isomorficas muito simples, nas quais todos os

seres iguais entre si realizavam a totalidade das tarefas necessarias a sua sobrevivéncia.

Com o decorrer do tempo, o caracter heteromodrfico de algumas colonias mais

complexas terd evoluido no sentido de possibilitar a divisdo de tarefas entre os seus

Ja no século XVII Francesco Redi referiu que “(...) a vida so se origina a partir de outra preexistente,
desde que encontre meio favoravel ao seu desenvolvimento (...)” (Biogénese).
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diversos membros verificando-se, nestes casos, um misto de organizac¢do “hierarquico-
comunitdria” em que determinada tipologia celular “assumia a responsabilidade” pela
obten¢do de alimento, uma outra pela digestdo, outra, ainda, pela reproducao, e assim
sucessivamente, de acordo e em conformidade com as necessidades complexas desse

colonato heteromorfico celular.

E a este nivel que poderemos, eventualmente, situar os primérdios da cooperacdo?,
na medida em que foi a partir desta divisdao de tarefas que as células dos pequenos
individuos estabeleceram entre si relacdes de interdependéncia, o que as tornou
inseparaveis. Estava, pois, em curso o aparecimento dos primeiros seres pluricelulares,
fruto, simultaneamente, da aglutinacdo e da especializacdo unicelular. A hipotese de
sobrevivéncia, a partir desta “estratégia cooperativa”, aumentou significativamente, na
mesma propor¢do em que se terd, por certo, verificado a evolu¢do mediante o
aparecimento de espécies cada vez mais complexas e especializadas organica e
funcionalmente, mas que vieram gradualmente a estabelecer relagcdes cada vez mais

proximas de interdependéncia positiva® entre si.

Mais recentemente, no século XX, a Sociobiologia, uma das muitas ramificagdes
pluridisciplinares da Biologia, focalizou o seu interesse no estudo do comportamento
social animal. Para a Sociobiologia, a evolugdo centrada no gene torna-se fundamental
enquanto meio promotor da identificacdo das vantagens e das desvantagens evolutivas
de um determinado comportamento social. Este conceito, desenvolvido na segunda
metade do século XX, por W. D. Hamilton*, ¢ o tema central do livro de Richard
Dawkins, O Gene Egoista, considerado uma obra de referéncia na popularizacdo da

tematica e na pertinéncia sociobioldgica. Um outro conceito, particularmente importante

Cooperagdo entendida aqui como uma relagdo de entreajuda entre individuos e/ou entidades, no
sentido de alcangar objectivos comuns, utilizando métodos mais ou menos consensuais.

Situagdo em que o sucesso do grupo depende do sucesso de todos os seus membros, sendo a ac¢ao de
cada elemento necessaria, mas ndo suficiente para o sucesso do grupo.

Bidlogo evolucionista britanico que, durante a década de 60 do século XX, contribuiu com uma série
de artigos cientificos para a Sociobiologia, como, por exemplo, “The Genetical Evolution of Social
Behaviour”, dividido em dois artigos e publicado no Journal of Theoretical Biology, em 1964. Estes
artigos sdo considerados a maior contribuicdo para a teoria da evolucdo depois de Darwin.
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neste universo, refere-se a selecgdo de parentesco (Kin Selection)’, especialmente util

para o entendimento dos comportamentos de altruismo entre individuos aparentados.

Por outro lado, a ideia da reciprocidade altruistica® também nos ajuda a entender em
rigor a existéncia de situacdes que implicam atitudes de natureza altruistica entre
individuos ndo necessariamente aparentados, mas que, ainda assim, obtém beneficios
para si proprios, em virtude de estabelecerem relagdes de cooperagdo com outros

individuos, conforme ficou demonstrado por Robert Trivers’.

Os dois exemplos que a seguir se apresentam confirmam precisamente o altruismo

reciproco entre individuos da mesma espécie.

Vejamos o caso dos porcos-espinhos:

» Durante a era glacial, a maioria dos animais, simplesmente por nao resistir as
baixas temperaturas que se faziam sentir, congelava e morria. Verificou-se,
todavia, que os porcos-espinhos, a fim de se manterem vivos, comecaram a
permanecer juntos para conservarem a temperatura e, deste modo, a propria vida.
O campo térmico desenvolvido por essa proximidade permitiu, ndo s6 o
aquecimento de cada um deles, como evitou o risco de desperdicio térmico, o que
teria, certamente, ocorrido se se tivessem dispersado ao invés de se “agasalharem
mutuamente”. Se, a primeira vista, a solugdo parecia perfeita, veio, contudo, a
verificar-se que, apesar de se sentirem mais aquecidos, a sua proximidade fazia

com que se ferissem nos espinhos uns dos outros. Nao parecia, pois, restar-lhes

A Selecg@o de Parentesco assenta na premissa de que quanto maior for o grau de parentesco entre dois
individuos, maior sera a partilha de material genético. Assim, um gene que produza, como um de seus
efeitos, um aumento das hipdteses de sobrevivéncia de copias de si mesmo presentes noutros
individuos, pode ser favorecido pela Seleccdo Natural. Desta forma, espera-se que comportamentos
altruistas, isto €, que aumentem as hipdteses de sobrevivéncia de outros individuos em detrimento do
individuo altruista, sejam mais frequentes entre parentes proximos. Isto torna possivel a explicacdo de
actos altruistas com individuos aparentados sem que seja necessario evocar processos de seleccdo de
niveis superiores.

Altruismo Reciproco ¢ umas das teorias da Sociobiologia. A evolucdo do altruismo reciproco foi
proposta por Robert Trivers em 1971, partindo da premissa de que elementos de uma relagdo podem
obter vantagens muituas se cooperarem.

Robert L. Trivers (1943-) ¢ um dos fundadores da Sociobiologia. Na década de 1970, publicou uma
série de artigos sobre as bases genéticas do comportamento sexual e sobre a teoria do altruismo
reciproco.
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outra alternativa sendo aprenderem a coexistir em convivio aglutinado, mas

reservando entre si a distancia suficiente para, sem se ferirem, sobreviverem.

O exemplo dos chimpanzés ¢ também bastante ilustrativo das vantagens que podem
advir dos comportamentos de altruismo reciproco:
> Entre chimpanzés de um mesmo bando, ndo pertencentes ao mesmo nucleo
familiar, pode verificar-se a obtengdo de vantagens na cooperagao, através da
actividade predativa de outros animais, para a satisfacdo das suas necessidades
alimentares. Assim, um individuo deste grupo que tenha sucesso na caca podera,
num acto egoista, privar os outros de alimento; contudo, se, em contrapartida,
optar por dividir o alimento com os outros elementos do grupo, podera, de futuro,
também receber “favores” e alimento, podendo, mesmo, a sua vida ser salva num

momento de “crise”.

No entanto, serd erroneo partirmos da premissa que a cooperagdo se refere apenas a
unido ou relagdo entre individuos semelhantes. Na realidade, encontramos na natureza
diversos exemplos de individuos diferentes que se procuram, associam e aglutinam.
Consideremos, a titulo de exemplo, o liquen, que parece uma planta, mas que, na
verdade, ¢ um organismo “misto”, formado pela associa¢do de um fungo e uma alga. O
fungo retém e fornece a 4gua e os minerais de que a alga, fotossintética, necessita para
fazer a fotossintese e obter a matéria organica. Uma vez conseguida, essa matéria
organica, ¢ alimento para ambos os seres vivos. O liquen ¢ um exemplo de seres de
diferentes espécies cuja unido determina a sua sobrevivéncia, uma vez que,
separadamente, decerto rapidamente morreriam. Esta relagdo, classificada como
simbiotica®, deriva do termo latino cujo significado ¢, exactamente, “vidas juntas”. A
simbiose €, no entanto, uma relagdo cuja caracteristica de (inter) especificidade ¢ de tal
forma acentuada e intima (integragdo fisico-fisioldgica) entre os organismos envolvidos,

que se torna determinante para a sua sobrevivéncia.

Simbiose ¢ uma relagdo mutuamente vantajosa entre dois ou mais organismos vivos de espécies
diferentes. Na relagdo simbiodtica, os organismos agem activamente (elemento que distingue
"simbiose" de "comensalismo"), em conjunto, para proveito mutuo, o que pode conduzir a
especializa¢des funcionais em cada uma das espécies envolvidas.

Pagina 22



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 1

Quando aquele caracter determinante nao se verifica na relagdo, ¢ comum utilizar-se
em seu lugar o conceito de proto - cooperacdo ou mutualismo facultativo, entendida
como uma relacdo entre duas espécies em que ambas sdo beneficiadas. Os seres
associados mantém certa independéncia apenas retirando beneficio das associagdes,
mais ou menos duradouras, que estabelecem. A titulo exemplificativo, podemos citar o
caso da ave-palito que estabelece uma relacao de cooperagao com crocodilos. A ave-
palito retira os restos de alimento e sanguessugas existentes entre os dentes do crocodilo
que, desta forma, fica livre desse “incomodo”, enquanto a ave, por sua vez, obtém, de

forma fécil e segura, o alimento de que necessita para a sua sobrevivéncia.

Analisemos, entdo, um pouco mais de perto o comportamento social de algumas
sociedades animais que, conjuntamente, sobrevivem com mais qualidade se se pautarem

por estratégias de colaboragao/cooperagao.

1.1.2 — Os seres Eusociais’ e a necessidade de Colaboracao / Cooperacao

Seja qual for o tipo de habitat de cada espécie animal, todos convivemos em
ambientes que, em terminologia vulgar, se distinguem pelos meios terrestre, aquatico e
aéreo. Os exemplos que a seguir se apresentam sdo bem ilustrativos das estratégias de

colaboragdo/cooperacao que encontramos presentes nas rotinas de algumas espécies.

No caso das formigas, animadoras de infindas fabulas e histérias infantis da cultura
ocidental, estas representam, por exceléncia, o exemplo do esfor¢o e do trabalho
cooperativo. As formigas sdo, talvez, uma das mais conhecidas espécies de insectos,
pela capacidade que tém em se organizarem segundo avancados niveis de hierarquia
social, sendo, por isso, consideradas insectos eusociais. Embora nem todas as espécies
de formigas construam formigueiros, muitas criam auténticas “obras de engenharia”,
normalmente subterraneas, com um complexo sistema de tineis e camaras com fungdes
especificas: armazenamento de alimentos, “aposentos” para a rainha, bergario, etc.. As

sociedades de formigas organizam-se dividindo tarefas, sendo cada uma atribuida a uma

9 . , . . . . . .
O termo eusocial ¢ conferido a animais que apresentam as sociedades mais complexas, ou seja,

aqueles que compartilham trés caracteristicas: uma sobreposi¢cao de geragdes num mesmo ninho, o
cuidado cooperativo com a prole e uma divisao de tarefas.
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tipologia de individuos especifica. A tipologia dos individuos ¢ definida pelas suas
diferencas morfologicas e que identificam as denominadas castas. A fungao reprodutiva,
nomeadamente, ¢ realizada pela rainha e pelos machos. Outras tarefas, como a procura
de alimento, a construcdo, a manutengdo e a defesa do formigueiro, sdo realizadas por
fémeas estéreis, as obreiras. Estas desempenham, entdo, duas fungdes: a de operario e a
de soldado. As formigas operario procuram alimento, fazem a limpeza do formigueiro e
tomam conta das recém-nascidas, enquanto que as formigas soldado guardam a entrada
do formigueiro. As formigas comunicam quimicamente entre si através das
“feromonas™'’. Através do contacto com o solo, as formigas deixam um rasto de
“feromona” que pode ser seguido e refor¢ado (ou ndo) por outras formigas, indicando o
caminho para o local de existéncia (ou nao) de alimento. Este comportamento
cooperativo ajuda-as nao s6 a viver em comunidade organizada como também a

resistirem as mudancas do meio.

A semelhanga das formigas, também as vespas e as abelhas sdo insectos sociais que
vivem em colonias. As abelhas, por exemplo, conhecidas por serem insectos laboriosos
e disciplinados, convivem num sistema de extraordinaria organizacdo cooperativa: em
cada colmeia existem cerca de 80.000 abelhas e cada colonia ¢ constituida por uma
unica rainha, centenas de zangdes e milhares de operdrias, que desempenham fungdes

de “interdependéncia positiva™".

Relativamente aos lobos, sabemos hoje que, embora interessantes, as muitas historias
que ouvimos, contdmos e lemos, desde “O capuchinho vermelho” a “Os trés
porquinhos”, ndo contam a verdade sobre aquela espécie animal. Nessas historias, o
lobo ¢ sempre mau, perigoso e traicoeiro, quando, na verdade, os lobos ndo sao nem
bons nem maus. Os lobos sdo apenas animais sobre os quais, ao longo dos tempos, se
construiu um forte esteredtipo que os transformou em algo que, na realidade, ndo sdo.
Os lobos vivem em sociedades muito bem organizadas, em grupos familiares,
denominados alcateias, constituidos por cerca de seis a sete elementos. A alcateia

funciona como uma micro sociedade assente numa hierarquia desenvolvida com base na

10 , . .. L, . . L, .
Feromona ¢ um conjunto de sinais quimicos que permitem que membros de uma mesma espécie
comuniquem entre si.

"' Este conceito sera explicado em pormenor no Capitulo 3 do presente estudo.
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idade, na forca e na experiéncia. Cada elemento da familia assume fungdes especificas,
contribuindo para a sobrevivéncia e bem-estar do grupo. Assim, no topo da alcateia,
temos o denominado “par-alfa”, constituido por um macho e por uma fémea que
lideram a alcateia, sendo estes os unicos elementos que se reproduzem. Se o macho
adoecer ou envelhecer, serd o descendente mais forte que assumird a lideranga e a
parceria reprodutiva. Deste modo, os restantes membros da alcateia descendem deste
casal. Os lobos sdo carnivoros e, para cagar, conseguem desenvolver planos estratégicos
de forma a conduzir a presa para um local sem saida onde ficard cercada, cabendo a

cada elemento uma tarefa muito especifica em prol do objectivo comum.

Como em qualquer sociedade, a comunicacdo ¢, também, um aspecto muito
importante na alcateia. Os uivos sdo as vocalizagoes tipicas dos lobos, que utilizam,
também, rugidos e latidos, conforme a mensagem a transmitir. O corpo também serve

para comunicar: o “par-alfa” ergue a cauda para mostrar dominancia.

Quando crescem, os lobos podem sair da alcateia para formar o seu proprio grupo
familiar. Os machos tendem a sair mais cedo do que as fémeas. Nesta fase, os anos
solitarios que se seguem sao os mais dificeis pois, como diria o escritor e poeta
britdnico Rudyard Kipling, autor de O Livro da Selva, "O lobo é a for¢a da alcateia e

a alcateia é a for¢a do lobo".

Mais uma vez, este pequeno exemplo ilustra a forma como a cooperagdo/colaboracao

se constituem como alicerces de sobrevivéncia das espécies.

Possivelmente, alguns de nos também ja observamos a passagem de grupos de
gansos selvagens voando em direc¢do a lugares mais quentes, fugindo a pouca
luminosidade e as baixas temperaturas dos dias de Inverno. Talvez todos tenhamos
reparado que os bandos de gansos que efectuam este percurso se organizam, quando em

voo, numa formag¢ao em tudo semelhante a um “V”.

Ao voar nesta configuracdo o bando inteiro aumenta em setenta e um por cento o
alcance do voo, quando comparado com o alcance de um passaro que voe sozinho. Na
verdade, compartilhar na mesma direcgdo o sentido do grupo permite chegar mais
rapida e facilmente ao destino, pois a “entreajuda” permite-lhes alcancar melhores

resultados. Se um dos gansos sair da formagdo em “V” pré-estabelecida, sente
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dificuldade em voar sozinho, devido a resisténcia do proprio ar e, como tal, rapidamente

opta por voltar ao grupo para aproveitar o poder da elevacao dos que estdo a sua frente.

Os gansos compreendem facilmente que, permanecendo em sintonia e unidos aos
restantes elementos, o esfor¢o serda menor, mais facil e, consequentemente, 0 voo mais
agradavel. Quando o ganso lider (aquele que assume a posicdo do vértice do “V”’) se
cansa, passa para o fim da formacao, enquanto outro assume a dianteira € o comando do
grupo. Compartilhando a lideranca, dividindo problemas, reunindo capacidades,
habilidades, talentos e recursos, o grupo sai em vantagem. Curioso, ainda, ¢ notar que,
quando voam em formacgdo, os gansos grasnam para dar coragem e alento aos que vao
na frente, 0 que mostra que uma “palavra” de animo motiva e ajuda a melhorar o
beneficio. As situacdes mais delicadas acontecem quando um ganso adoece, ou se fere,
ou esta cansado e sai da formacao; de imediato, outros individuos se juntam a ele para o
acompanhar, ajudar e proteger, permanecendo com ele até que morra ou que seja capaz
de voar novamente, alcancando o bando e integrando-se na formagdo. A unido ¢

continua, tanto em momentos dificeis, como em momentos de trabalho.

Cremos que os exemplos apresentados sdo elucidativos dos indicios simultaneamente
colaborativos e cooperativos patentes na Natureza e nas diferentes formas segundo as
quais as espécies animais se organizam, mantém e resistem, sobrevivendo precisamente

porque, a partir das suas fragilidade individuais, souberam retirar a for¢a do conjunto.

1.1.3 - O Darwinismo Social ou a crenca na “Ajuda Mutua” como factor de

evolucao

A teoria da selec¢do natural de Charles Darwin tentou explicar a diversidade das
espécies de seres vivos através da evolucdo das mesmas. Com base na teoria da
evolugdo, diversos cientistas criaram tendéncias que defendiam teses como as
diferencgas raciais entre os seres humanos, a importincia de um controlo sobre a
demografia humana, a possivel inferioridade dos povos negros esta ultima,
concretamente, assente em conceitos como inteligéncia ou criminalidade. De acordo
com essas correntes de pensamento, existiriam caracteristicas sociobioldgicas que

permitiriam determinar a superioridade do ser humano em virtude do melhor
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enquadramento criterial, o que ajudaria a determinar a maior ou menor aptidido do

individuo para a vida.

Estas premissas surgiram englobadas num conceito mais vasto que foi utilizado para
tentar explicar a pobreza pds-revolucao industrial, sugerindo que os que estavam em
situagdo de pobreza eram os “menos aptos” (segundo a teoria de Darwin), tendo ficado
conhecido por Darwinismo Social'’. Durante o século XIX, as poténcias europeias
socorreram-se do Darwinismo Social para melhor justificarem o Imperialismo europeu.
E ao proprio Darwin e a sua obra A Origem do Homem que se atribui o eixo
ideologico do Darwinismo Social. Na sua obra, Darwin centra a narrativa na evolugdo
humana aplicando ao mundo social os mesmos critérios que utilizou em A Origem das
Espécies. No entanto, é a Herbert Spencer™ que se reconhece a popularizacio da ideia
de que grupos e sociedades evoluem através do conflito e da competicao. Todavia,
autores houve que, apesar de igualmente influenciados pelas ideias de Darwin, se
opuseram ao Darwinismo Social, tendo defendido que a solidariedade entre individuos
de um mesmo grupo ou espécie ¢ tdo importante para a sobrevivéncia quanto a
competi¢io entre os grupos e as espécies, como foi o caso de Piotr Kropotkin'* na sua

obra Ajuda Miitua: Um Factor de Evolugio".

Nas ultimas décadas do século XX, surgiram teorias sobre mecanismos alternativos
de evolucdo, onde a cooperacdo assumiria papel destacado, em detrimento da
competi¢dao, como ¢ o caso da evolucao de organismos independentes em mitocondrias,

proposta por Lynn Margulis'.

2" Darwinismo social ¢ a tentativa de se aplicar o darwinismo as sociedades humanas. O termo foi

popularizado em 1944 pelo historiador americano Richard Hofstadter e, geralmente, tem sido utilizado
mais pelos criticos do que pelos defensores do que o termo, supostamente, representa.

Herbert Spencer (1820-1903), filésofo inglés, foi um dos representantes do positivismo. Spencer foi
um profundo admirador da obra de Charles Darwin, ¢ dele a expressdo "sobrevivéncia do mais apto",
procurou, na sua obra, aplicar as leis da evolugdo a todos os niveis da actividade humana. Spencer ¢é
considerado o "pai" do Darwinismo social, embora jamais tenha utilizado o termo. Com base nas suas
ideias, alguns autores procuraram justificar a divisdo da sociedade em classes e o imperialismo
europeu, sugerindo que eles seriam exemplos de selec¢do natural.

Pyotr Alexeyevich Kropotkin (1842 -1921), escritor russo.

Obra da autoria de Piotr Kropotkin (1902), quando estava exilado em Inglaterra. Como resposta ao
darwinismo social, o autor descreveu as suas proprias experiéncias durante expedi¢des cientificas que
fez na Sibéria, para ilustrar o fenomeno de cooperagdo em comunidades animais ¢ humanas.

Lynn Margulis nasceu em 1938, é biologa e professora na Universidade de Massachusetts. No seu
trabalho cientifico mais importante defendeu a teoria da origem da mitocondria por endossimbiose: a

13
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No que concerne aos seres humanos (“animais pensantes”), portadores de uma
sofisticagdao organica origindria, eles agem como se fossem “células” (individuos) que
interagem para formar um “tecido” (sociedade). Embora tenhamos os nossos proprios
pensamentos e vontades, dependemos uns dos outros para sobreviver, tal como as
células que comegaram a viver “conglomeradas” evoluindo em torno e no sentido de
uma especificacao interdependente. Por outras palavras, a sociedade retira a sua

sobrevivéncia do conjunto, do colectivo, a tal “unido que faz a forga”.

O ser humano e os diferentes grupos que foi constituindo para viver, como a familia,
o condominio, a vila, a cidade, a empresa, o clube e a propria sociedade em si, sdo
exemplos de que conseguimos e precisamos de viver conjuntamente, mas nao sabemos
muito bem como fazé-lo, pois, com o tempo, facilmente nos irritamos com a
“espinhosa” e ardua tarefa de gerir sensibilidades, susceptibilidades, perspectivas
divergentes: as pequenas diferencas natural e desejavelmente existentes entre
individuos, que, ao invés de serem impedimentos colaborativos, deverdo ser estimulos a
cooperacao. Deveremos, talvez, um pouco a imagem dos porcos-espinhos da era glacial,
conservar o tal pequeno espago vital que nos permitird, simultaneamente, o “ser” e o

“sermos” retirando dai aprendizagens sobre a tolerancia das nossas pequenas diferencas.

A intolerancia em relacdo ao diferente ¢, exactamente, o que provoca a desagregagao
social e produz a fraqueza da humanidade. Vivemos hoje algo disfuncionalmente, em
funcdo do estigma do “ndo pertences a minha religiao, nem a minha classe social, ndo
és da minha nacionalidade, nem do meu clube de futebol, nem tens a mesma cor de

ele”. Sera o Homem o tal ser racional, ou sera, afinal, o liquen mais “inteligente”?
p 9 9 b

mitocdndria seria um organismo separado que teria entrado em simbiose com células eucaridticas. A
sua proposta da Terra como superorganismo ¢ a base da hipotese de Gaia de James Lovelock. A
Hipotese de Gaia, também denominada como Teoria de Gaia, é uma tese que sustenta ser o planeta
Terra um ser vivo. A hipotese foi apresentada em 1969 pelo investigador britdnico James E. Lovelock,
afirmando que a biosfera do planeta ¢ capaz de gerar, manter e regular as suas proprias condi¢des de
meio ambiente. Para chegar a essas conclusdes, o cientista britanico e a bidloga americana Lynn
Margulis, em conjunto, analisaram pesquisas que comparavam a atmosfera da Terra com a de outros
planetas, tendo vindo a propor que ¢ a vida da Terra que cria as condigdes para a sua propria
sobrevivéncia, e ndo o contrario, como as teorias tradicionais sugerem. O nome Gaia ¢ uma
homenagem a deusa grega Gaia, da Terra. Vista com descrédito pela comunidade cientifica
internacional, a Teoria de Gaia encontra simpatizantes entre grupos ecoldgicos, misticos e alguns
pesquisadores. Com o fendémeno do aquecimento global e a crise climatica no mundo, a hipdtese tem
ganho credibilidade entre cientistas.
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Podemos relembrar aqui a histéria do beija-flor que, ao presenciar um incéndio na
floresta, enchia o biquinho de agua tentando apagar o fogo. A sua boa inten¢do nao
valeu, obviamente, de nada e a floresta transformou-se num ‘“cinzeiro”. Nao podemos
deixar de admirar a nobreza do passarinho, a sua obstinacdo e a sua esperanga, mas fica
claro que o seu esforgo sé surtiria o devido efeito se tivesse contado com a ajuda dos

outros animais da floresta.

As acgdes individuais sdao essenciais, mas na maior parte das vezes ¢ necessario um
pouco mais do que isso para que se atinjam os grandes resultados. Aliarmo-nos aos
outros transforma-nos na for¢a que ndo temos singularmente e deixa-nos mais perto da
vitoria. Somos frageis demais para desdenhar o apoio dos outros e desprezar a forca do

conjunto.

1.2 — A Aplicacio na Matematica: O Dilema do Prisioneiro e o significado da

Cooperacao

O fendmeno da colaboragdo ¢ também trabalhado no ambito da Teoria de Jogos que
consiste num ramo da Matematica Aplicada, desenvolvida nos anos quarenta por John
Neumann'” e Oskar Morgenstern'®. Esta teoria estuda as decisdes que sdo tomadas num
ambiente onde varios jogadores interagem entre si, equacionando as escolhas de
comportamentos desejaveis, sendo que o custo € o beneficio de cada opg¢ao ndo ¢ fixo,
mas depende, sobretudo, da escolha dos outros individuos. Deste modo, o que se reveste
de primordial importdncia na Teoria de Jogos sdo as situagdes estratégicas em que
diferentes jogadores escolhem acg¢des diversificadas, na tentativa de melhorar o seu

resultado.

Na verdade, os resultados da Teoria de Jogos tanto podem ser aplicados a simples

jogos de entretenimento, como a aspectos significativos da vida em sociedade.

7" John Von Neumann (1903-1957), matematico.
¥ Oskar Morgenstern (1902-1976), economista.
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Um exemplo deste ultimo tipo de aplicagdes é o Dilema do Prisioneiro®,
popularizado pelo matematico Albert W. Tucker e que tem sido uma das principais
metaforas no ambito do estudo da cooperagao entre individuos que nao t€ém qualquer

grau de parentesco.

O nome deste jogo vem da forma como o quebra-cabecas ¢ geralmente apresentado:
uma escolha imaginaria que se apresenta a um prisioneiro, cujas regras sao as que se
contém no excerto que a seguir se transcreve:

“(...) Dois prisioneiros aguardam numa Esquadra de Policia fechados em duas celas
separadas. Os agentes tentam fazé-los confessar o crime cometido. Enquanto isso, um inspector
desloca-se a cada uma das celas, serve um copo de vinho, oferece um cigarro e, num tom de
amizade sedutora, propée um acordo.

— Confesse o crime! — ordena ele — E se o seu amigo na outra cela...

O prisioneiro protesta, alegando ndo conhecer o prisioneiro que se encontra na outra cela,
mas o inspector ignora a objec¢do e prossegue:

— Ainda melhor, entdo, se ele ndo é seu amigo... como eu estava a dizer, se o senhor
confessar, e ele ndo, usaremos a sua confissdo para o prender a ele durante dez anos. A sua
recompensa sera a liberdade. Por outro lado, se for estupido ao ponto de se recusar a
confessar, e o seu "amigo" na outra cela confessar, sera o senhor a ir para a prisao dez anos, e
ele serd libertado.

O prisioneiro pensa nisto durante algum tempo e percebe que ndo tem informagdo suficiente
para decidir, por isso pergunta:

— E se confessarmos ambos?

— Entdo, e uma vez que ndo precisamos realmente da sua confissdo, ndo sairda em
liberdade. Mas, tendo em conta que estavam a tentar ajudar-nos, passardo os dois oito anos na
cadeia.

— E se nenhum de nos confessar?

O inspector responde que, entdo, uma vez que ndo terdo provas para a condena¢do, ndo
poderdao manté-los presos durante muito tempo. Mas acrescenta:

— Nao desistimos facilmente. Ainda podemos manter-vos aqui seis meses, a interrogar-vos,
antes da Amnistia Internacional conseguir pressionar o governo para vos tirar daqui. Portanto,
pense no assunto: quer o seu colega confesse, quer ndo, o senhor ficara melhor se confessar do
que se ndo o fizer. E eu vou ja dizer a mesma coisa ao outro prisioneiro, agora mesmo.

O prisioneiro reflecte sobre o que o inspector lhe disse e compreende que, afinal, ele tem
razdo. Faga o que fizer o estranho da outra cela, ele prisioneiro, ficara melhor se confessar. Se
ele confessar, a sua escolha é entre confessar também, e apanhar oito anos de prisdo, ou ndo
confessar, e passar dez anos atrdas das grades. Por outro lado, se o outro prisioneiro ndo
confessar, a sua escolha ¢ entre confessar, e sair livre, ou ndo confessar, e passar seis meses na
cela. Portanto, parece que o melhor a fazer é confessar.

Mas, entdo, ocorre-lhe outro pensamento. O outro prisioneiro estd exactamente na mesma
situagdo. Se, para si, ¢ racional confessar, também sera racional para ele confessar. Assim,
passardo ambos oito anos na cadeia. Por outro lado, se ninguém confessar, ambos ficardo
livres dentro de seis meses.

" Este jogo foi objecto de uma primeira analise em 1953, por parte de Merrill Flood e Melvin Dresher.
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Como pode ser que a escolha que parece racional, para cada um dos dois, individualmente

— ou seja, confessar — os prejudique mais a ambos do que se decidirem ndo confessar? O que
20
deve fazer? (...)”".

Entretanto, os prisioneiros confrontam-se com alguns dilemas: ambos confiam no
cumplice e permanecem negando o crime, mesmo correndo o risco de serem colocados
numa situagdo ainda pior, ou confessam e esperam ser libertados, apesar de, se os dois
tomarem a mesma decisdo, ambos ficarem numa situagdo pior do que se permanecerem

calados.

As técnicas de analise da Teoria de Jogos padrdao — por exemplo, determinar o
equilibrio de Nash?' — podem levar cada jogador a escolher “trair” o outro, mas,
curiosamente, ambos os jogadores obteriam um resultado melhor se cooperassem entre
si. No caso da situacdo dos prisioneiros acima relatada, infelizmente cada jogador ¢

incentivado individualmente para trair o outro. Este ¢ o ponto-chave do dilema.

O dilema do prisioneiro € um problema da Teoria de Jogos e um exemplo claro, mas
. 5 22 .

atipico, de um problema de soma ndo nula®. Neste problema, como em outros muitos,

supoe-se que cada jogador, de modo independente, quer aumentar a0 maximo a sua

propria vantagem sem lhe importar o resultado do outro jogador.

O enunciado cléassico do dilema do prisioneiro, atras exposto, ¢ 0 que se resume na

Tabela 1.1.

2 In http.//aartedepensar.com/leit_axelrod.html, consultado em 02/02/2008.

1O Equilibrio de Nash representa uma situagdo em que, num jogo envolvendo dois ou mais jogadores,
nenhum jogador tem a ganhar mudando sua estratégia unilateralmente. Se cada jogador escolheu a sua
estratégia, nenhum deles pode beneficiar apenas pela alteragdo da sua propria estratégia enquanto os
restantes jogadores conservam as deles, entdo as escolhas estratégicas e as penalizagdes do jogo
configuram um "equilibrio de Nash" Este equilibrio ¢ suficientemente geral, permitindo a sua
utilizagdo na andlise de jogos nao cooperativos além dos cooperativos (defini¢do desenvolvida por
John Nash, na década de 50 do século XX).

Os jogos podem ser classificados de acordo com o saldo dos resultados obtidos pelos participantes.
Existem jogos cuja soma ¢ igual a zero ou nula (isto ¢, um jogador s6 lucra com base no prejuizo de
outro; no xadrez, por exemplo, para um participante ganhar, o outro deve, necessariamente, perder,
isto ¢, -1 + 1 = 0) e jogos cuja soma ¢ diferente de zero. Nestes ultimos, quando ocorre cooperacao
entre os participantes, ambos podem ganhar. O Dilema do Prisioneiro ¢ um bom exemplo de jogo com
a soma diferente de zero, ou de soma ndo nula, o beneficio pode ser total para todos os jogadores,
dependendo da combinagdo de estratégias, porque algumas saidas tém resultados combinados de
maior ou menor que zero. Informalmente, em jogos de soma diferente de zero, o ganho de um dos
jogadores ndo corresponde, necessariamente, a perda dos outros.

22
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Tabela 1.1 — Dilema do Prisioneiro (enunciado classico)
Prisioneiro "B" nega Prisioneiro "B" confessa
C Ambos sdo condenados "A" ¢ condenado em 10 anos;
Prisioneiro "A" nega "R eai 1i
em 6 meses B" sai livre
e "A" sai livre; "B" é condenado Ambos sdo condenados
Prisioneiro "A" confessa
em 10 anos em 8 anos

Em terminologia "ganho-ganho" a situagdo seria a que se apresenta na Tabela 1.2.

Tabela 1.2 — Dilema do Prisioneiro (enunciado ganho-perda)

Cooperar Desertar
Cooperar ganho - ganho perda substancial - ganho substancial
Desamparar | ganho substancial - perda substancial perda - perda

Nao ha solugdo para o Dilema do Prisioneiro.

Do ponto de vista puramente do interesse proprio (aquele que ndo toma em
consideragdo os interesses do outro), € racional, para cada prisioneiro, confessar — e se
cada um fizer o que ¢ racional do ponto de vista do interesse proprio, ficardo ambos pior

do que ficariam se tivessem escolhido de outro modo.

O dilema prova que, quando cada um de nos, individualmente, escolhe aquilo que ¢
do seu interesse proprio, pode ficar pior do que ficaria se tivesse sido feita uma escolha

que fosse do interesse colectivo.

Em abstracto, ndo importam os valores das penas, mas o calculo das vantagens de
uma decisdo cujas consequéncias estdo atreladas as decisdes dos outros intervenientes,

onde a confianga e trai¢ao fazem parte da estratégia em jogo.

Ainda que a totalidade dos membros de um grupo beneficiem da cooperacdo de
todos, o interesse proprio de cada individuo pode agir em sentido contrario. O dilema do
prisioneiro codifica este problema, que tem sido objecto de muita pesquisa teodrica e

experimental.
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O Dilema do Prisioneiro ¢, so por si, de interesse para as ciéncias sociais, como a
economia, a ciéncia politica e a sociologia, para além de o ser, também, para as ciéncias

biologicas, como a etologia e a biologia evolutiva.

Em ciéncia politica, por exemplo, o cendrio do Dilema do Prisioneiro usa-se para
ilustrar o problema de dois estados envolvidos na corrida as armas. Ambos podem
concluir que t€ém duas opg¢des: ou incrementar os gastos militares, ou chegar a um
acordo para reduzir o seu armamento. Nenhum dos dois estados pode estar seguro de
que o outro acatard o acordo; deste modo, ambos se inclinam para a expansao militar. A
ironia estd em que ambos os estados parecem actuar racionalmente, mas o resultado ¢

completamente irracional.

Outro exemplo curioso pode ilustrar-se com as conhecidas corridas de ciclismo, por
exemplo, na Volta a Franca. Consideremos, entdo, dois ciclistas a mais ou menos
metade da corrida, com o pelotdo a grande distdncia. Os dois ciclistas trabalham em
cooperagdo mutua, compartindo a pesada carga da posi¢do dianteira, onde ndo se podem
refugiar do vento. Se nenhum deles fizer um esfor¢o para permanecer adiante, o pelotao
alcanca-los-a rapidamente. Um exemplo visto com frequéncia ¢ que um destes ciclistas
faz sozinho todo o seu trabalho, mantendo ambos longe do pelotdo. No final, isto levara,
provavelmente, a vitéria do segundo ciclista, que teve uma corrida mais facil gracas ao

trabalho do primeiro corredor.

Pensamos ter demonstrado, nesta curta moldura interdisciplinar com que
modestamente abrimos este enquadramento tedrico, a dimensdo que a
colaboragdo / cooperagdo assume nos mais diferenciados ambientes que se

correlacionam com as mais diversificadas situacdes de Vida.
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CAPITULO 2

DISPOSITIVO PANOPTICO DA
APRENDIZAGEM COLABORATIVA / COOPERATIVA
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2. DISPOSITIVO PANOPTICO DA APRENDIZAGEM COLABORATIVA /
COOPERATIVA

2.1 — Percursos Evolutivo-Filoséficos da Aprendizagem Colaborativa / Cooperativa

Numa investiga¢do como a que aqui desenvolvemos em torno do que julgamos poder
ser o contexto de e para os itinerarios da aprendizagem cooperativa online parece-nos
natural e, fundamentalmente, coerente procurar vestigios anteriores na Historia e na
evolugdo intelectual do pensamento a escala humana e aferir da recorréncia nesse
mesmo pensamento dos conceitos de aprendizagem, conhecimento, cooperagao, didlogo

e dialéctica, potenciadores de tantas outras interligacdes conceptuais convergentes para

o objectivo da nossa pesquisa.

Nao quisemos incorrer no erro de julgar que os conceitos acima mencionados sejam
tdo recentes assim, ao ponto de nao poderem ter tido uma vida conceptual anterior a
actualidade. Parece-nos, também, que a estratégia de, em simultidneo, (des)construir e
(re)construir o sentido do percurso histdrico-intelectual desses mesmos conceitos servira
para, de um modo mais consolidado, perceber o enquadramento contemporaneo das
nossas intui¢des sobre o ambito e extensao dos itinerarios da aprendizagem cooperativa,
partindo do registo inicial do “face-a-face” e chegando até ao registo contemporaneo

online.

Por outro lado, pareceu-nos, também, importante tentar entender que, se,
epistemologicamente falando, o conhecimento em termos educacionais se reporta ao
modo como o mundo ¢ conhecido por quem o observa, no que a uma aprendizagem
cooperativa se refere, o conhecimento sustenta-se na conviccao filosofica de que sdo os
individuos que o constroem, criando, assim, o seu proprio entendimento e compreensao

da realidade cognoscivel (Von Glasersfeld, 1997).

Os itinerarios de uma aprendizagem cooperativa perdem-se ao longo da Historia e de
modo diverso. Como serd facil de entender, as questdes que aqui nos propomos
investigar so6 tém verdadeira pertinéncia por se situarem no dominio de uma ontologia e
de uma epistemologia do conhecimento. Se na aprendizagem estd, incontornavelmente,

implicado o conhecimento, nela se inclui, também, uma compreensdo sobre o que de
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facto ¢ o “conhecimento”, de onde provém e em que medida contribui o sujeito

aprendente para o processo do conhecimento (Ozman & Craver, 1999).

As questoes epistemologicas do conhecimento referem-se a0 modo como o mesmo ¢
transmitido e a noés bastaria essa pressuposicdo para, de imediato, colocarmos o
problema historicamente até aos dilemas entre sofistas e socraticos e ai perceber
aspectos pré-historicos relevantes sobre os procedimentos, abordagens e perspectivas

em torno da questdo da aquisi¢do do conhecimento (Vilhena, 1965).

As grandes questdes sobre a aprendizagem e o conhecimento ou, se 0 quisermos
colocar de outro modo, da aprendizagem do conhecimento, por remeterem para a
profunda experiéncia humana das visdes e concepgdes do mundo, estdo ja patentes nao
s0 na Antiga Grécia, mas também nos ensinamentos de Lao Tzu (filésofo chinés do
século VI a. C.) e de Buda (século V a. C.). O Taoismo, por exemplo, esboga uma
antiga tradicdo de sabedoria que reconhece a fluidez da vida e a presenca essencial de
elementos opostos. Da mesma forma, o Budismo reconhece a ndo permanéncia natural
da vida interior dos individuos, afirmando que cada um desenvolve um papel
particularmente importante na constru¢do dos mundos através dos pensamentos,

fantasias e todo o tipo de imaginarios (Karl Jaspers, 1960).

Pelo acima exposto, parecem-nos justificadas as razdes para, também nos, sentirmos
que, num esforco de coeréncia, rigor e honestidade cientifica, comegaremos a tecer o fio
da teia da nossa investigagdo de um modo construtivo e esclarecedor, ou ndo andassem
a aprendizagem cooperativa e a filosofia construtivista lado a lado, no Agora Grego, na
Academia de Platdo, no Liceu de Aristételes, nas salas de aula, ou nos ambientes de
aprendizagem online. Afinal, ambas afirmam, ou reclamam, a ac¢do activa do
individuo, o ordenamento de processos cognitivos, o sentido fenomenoldgico da
identidade pessoal, os processos socio-simbolicos e o desenvolvimento de dialécticas

dindmicas (Von Glasersfeld, 1997).
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2.1.1 —“So6 sei que nada sei”’: o construtivismo implicito em Socrates, Platio e

Aristoteles

Nesta nossa reconstrugdo ou reconstituicao do caracter originario da aprendizagem e
da sua dimensdo cooperativa, ¢ no filésofo grego Socrates que, curiosamente,

encontramos elementos de grande riqueza epistemologica para a nossa investigacao.

Socrates, filésofo do século V a. C., acreditava que o conhecimento transmitido por
um professor, ou por outra pessoa, nao poderia ser compreendido ou ensinado por si sO.
O objectivo educacional de Sécrates era que os individuos se definissem a si proprios

através da auto-avaliacao e da auto-analise (Vilhena, 1965).

Apenas através do questionamento, SOcrates era capaz de obter de um escravo, sem
instrucao, algumas conclusdes sobre axiomas geométricos, o que levantava sérias
duvidas sobre o que, de facto, seria a aprendizagem e a compreensdo. E precisamente
isso que se constata no didlogo platdonico Ménon, onde se assiste a demonstracdo
socratica de que aprendizagem e o conhecimento configuram circunstancias distintas

(Goldschmit, 1975).

Socrates demonstra que aquilo a que designamos por aprendizagem ¢, afinal, uma
recolec¢do, através de um conjunto de argumentos, em que um individuo descobre a
verdade sem que esta lhe seja dita, devendo percebé-la por si proprio, se acaso a quiser
conhecer. A razao pela qual Soécrates acredita que um individuo ndo pode ser ensinado,
assenta no facto do conhecimento ndo poder ser percebido ou compreendido apenas

porque ¢ proferido (Goldschmit, 1975).

Para Socrates a interiorizagdo do conhecimento pelo individuo ndo ¢ suficiente para a
descoberta da verdade. Mas, quando um professor nos fornece determinadas provas ou
pistas que nos ajudam na aprendizagem, ou no processo de compreensao, ¢ possivel
“abrir” o olho intelectual e olhar na direc¢do correcta, afirmando ver a verdade daquilo
que respeita aos “objectos matematicos” para os quais se olha (Anscombe, 1981). Tais
implicagdes sdao indicadores explicitos das abordagens ou perspectivas sociais
construtivistas do ensino e da aprendizagem no diadlogo socratico. Ainda que ndo seja,
geralmente, associado a filosofia construtivista, Socrates parece estar a ela claramente

ligado, na medida em que as discussdes relacionando a epistemologia e a aprendizagem

Pagina 39



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 2

ocorrem desde hd, pelo menos, 2 500 anos e o filésofo acreditava fortemente que
determinados conhecimentos eram apenas alcangados por via racional. Por esta razao
desenvolveu um método dialéctico de descoberta da verdade através da conversa
dialogica cujo objectivo seria promover o pensamento critico (Monroe, 1995;

Anscombe, 1981; Vlastos, 1968).

Na perspectiva da psicologia, a epistemologia considera a génese e a natureza do
conhecimento e inclui a aprendizagem. O conhecimento, a sua natureza € o modo como
conhecemos “as coisas” sdo consideracdes essenciais para os construtivistas, ou ndo
remetesse o construtivismo para um conhecimento construido pelo individuo mediante
as suas interaccdes com o ambiente social e com claras raizes na filosofia (Von

Glasersfeld, 1997).

O modo como percebemos o conhecimento e o processo do conhecer esta subjacente
a pratica educacional. Se acreditarmos que os aprendentes recebem passivamente a
informagdo, entdo a prioridade na instrugdo sera a transmissdo de conhecimento. Se, por
outro lado, acreditarmos que os aprendentes constroem activamente o conhecimento na
sua tentativa de dotar o mundo de sentido, entdo a aprendizagem deve enfatizar o

desenvolvimento do sentido e da compreensao (Whitehead, 1965).

Em conformidade com a perspectiva socratica, também, a perspectiva construtivista
afirma que o conhecimento nao ¢ descoberto e que as ideias que os professores ensinam
nao correspondem a uma realidade objectiva. Através do seu método de questionamento
aprofundado, Sdcrates procura orientar os estudantes para a descoberta da resolugdo
problematica, ao invés de, simplesmente, lhes dizer aquilo que precisam de saber. Os
objectivos da educagdo sao conhecer o que pode ser conhecido e, mais particularmente,

conhecer o que se ndo conhece (Von Glasersfeld, 1997).

Socrates afirma existirem dois tipos de conhecimento. O conhecimento vulgar e o
conhecimento superior. O primeiro reporta-se a mera informacdo e o segundo a
compreensdo conceptual. A aprendizagem €, entdo, a procura da verdade nas matérias e
ocorre depois do questionamento e da interpretagcao do saber e do conhecimento dos

outros, quando reconhecemos a nossa propria ignorancia (Robin, 1968).
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Segundo Socrates, a constru¢do do itinerario para o conhecimento superior faz-se
através da interpretacao das afirmagdes dos outros, do testar ou avaliar o conhecimento
e o saber daqueles considerados sabios, do mostrar a ignorancia aos que nao sao sabios,
do aprender com os que sdo sabios, da auto-avaliacdo, do convite aos outros para
questionarem a propria vida, para que, assim, se possa atingir o conhecimento moral

(Robin, 1968).

Socrates ndo acredita que a Escola ou Pessoa alguma tenham autoridade ou sabedoria
para ensinar coisas. O proprio filosofo afirma recorrentemente, a propdsito do seu
proprio conhecimento: so sei que nada sei, sendo que tal constitui um estratagema para
envolver os outros, tendo o poder de conduzir o didlogo ao interlocutor numa conversa
aberta, com o objectivo de percorrer o caminho da ignorancia até a /uz da verdade
(Goldschmit, 1975). Socrates ¢ considerado um dos grandes mestres de sempre. Com
base no método socratico, o professor guia os estudantes a descoberta através de
perguntas orientadas, em registo dialéctico, através da utilizacdo do inquérito critico,
rejeitando-se ai, liminarmente, a procura do conhecimento como fim em si mesmo e
caixa de ressonancia. Aquilo que este filosofo pretendeu foi educar, questionar, desafiar
e debater a ignorancia que a si propria se toma como sapiente, promovendo dialéctica e

dialogicamente o desenvolvimento intelectual (Robin, 1968).

O enfoque principal de Socrates incidiu sobre a aquisicdo de auto-conhecimento,
pois tinha a convic¢ao que a verdade tinha sido colocada pelos deuses na alma humana,

mas so seria trazida a consciéncia se fosse “acordada ou aprendida” (Vilhena, 1965).

O método socratico favorece a dindmica interpessoal na realizagdo de tarefas
cognitivas, o que conduz a considerar Socrates como o iniciador das pedagogias
interactivas, através das quais se trata, sobretudo, de guiar e orientar a investigacdo de
um estudante que deve encontrar as resolucdes problematicas e ascender para o

pensamento mais elaborado pela sua propria reflexdo (Vilhena, 1965).

O método de condugdo dialdgico permite que o outro desenvolva o seu proprio
pensamento, tomando consciéncia do nivel inicial da sua resposta. A mai€utica socratica
tem por finalidade impelir o interlocutor a desenvolver o seu raciocinio e a explicar

aquilo que cré saber, gradualmente e através do questionamento, umas vezes
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provocador, criando desequilibrios na discussao, outras orientador. Sdcrates procura que
os interlocutores se contradigam, levando-os a reconhecer que, afinal, nada sabem,
fazendo-os atingir um estado “aporético ”’, ou de perplexidade face a uma ignorancia que

tomavam como conhecimento (Robin, 1970).

A partir da tomada de consciéncia da sua propria ignorancia e do caracter
contraditorio das suas crengas, inicia-se uma fase construtiva orientada para o
desenvolvimento de um saber melhor reflectido. O objectivo ndo ¢ inculcar um saber,
mas conduzir os interlocutores a elaborarem por eles mesmos, através da discussao, esse

saber do qual sdo potencialmente portadores (Vilhena, 1965).

Numa perspectiva socratica, o consenso sobre as coisas importantes da vida esta
“abaixo da superficie a espera de ser reconhecido”. O conceito de ignorancia coloca-se
no caminho do consenso. Mas, a medida que este se realiza, ocorrem mudangas nas
discordancias, pelo que uma aprendizagem ao longo da vida s6 se torna vidvel numa
perspectiva de auto-desenvolvimento, uma vez reconhecidos os erros, as fraquezas e as

suas tendéncias negativas (Brickhouse & Smith, 2001).

Socrates produziu uma técnica de ensino extremamente eficaz, de tal modo que sdo
visiveis as suas semelhangas com a filosofia construtivista. Nao sera, afinal, Socrates
quem nos afirma, com a sua técnica, que a colaboracdo e a cooperagdo intensificam os
aspectos humanos da aprendizagem incrementando o nosso potencial de aprendizagem e
conferindo poder de conhecimento aos outros? (Smith, 1996, 2001). Trata-se de um
modelo educacional antigo, este de construir o conhecimento a pares e que se estendeu
pelos grupos de estudo medievais e pela aprendizagem construtiva do movimento da
reforma pedagogica, sempre sob influéncia socratico-platonica. As actividades
colaborativas e cooperativas sdo democraticas por natureza, mas requerem um
planeamento cuidado, monitorizagdo e apoio estrutural por parte do professor (Smith,

1996, 2001).

A cooperagdo e a colaboragdo tornam os membros do grupo mais flexiveis e,
eventualmente, substituiveis a medida que o grupo, enquanto comunidade de

aprendizagem, partilha conhecimentos e experiéncias. Nenhum outro método de
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aprendizagem foi tdo amplamente validado e testado, informal e formalmente, quanto o

método socratico (Smith, 1996, 2001).

O método socratico privilegia o desenvolvimento da compreensdo (nao da
memorizacdo), aplicando-se na resolu¢do de problemas, na realizagdo de descobertas e
no universo das relagdes interpessoais. Talvez por isso, 0 método socratico seja, para

alguns autores, uma das grandes ideias pedagogicas do século XXI (Smith, 1996, 2001).

Também Platdo e Aristoteles influenciaram, de forma determinante, o debate sobre o
modo como as pessoas aprendem. Numa perspectiva racionalista, Platdo questionou a
possibilidade de a verdade e o conhecimento serem encontrados “em nés” ou, tal como
Aristoteles o considerou, serem ambos descobertos “fora de nos” pelos sentidos, numa

clara perspectiva empirista (Ross, 1989).

Platdo desenvolveu a crenca de que a verdade e o conhecimento podem ser
descobertas por auto-reflexdo, através do ensino de estratégias que apelem a reflexdo e
ao discurso enquanto ferramentas para desenvolver o pensamento. A visdo platonica da
aprendizagem procurou, de algum modo, proceder a sintese gnoseologica do
pensamento de Parménides e de Heraclito resolvendo o dualismo entre racionalismo e

empirismo, a dicotomia entre o uno e o multiplo, o ser e o devir (Waterfield, 1993).

A solucdo racionalista encontrada era um mundo de formas absolutas que seriam
recordadas no mundo do real. O conhecimento viria entdo desse mundo das formas,
através da reminiscéncia, numa espécie de intui¢ao racional. Platdo assume nas suas
teorias da aprendizagem a primazia do intelecto ou da cogni¢do nessa mesma

aprendizagem. (Goldschmit 1975).

Todo o pensamento filosofico platénico ¢ uma construcao coerente, a ponto de
podermos vislumbrar na sua obra maior, A Republica, uma consisténcia estética de tal
modo apurada que nos permite entender mais claramente os objectivos epistemologicos

que pretende alcangar (Goldschmit, 1975).

No essencial de A Republica de Platao podemos, talvez, concentrar-nos nos Livros
V a VIl para deles extrair o que de mais relevante ressalta para a nossa investigacao. De
facto, toda a estrutura da obra assenta numa questdo que ¢ saber o que ¢ a Justica.

Através do registo dialdgico, presente em a A Repiblica, chegamos rapidamente ao
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cerne da questdo, que ¢é, no seu essencial, um inquérito sobre a natureza do
conhecimento e dos diferentes modos segundo os quais se realiza a cogni¢ao (Janaway,
1998). Tal conduz o dialogo platoénico para as suas duas mais famosas alegorias: a
alegoria da linha e a alegoria da caverna. Na primeira, Platdo apresenta quatro
tipologias diferentes de acesso cognitivo a realidade mundana (imaginagdo, crenga,
entendimento e razdo), sendo que as duas primeiras constituem aquilo a que Platao

designa por mundo sensivel ou Doxa™

e as outras duas o mundo inteligivel ou
Epistéme™®), numa perspectiva ascendente que culmina no conhecimento das formas. Na
segunda alegoria, intrinseca e estruturalmente ligada a primeira, aquilo a que assistimos
¢ ao desenvolvimento do processo de conquista do conhecimento, desde o nivel mais
elementar de acesso cognitivo da realidade — imagina¢do — até ao mais elaborado —

razdo (Kraut, 1992).

A “caverna platonica”, numa perspectiva da epistemologia do conhecimento, traga o
percurso das “trevas” da realidade até a “luz” dessa mesma realidade. E um percurso
que tem origem na privagdo da verdade e do conhecimento e que culmina com a sua
posse e contemplacdo, entre o ndo-ser € o ser € que corresponde a propria teoria
platénica do conhecimento. A Alegoria da Caverna traduz uma componente
pedagogica de importancia crucial no processo do conhecer, na medida em que, se
reporta para uma circunstancia de privacdo de conhecimento até a sua conquista

dialéctica (Meirieu, 2003).

Acaso serd a ‘“caverna” distinta das diferentes modalidades de apropriagdo e
construcdo da realidade cognoscivel por parte dos individuos? Sera que, no que se refere
a libertacdo do prisioneiro, esta ¢ diferente da tentativa de resolu¢do de problemas?
Quando o prisioneiro, uma vez liberto e na posse do conhecimento verdadeiro, nao
ilusorio, desce dialecticamente até junto dos seus companheiros, ainda presos na
“caverna”, ndo estaremos ndés em presenga de uma atitude simultaneamente
colaborativa e cooperativa, em que os mais habilitados cognitivamente se

disponibilizam para colaborar, auxiliando os menos habilitados para que alcancem

¥ Opinido.

2 Verdade.
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também o conhecimento partilhado? Parece-nos que sim; alids, este exemplo da
epistemologia platonica ¢ precisamente revelador da convic¢do socratica de que para
crescermos na cognicdo da realidade, apenas precisamos quem por ela nos guie. Por
outro lado, a “caverna” de Platdo ndo € outra coisa sendo o contexto ideal da
reminiscéncia, pois as sombras projectadas no fundo da “caverna” mais nao sdo do que
0s objectos do conhecimento na sua aparéncia, a tal realidade a superficie de que falava
Socrates, aguardando ser aprendida uma vez escolhida a via do conhecimento
verdadeiro. A “caverna” ¢ um bom exemplo da maiéutica socratica, pois nela podemos
observar o caminho da ignorancia na sua formatacao de ilusdo do conhecimento até ao
proprio conhecimento enquanto aniquilacdo dessa realidade transitéoria que ¢ a

ignorancia da verdade (Meinwald, 1992).

Aristoteles procurou a aprendizagem do conhecimento e da verdade no mundo “fora
de nds”. Partindo de uma perspectiva empirica, Aristoteles desenvolveu um método
cientifico para recolher informagdo com vista ao estudo do mundo exterior. Para este
filosofo, a aprendizagem ¢ um fendomeno inseparavel da vida humana. Desde as
respostas faciais e verbais das criancas as dos mais idosos, os seres humanos aprendem
continua, consecutiva € conscientemente em contexto de interacgdo com o0 meio

(Lawson-Tancred, 1998).

Para Aristoteles, conhecer ¢ captar o real, sendo a partir desse real fenoménico
natural e macroscopico que decorre a inteligibilidade do mundo, o que equivale a dizer
que o que caracteriza as faculdades cognoscitivas ¢ a sua capacidade para captar a forma
dos objectos (as substancias segundas) sem a matéria dos mesmos. O conhecimento ¢é
imaterial e nele se assimila a forma do conhecido. Antes de conhecer os objectos, a
faculdade cognoscitiva encontra-se em poténcia, s6 se colocando em acto no proprio

processo de conhecer (Ross, 1989).

Enquanto fundador do empirismo, Aristoteles afirma que as teorias da aprendizagem
partem da experiéncia como fonte privilegiada de aprendizagem. Todo o conhecimento
deve comegar pela sensacdo. Ainda que conhecer seja captar a forma, isto ¢, o
inteligivel dos objectos, ndo ¢ possivel esta captacdo se ndo se partir dos dados que nos

proporcionam os sentidos (Ross, 1989). Estes sdo “receptores das formas sensiveis
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como se fossem cera que recebe a marca do ferro ou do ouro”. A presenca de um
objecto sensivel coloca em acto a faculdade da sensibilidade de maneira que esta se

deixa impressionar pelo objecto percebido (da mesma forma que a cera adquire a forma

o~

do selo que nela se imprime) (Wyllie, 2003). Aristotelicamente, conhecer nao
perceber, ainda que esta percepc¢do seja necessaria para o conhecimento. Conhecer ¢
captar o universal que determina a matéria e faz com que o objecto seja aquilo que
realmente ¢é. Por isso, devemos partir da sensacao do objecto de conhecimento para dai
recolher o universal. Esta captacdo das esséncias realiza-se indutivamente, uma vez que,
através da experiéncia, o sujeito chega a esséncia universal do objecto, que € o que ele
tem em comum com outros objectos da sua mesma espécie ou género (Wyllie, 2003).
Temos, pois, que o conhecimento parte da sensacao para chegar ao pensamento onde se
captam as formas dos objectos. A imaginacao (fantasia) desempenha, neste aspecto, em
Aristoteles, tal como em Kant, o papel de mediadora, produzindo imagens dos objectos
percebidos, sendo que sé a partir destas imagens o intelecto pensa as formas. A alma
ndo pode pensar sem imagens, o que sucede ¢ que pensa as formas nas imagens. As
formas inteligiveis existem nas formas sensiveis, dai ndo ser possivel o conhecimento
sem a sensacdo, devendo a actividade do pensamento ser sempre acompanhada por

imagens sensiveis (Ross, 1989).

Das grandes preocupagdes de Aristoteles ao seu tempo foram a clarificagdo, o
ambito, a natureza e os possiveis resultados daquilo a que, no seguimento do
pensamento de Platdo, se designou por dialéctica, e, ainda, a defesa da coeréncia logica
da no¢do de mudanga, logo ai vislumbrando a possibilidade de uma genuina ciéncia da
natureza que incluisse a ciéncia do Homem, logo, a possibilidade do conhecimento

verdadeiro (Ross, 1989).

No sentido aristotélico, a dialéctica era o grau mais elevado de educacdo de um
filésofo. A sua origem remete-nos para o termo grego didlogos, que significa “conversa
entre dois” e que tem por objectivo o escrutinio critico de termos técnicos que ocorrem
naturalmente nas discussdes sobre topicos de dificuldade elevada entre interlocutores
ndo especialistas. A técnica utilizada ¢ a do elenchus (exame critico ou contra-

interrogatorio) socratico, a qual Socrates sujeitava os seus interlocutores (Wyllie, 2003).
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A dialéctica na sua versdo aristotélica (e que chegou até aos nossos dias) assentava
na necessidade de definir a estrutura da realidade subjacente, presente e patente na
linguagem. Essa clarificacdo serviria para definir na propria linguagem o significado
apropriado dos termos. Na sua tentativa de clarificacdo da linguagem através do
exercicio dialéctico, Aristoteles traduz, naturalmente, um esclarecimento das coisas ¢ da
sua extensdo cognoscivel. Sendo o exercicio dialéctico disputado entre interlocutores
(defendendo posicionamentos divergentes face a determinada matéria) do
conhecimento, cabera aqui inquirir até que ponto esta técnica sera radicalmente oposta
ao desenvolvimento das competéncias de pensamento de nivel mais elevado e da
estimulacdo do pensamento critico que, normalmente, ajuda os estudantes a
esclarecerem e a superarem as suas posicoes de conhecimento prévias através da

discussao e do debate num ambiente de aprendizagem cooperativa.

Uma disputa dialéctica envolve a participagdo de dois elementos, o arguente e o
arguido, que protagonizam um debate em torno de um problema, isto ¢, um tema de
investigacao que deve ser representado por uma questao com a forma 4 ou ndo A. Numa
disputa dialéctica, cada elemento tem que sustentar um dos disjuntos do problema como

verdadeiro (Allen, 1973).

Segundo Aristoteles, o lado do problema sustentado pelo arguente como verdadeiro ¢
denominado “proposicao dialéctica”. Os elementos desempenham fungdes diferentes na
disputa dialéctica. Ao arguente cabe defender sua proposi¢ao tentando refutar o arguido,

através da apresentagdo de questdes que o obriguem a concordar com ele (Allen, 1973).

Ainda de acordo com o mesmo filosofo, as premissas que compdem o argumento sao
denominadas necessarias. Com efeito, se o arguido aceitar todas as premissas
necessarias, ele terd de admitir a proposicao do arguente. Todavia, se ele discordar de
alguma, o arguente devera oferecer argumentos auxiliares que apresentem as premissas

necessarias como conclusdes (Allen, 1973).

O arguente competente ¢ aquele que consegue persuadir o arguido a sustentar uma
posi¢do que o induza a contradigdes. J4 um bom arguido deve impedir que o arguente

realize este seu objectivo, evitando concordar com a sua tese. Além disso, deve evitar
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entrar em contradicdo, para que ndo precise eximir-se do seu acto, responsabilizando

apenas a posi¢ao que sustenta (Allen, 1973).

O arguido tem como finalidade impedir que o arguente alcance o seu objectivo. Para
isso, ele ndo deve concordar com o arguente nem dizer algo absurdo com o intuito de
evitar a concordancia com seu oponente. Antes da disputa, o arguido deve preparar-se,
discutindo consigo mesmo, de que consiga ser capaz de enfrentar habilmente os

argumentos do arguente (Allen, 1973).

Numa disputa dialéctica, o arguido estd limitado a responder apenas sim ou ndo.
Porém, se a questdo do arguente for obscura, ele deve demonstrar que esta ciente desta
dificuldade, ou dizer simplesmente que ndo a compreendeu. Ademais, o arguido
também pode fazer uma objec¢do contra algum aspecto da argumentacao do seu
oponente, a fim de lhe dificultar a conclusao, ou de for¢a-lo a formular outra questao.
Em alguns casos, o proprio arguente dispensara uma resposta do tipo “sim” ou “nao”
para solicitar ao arguido a exposicdo de um argumento que garanta a sua posicao

(Wyllie, 2003).

O arguido, tal como o arguente, também conta com varias regras praticas oferecidas
por Aristoteles. O arguido deve verificar se a sua tese ¢ geralmente aceite ou rejeitada
para a tentar fundamentar com as premissas correspondentes. A vantagem desta regra
reside no facto de que, a partir dela, o arguido parece coerente e o arguente ¢ for¢ado a
estabelecer uma tese oposta a do seu oponente com premissas equivalentes a ela (Allen,
1973). Deste modo, o arguente fica impossibilitado de fazer o arguido concordar
consigo. E importante notar que ambos os elementos sdo responsaveis pela qualidade de
uma disputa dialéctica. Portanto, basta que um deles tenha um desempenho insuficiente

para que a qualidade da disputa fique comprometida (Allen, 1973).

O término de uma disputa dialéctica acontece quando todas as premissas do arguente
sdo consentidas pelo arguido, permitindo que a sua conclusdo seja assegurada, ou
quando o arguido faz alguma objec¢do que o arguente nao consegue refutar, ou, ainda,
quando a resposta da objecg¢ao feita pelo arguido apela a um tempo superior ao admitido

pela discussao (Ross, 1989).
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Para nos ¢ clara a possivel analogia desta disputa dialéctica aristotélica e as etapas
que, nos tempos actuais, se verificam quando os pares, se constituidos
heterogeneamente, se juntam para abordar um tema ou um conceito potenciador de
conhecimento, numa situa¢do mais ou menos formal ou informal de aprendizagem, com

vista a desencadear o salto vigotskiano da zona de desenvolvimento potencial.

2.1.2 — A modernidade contemporianea: “Pensamos, logo existimos”. De Descartes

a Dewey

Na mesma linha de continuidade, vamos encontrar, também ja em plena
modernidade, um revivalismo platénico do conceito de inatismo gnoseologico na
filosofia cartesiana, combinado com a perspectiva aristotélica de que somos moldados
pela experiéncia. Objectivamente e como veremos em seguida, Descartes propde, na
modernidade do século XVII, ndo s6 bases cognitivistas (que futuramente viriam a
alimentar diversas investigacdes em torno do estudo e compreensdo do processo do
conhecimento), como langa, curiosamente e com inesperada surpresa, as bases da
moderna psicologia, ao fundar, na sua filosofia, a emergéncia de uma nova e
incontornavel realidade: a consciéncia e as possibilidades do conhecimento através dela

(Koyré, 1985).

Descartes foi, em certo sentido, um produto do seu tempo, como o terdo sido talvez,
noutras épocas, muitos outros pensadores, pelo menos todos aqueles que se
confundiram com o seu paradigma epistemoldgico. Descartes surge num tempo de
estruturacdo e organizagdo linguistica do mundo e das modalidades que o poderiam

definir e compreender (Beyssade, 1995).

A realidade do conhecimento no contexto cartesiano era de continua reconstitui¢ao
do mundo do conhecimento, incrementando o acentuado crescimento e
desenvolvimento de novos sistemas de pensamento e a reforma das estruturas
gnoseoldgicas saidas da medievalidade. Foi precisamente num universo de consenso e
conflito que surgiram os problemas que animaram as preocupagdes intelectuais de

Descartes e as condigdes de viabilidade do seu pensamento (Koyré, 1985).
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Descartes deu um contributo de extrema importancia para as questdes associadas ao
conhecimento e a aprendizagem. Acreditava o filésofo que uma abordagem adequada
através de metodologia apropriada faria com que muitos problemas previamente
desafiadores de uma resolugdo seriam mais facilmente solucionados. Foi com base nesta
convic¢do, na senda de uma verdade exacta, ou principio fundador, que Descartes
considerou residir a tarefa filosofica (Koyré, 1985). Para tanto, Descartes estabeleceu
uma metodologia dubitativa, em tudo semelhante a uma maiéutica socratica, em que o
interlocutor ndo ¢ nenhum escravo ignorante, mas o proprio Descartes que dialoga
consigo proprio procurando as indubitaveis, tanto quanto demonstraveis, certezas do
conhecimento claro e distinto. Descartes procurou as certezas do que conhecia
assertivamente, recusando, assim, todo o conhecimento baseado na autoridade ¢ na
tradi¢do, ou até aquele adquirido na experiéncia quotidiana, de modo a poder encontrar
uma fundamentacdo segura e indubitdvel para o conhecimento e compreensdo do

mundo (Beyssade, 1995).

Este auto-questionamento, ou exame critico, a que Descartes se propds atinge um tal
ponto metodolégico em que é o proprio processo do conhecer e, através dele, a

plausibilidade do conhecimento provavel que sdo questionados (Beyssade, 1995).

No século XVIII, este movimento do espirito viria a ser designado por Kant de
pensamento transcendental — pensamento sobre o proprio pensamento e as suas razoes
de possibilidade enquanto processo. Em nosso entender, a partir daqui germinariam as
sementes da Metacognicdo, na linguagem contemporanea da Psicologia, mas invengao

filosofica original.

O que se verifica ¢ que, na tentativa de definir com clareza as condi¢des de
possibilidade do conhecimento, Descartes acaba por encontra-las na propria
racionalidade do sujeito cognoscente. Isto ¢ o equivalente a afirmar-se que,
cartesianamente, ficou pressuposta a racionalidade do sujeito que conhece, a priori
como condi¢do fundamental de todo o conhecimento sobre o mundo da experiéncia
concreta dos objectos da natureza. Sem essa racionalidade, por muito aliciante e
atractivo que o universo fosse, permaneceria de todo sem ser experimentado (Beyssade,

1995).
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A razdo cartesiana ndo é, assim, aprendida, mas pode muito bem ser elaborada em
resultado das posteriores aprendizagens fruto da interactividade sujeito— objecto
segundo as condi¢des experimentais. Por isso, afirmou Descartes, Cogito ergo sum>, ou
seja, a intui¢do pura transcendental que conduz a evidéncia de que pensar o meu
pensamento garante, também, e por conseguinte, a certeza de que sou. Eis aqui uma boa
razdo para fundar, por exemplo, no século XX, o existencialismo sartriano. E a
actividade do pensamento anterior a si proprio, no qual o sujeito surge como objecto

que, de facto, se funda na auto-suficiéncia do ser do sujeito cognoscente que nao

depende mais do mundo objectual para o conhecer (Beyssade, 1995).

Por outro lado, esta recontextualiza¢do epistemologica do conhecimento e da relagdo
sujeito — objecto vem transferir para os processos internos da consciéncia o
processamento do conhecimento do sujeito, a recriagdo do mundo na sua amplitude
total: o mundo existe porque o sujeito se descobriu na consciéncia da sua propria
condicdo de ser que se pensa a si e essa evidéncia, intuicdo pura, recria as suas

formatagdes do conhecimento e aprendizagem epistémica do mundo (Beyssade, 1995).

Na linha de continuidade por nds seguida, serd inevitavel determo-nos em Kant, cujo
esfor¢o filos6fico no dominio da teoria do conhecimento incidiu, particularmente, na
tentativa de esclarecer as razdes de possibilidade de conhecimento ao alcance do
individuo, tendo o filosofo afirmado que escapar a experiéncia seria fugir ao significado
e ir além dos sentidos, pois ¢ na experiéncia que os conceitos tém de ser encontrados
inimeras vezes, pelo que a experiéncia assume particular importancia no percurso de

desenvolvimento da cogni¢ao (Kant, 1989).

Kant defendeu, ainda, que todo o ser humano teria de entender cada nova
aprendizagem, uma vez que “os pensamentos sem conteudo sdo vazios e as intuigcoes
sem conceitos sdo cegas”. Aquilo que Kant tera feito, em termos concretos, terd sido um
refinamento e uma modernizacdo da teoria racionalista de Platdo, quando sugere que a

consciéncia do conhecimento pode comecar, de facto, com a experiéncia, mas muito do

% “Penso, logo existo”.
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conhecimento advém, também ele, a priori, dessa mesma experiéncia (Von Glasersfeld,

1997).

Kant defendeu que estas ideias devem ser inatas, sendo o seu proposito a criacao de
uma estrutura organizacional para a informagdo recebida pelos sentidos. Reconheceu,
por isso, 0 processo cognitivo mental e a ideia de que a mente faz parte integrante do
processo de pensamento, sendo capaz de contribuir para os proprios pensamentos que
desenvolve na justa medida em que os individuos tém a necessidade de construir
pensamento livre e autébnomo sobre a realidade mundana, social e material (Von

Glasersfeld, 1997).

A ligacao de Kant ao construtivismo assenta no facto de, tanto as ideias, quanto os
conceitos representados como conhecimento, na modernidade, serem explicados pela
Natureza. Por outro lado, a arquitectura da razao pura kantiana, nomeadamente a
importancia educacional atribuida a sintese do entendimento na procura da verdade do
conhecimento, permite poder-se aceitar o seu papel na esfera de uma certa linha de

construtivismo cognitivo (Von Glasersfeld, 1997).

Um aspecto particularmente importante assenta no facto do contributo kantiano ter
proposto essa organizagdo, ou estruturagdo, sendo obra de uma inteligéncia que procede
a uma inversdo do sentido da relagdo entre sujeito e objecto. E nela que assenta a raiz

construtivista (Von Glasersfeld, 1997).

Kant passa a apresentar o processo do conhecimento como correspondendo a uma
organiza¢do activa do sujeito que constroéi as suas representagdes do mundo ndo
recebendo passivamente as impressoes causadas pelos objectos. Para o construtivismo
existe proactividade do sujeito, na medida em que o individuo ndo ¢ um aglomerado de

células alheado e alienado do seu contexto ambiental (Von Glasersfeld, 1997).

Na reflexdo kantiana encontramos, também, a mais séria tentativa de aplicacdo de
uma modalidade do pensamento cosmopolita as questdes politicas. A abordagem
kantiana acerca do cosmopolitismo apoia-se numa integracdo rigorosa da sua filosofia
moral e juridico-politica, a qual o eleva a tradicdo cosmopolita da modernidade,

produzindo uma sensibilidade ética crucial para o fundamento genuino de uma
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plataforma de relagdes internacionais politicas, econdmicas, diplomaticas e culturais a

escala global (Tremblay, 2006).

Kant produziu varias formulacdes sobre o imperativo categorico, o mais alto de todos
os principios morais, conhecidos como a formula da lei universal, a formula da
humanidade e a formula da autonomia. Tomadas como um todo, as trés formulacdes
conduzem Kant a desenvolver a concep¢ao de comunidade moral ideal chamada reino
dos fins ou unido sistematica de varios seres racionais por meio de leis comuns, sendo
que um individuo se torna membro desse reino dos fins quando fornece leis universais

dentro dele, mas estd também, ele mesmo, sujeito a essas leis (Kant, 1989).

Eis-nos, pois, perante a base conceptual ideal para a no¢do de comunidade politica
(na linguagem de Kant, ela ocorre sempre que o eu implica o nds), composta por seres
humanos iguais e livres, na qual cada pessoa ¢ tida como um cidaddo legislador que
participa livremente da construg¢@o das suas leis e na qual o seu contetido ¢ canalizado
para a realizagdo completa da dignidade de cada membro, que sujeitard a sua propria
condi¢do limitadora ao valor da humanidade, de forma a que a liberdade de cada

individuo possa ser consentanea com a liberdade de todos (Tremblay, 2006).

Esse respeito pela autonomia permite a Kant sustentar o direito natural de cada ser
humano a liberdade, ou seja, este ¢ o Unico direito original pertencente a cada homem
pela virtude da sua humanidade. O filosofo sugere, entretanto, nesta sequéncia logica, a
constituicdo de um sistema internacional de justi¢a fundado nos principios cosmopolitas

internacionais, concebido para restringir os poderes dos Estados (Kant, 1989).

Os principios kantianos do direito internacional, ou da justi¢a, compreendem trés
componentes sobrepostas da lei publica, ou trés comunidades possiveis: lei municipal
ou civil (ius civitatis), lei internacional ou das nagdes (ius gentium) e lei cosmopolita
(ius cosmopoliticum). A primeira estipula que cada Estado deve adoptar uma forma de
constitui¢do civil. A segunda diz que uma federacdo de Estados livres deve formar-se de
modo a assegurar os direitos de cada nacdo, construindo uma ordem doméstica
consentanea com a liberdade e a igualdade de seus cidaddos e regulando as relagdes

externas entre Estados independentes e iguais. A terceira requer a criagdo de uma lei
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cosmopolita, com a inten¢do de garantir o direito de hospitalidade, um direito universal

de humanidade para todos os individuos (Kant, 1989).

Esta concepgdo kantiana remete, claramente, para diversos desenvolvimentos de
organizagdes ¢ leis internacionais da ultima metade do século XX, com tendéncia
significativa para a governacdo global associada a processos de globalizagdo, com
énfase particular para a ideia filosofica constitutiva da propria Unido Europeia, cujas
bases fundacionais kantianas sdo de todo inegaveis. Kant adverte, também, que o direito
a hospitalidade significa o direito universal de viajar e tentar entrar nos varios Estados
do mundo, mas ndo de se estabelecer, pois esse direito limitado sujeita-se a acordos

entre individuos e Estados (Kant, 1989).

De facto, ¢ um direito, tanto natural, quanto legal, o que garante a liberdade de
movimento, de relacionamento social e de comércio entre diferentes povos, tendo por
base moral a unidade mais fundamental de todos os seres humanos, concebidos como
uma unica comunidade espalhada pelo espaco igualmente compartilhado do globo. Kant
considera que “(...) continentes distantes uns dos outros podem estabelecer relagoes
pacificas mutuas que sejam reguladas por leis publicas, trazendo a ra¢a humana mais

proxima de uma constitui¢do cosmopolita (...)” (Kant, 1989).

Inevitavel serd, também, considerarmos, nesta nossa aventura pelos interfaces do
pensamento historico-filoséfico, o incontornavel contributo do pensamento de Hegel, o
qual exerceu extraordinaria influéncia em todo o pensamento ocidental a partir dos anos
30 do século XIX. Tal pensamento estendeu-se por todo o século XX nos mais diversos

quadrantes da produgdo cultural e intelectual das sociedades moderno-contemporaneas.

O grande contributo do pensamento de Hegel faz-se sentir, em particular, no seu
modelo dialéctico em que “(...) conhecimento gera conhecimento (...)”, traduzindo a
possibilidade de compreensdo, na medida em que o processo do conhecimento seria
considerado numa perspectiva de desenvolvimento da consciéncia. Hegel vai também,
em certa medida, lembrar a reminiscéncia platonica, quando afirma que a consciéncia
que temos do conhecimento estd ja implicita em nos, sucedendo apenas que o que nao
temos ¢ a nocdo de possuir as estruturas mentais que possibilitam a organizacdo dos

contetdos e processos de apropriacdo da realidade (Rockmore, 2002).
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Ainda que sejam visiveis alguns tracos de platonismo em Hegel, ¢ também notdrio o
afastamento de pensamento nos dois fildsofos, na medida em que a concepgao platonica
de conhecimento dialéctico visa reconduzir o individuo a eternidade das ideias na sua
esséncia absoluta, enquanto que, contrariamente, Hegel considera antes tratar-se de
encontrar formas de pensamento no proprio desenvolvimento historico, tal significando
que a consciéncia individual tem apenas uma capacidade meramente pratica e que, para
a actualizar, tem de adquirir o conhecimento através do exercicio pratico dessa
capacidade correspondente ao desenvolvimento do espirito na Histéria (Rockmore,

2002).

Um dos grandes objectivos do pensamento hegeliano foi o de conduzir o individuo a
consciéncia daquilo que o espirito tinha alcangado reconciliando-o com a realidade
existente, articulando-se aqui uma concepgdo de conhecimento que considera que a
racionalidade e a necessidade sdo as estruturas que governam o mundo. Hegel comecou
por considerar o Estado como a instituicdo humana na sua forma mais elevada. Todavia,
essa sua convic¢do foi-se transformando ao longo do seu pensamento, até considerar
que essa forma institucional do Estado se constitui apenas como uma entre diversas
instituicdes vitais para o Homem, devendo a sua ac¢do na sociedade ser, por isso,

mediada (Grayling, 1998).

Nesta perspectiva, Hegel recuperou o conceito de comunidade tdo proprio do
pensamento medieval, considerando, mesmo, que as pessoas deviam agir
organizadamente em sociedade, pois essa seria a unica forma de terem forca e poder
representativo. Acreditava que as instituigdes e associagdes eram verdadeiras
comunidades de pessoas e, por isso, foi grande incentivador da criacao de todo o tipo de
comunidades locais, desde as de natureza religiosa as profissionais e ocupacionais

(Bourgeois, 2002).

A influéncia de Hegel na construcdo do sistema educativo liberal dos EUA, na
transi¢do do século XIX para o século XX, ndo pode ser de todo subestimada,
assumindo contornos marcantes e encontrando-se directamente relacionada com o
moderno conceito de Estado e de educacao liberal. Nessa linha de continuidade, nao ¢

em vao que surge, no panorama intelectual dos finais do século XIX, um pensador
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sistematico, filésofo e importante pedagogo norte-americano, claramente influenciado

por Hegel, John Dewey.

Hegel esteve sempre presente no pensamento € na pedagogia progressista de John
Dewey, essencialmente porque as correntes de pensamento socialista que chegam aos
EUA nos finais do século XIX transportam o cunho do pensamento social e da marca
original do filésofo alemao e, ainda, o de Marx e do tratamento socio-politico que deu

as formulagoes filosoficas de Hegel (Horry, 1970).

Se Hegel foi o filosofo do Absoluto®®, John Dewey foi o do Todo imanente a vida
humana. O perfeito, ou o ideal completo, ndo ¢ apenas um mero ideal, mas, antes, algo
perfeitamente operativo na sua possibilidade imediata, todavia, apenas presente
implicita e potencialmente. Sendo necessario tornar explicita essa totalidade,
desenvolveu-a e fraccionou-a progressivamente (Rockmore, 2006). Muita da convicgao
cooperativa de John Dewey esta enraizada nesta linha de pensamento, bem como a sua
concep¢do de Escola entendida enquanto Lab School (Laboratério Experimental da
Sociedade), ou nao fosse, também, Dewey um confesso admirador do pensamento
evolucionista de Charles Darwin e do pensamento sociologico de Herbert Spencer,

ambos também muito influenciados por Hegel (Bodi, 2001).

A influéncia do Darwinismo na filosofia de Dewey remete para as consideracdes de
permanéncia e auséncia na modificagdo ou transformagdo da natureza, oriundas dos
gregos e, mais particularmente, das posigdes divergentes de Parménides e Heraclito a
proposito desta temdtica. Darwin altera as concepcdes da natureza permitindo pensar
que, tal como a transformacdo das espécies ocorre através do tempo, também o

conhecimento cognitivo se realiza através das mudancas (Bodi, 2001).

A contribui¢do de Hegel para o pensamento progressista de John Dewey revela-se,
também, no facto de marcar uma concep¢do valida do proprio processo da vida. A
filosofia de Hegel era uma filosofia da Historia e da Sociedade e, por essa razdo,
também exerceu forte influéncia em John Dewey. Para Hegel as instituicdes tinham

uma existéncia concreta direccionada para um objectivo absoluto comum, em face do

26 Entenda-se aqui o termo absoluto como correspondendo a manifestacio do real e do ideal na
inexoravel marcha espiritual da humanidade no conhecimento da Historia.
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qual seriam sempre aproximagdes em torno do conhecimento que se desenvolve em
“forma de espiral”, num continuo processo de auto-realizacdo absoluta da mente

(Rockmore, 2006).

O fascinio de Dewey pelo pensamento hegeliano faz-se também sentir no facto de
toda a Histodria e, consequentemente, todo o pensamento humano e experiéncia poderem
ser compreendidas através do conceito de Dialéctica enquanto construcdo tripartida,
consistindo na ideia de tese — antitese — sintese, iSto €, 0S N0OssOs conceitos € 0 Nosso
conhecimento sdo construidos através da oposicao a alguma coisa, pois, enquanto tal, os
conceitos que formamos sdo-no através da nossa interac¢do e experiéncia desses

mesmos conceitos (Bodi, 2001).

O desenvolvimento intelectual humano ¢ dialéctico e essa dialéctica pode ser vista
como uma metifora para a aprendizagem. A medida que desenvolvemos formas
elevadas de conhecimento, vamo-nos confrontando, constantemente, com elementos de
informag¢do mais complexos e abstractos, tendo que decidir sobre como conciliar as

pecas de informacao divergente.

A aprendizagem ¢ também, por isso, um modo de resolugdo de conflitos intelectuais
e sociais. Entende-se, assim, a ideia de Escola em Jonh Dewey como lugar de vida e
cooperagdo, em que a educacdo ¢ um processo de vida e ndo uma preparagdao para a
propria vida. Mais do que isso, ¢ considerada vida em comum no ambito da Escola, na
medida em que a sua base social tem por finalidade o desenvolvimento de um espirito
de cooperagdo e de vida comunitdria, através de uma reconstru¢do continua da
experiéncia consolidada na interaccdo ou, se assim o entendermos, entre o sujeito € o

seu ambiente (Bodi, 1998).

Na mesma linha do pensamento de Hegel quanto a autoridade do Estado e a forga
associativa das pessoas, também para John Dewey a natureza do trabalho escolar resulta
da participacdo comum, sendo este o formato de empreendimento social para que os

estudantes devem contribuir e sentir-se responsaveis.

No século XX, mais concretamente anos 30 e 40, decorrente das condi¢des sociais
vividas na Europa, cresce o interesse e, consequentemente, a divulgacio das pedagogias

cooperativas, sendo aqui, também, notdria a influéncia de Hegel e, mais ainda, das
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leituras marxistas da obra hegeliana. Os fundamentos eram a ‘“comunidade” e a
« I~ . . - . Ce

cooperacao”, os quais reflectiam uma escolha politica educativa e de socializagao.
Cooperar ¢ essencial, sendo uma necessidade vital, pois permite estreitar lacos e
cimentar o espirito de grupo. Assim, verifica-se, por exemplo, que o cooperativismo de
Freinet privilegia a coopera¢do, em detrimento da competi¢do, numa clara alusdo ao

materialismo dialéctico marxista ¢ a minimizacao da conflitualidade social resultante da

divisdo de classes (Bodi, 1998).

O desenvolvimento da individualidade e da socializagdo e o seu impacto na
facilitacdo das aprendizagens, bem como o quadro de cooperagdo educativa e de
cidadania, remetem, também e uma vez mais, para Hegel e para o caracter interactivo da
organizacdo cooperativa em sala de aula, sendo o encaminhamento de cada estudante
feito numa clara alusdo as metaforas dialécticas hegelianas igualmente presentes no

processo normal de aprendizagem.

A ideia de cooperagdo tem continuidade nas convicgdes pedagdgicas de Freinet, que
desenvolve a ideia de “conselho cooperativo”, no qual os estudantes e o seu professor
assumem conjuntamente as regras, sublinhando, assim, a importancia da socializacao,
do aprender a viver e a trabalhar com os outros e onde o professor assume um papel de

mediador do favorecimento de processo de tomada de consciéncia.

Também os processos de Assimilagdo — Acomodacao de Piaget e a conceptualizagao
de Zona de Desenvolvimento Proximal de Vigotsky, sdo profundamente inspirados em

Kant e Hegel (Rockmore, 2006).

2.1.3 — Evolucdo e Complexidade da Aldeia Global: da Noosfera a Inteligéncia

Colectiva

Uma vez percorrido o “longo” caminho da evolugdo do pensamento na Histéria da
Humanidade, com a brevidade adequada a nossa investiga¢ao, chega o momento em que
a alteracdo dos paradigmas de ensino/aprendizagem nos fazem equacionar a

viabilidade da aprendizagem cooperativa em ambiente mediado por computador.
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Neste contexto tal s6 se torna possivel do ponto de vista epistemoldgico, porque a
realidade da sociedade actual ¢ uma realidade informacional. Este facto suscita todo um
conjunto de reflexdes, com vista a uma compreensdo mais aprofundada que sirva os
objectivos da nossa investigagdo, sendo, por isso, necessario abrir aqui uma linha de
pesquisa que nos remete para o padre jesuita, filosofo, tedlogo e paleontdlogo cristdo

Pierre Teilhard de Chardin, visionario e arauto de um novo tempo.

Teilhard de Chardin foi um dos dois mais importantes tedricos e percursores da
denominada “sociedade da comunicacdo”, a par com Marshall Mcluhan, autor da
famosa frase “O mundo é uma aldeia global”. E, pois, Teilhard de Chardin quem tem
um papel central na chamada “utopia da ubiquidade”, que mais ndo ¢ do que a utopia
comunicacional contemporanea da world wide web. Este autor entendia-a como um
mecanismo para a disseminagdo da informacdo ¢ um medium para a colaboracdo e
interaccdo entre os individuos e os seus computadores, sem olhar a localizagdo

geografica (Serra, 2004).

O sonho original em relacao a web era o de que ela se constituisse num medium para
a comunicagdo entre pessoas (comunicagdo através do conhecimento partilhado). E
precisamente este tipo de “intui¢cdes”, cuja finalidade ultima seria a reunido das
consciéncias, até a sua absor¢do num todo planetdrio unificado, tendo como praticas
essenciais a comunicagao permanente, que implica a emergéncia de outras “dimensdes”
fundamentais, como sejam a separacao fisica, a relacdo de negagao em relacao a lei e a
mediagdo, a confusdo entre a representacdo e o representado, enfim, entre o virtual e o

real (Breton, 2005).

Em boa verdade, pode afirmar-se que foi Teilhard de Chardin quem deu o “pontapé
de saida” para o quadro mental filos6fico-cultural da chamada “consciéncia planetéria
ciberespacial”, de tal modo que, na sua perspectiva filoséfica evolucionista trans-

humanista, foi capaz de antecipar em 50 anos o aparecimento da Internet (Serra, 2004).

A sua contribuicdo teodrica para a actual realidade comunicacional foi de tal forma
inovadora, antecipatdria, reveladora e origindria que ndo serd excessivo afirmar-se que

autores contemporaneos como Pierre Levy, Philippe Breton ou Jennifer Kreisberg se
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socorreram de diversos conceitos teilhardianos para desenvolverem as suas teorias do

Ciberespago ao “Global Brai” (Serra, 2004).

Em termos objectivos e no seguimento da sua teoria, que conduz evolutivamente o
Homem do Ponto Alfa ao Ponto Omega, entende Teilhard de Chardin ser natural que a
comunicagdo e o modo como as pessoas comunicam se integram numa tecitura cada vez
mais césmica e mais global. O conceito ou a metafora da rede era claramente recorrente
em Teilhard de Chardin que, enquanto cristdo, assumiria desde logo que o Homem ¢ um
ser de relagdo e de religacdo antropo-teoldgica, pelo que seria natural que cada um de
noés, querendo ou ndo, estivesse cada vez mais ligado material, organica e
psiquicamente, pois tal decorre das proprias caracteristicas evolucionarias do universo

fisico (Chauchard, 1965).

Teilhard de Chardin combinou o seu conhecimento de evolucdo e teologia numa
visdo simultaneamente mistica e poética da integrag@o evoluciondria futura. Segundo a
sua Lei da Complexidade — Consciéncia, a evolucdo ¢ acompanhada por
desenvolvimentos, quer ao nivel da complexidade gradual, quer da consciéncia
caracterizada por um numero crescente de ligagdes entre os componentes. Assim, o
cérebro humano ¢ o mais complexo e consciente sistema bioldgico. Mas a evolugdo

biosférica ¢ seguida por uma emergéncia noosférica, isto ¢, por uma emergente

complexificagdo de uma consciéncia cosmica global (Pierrat, 2005).

Segundo Teilhard de Chardin, a cada dia que passa torna-se cada vez mais
improvavel para os humanos agirem ou pensarem sem ser colectivamente, pois a
evolucdo planetaria pressupde uma consciéncia colectiva harmoniosa equivalente a uma
“super consciéncia” a escala cosmica: uma rede global de pensamentos, informagado e

comunicagdo. E neste ponto que a unido espiritual sera conseguida (Chauchard, 1965).

Da planetizagdo teilhardiana, entendida como processo segundo o qual os homens de
todas as etnias e civilizagdes tendem a sintetizar-se formando uma unidade organica que
traduza a unidade das pessoas e dos grupos na diferenciagao, a inteligéncia colectiva de
Pierre Levy, o salto temporal e cultural parece ndo fazer-se pela ruptura, mas sim pela
continuidade. Afinal, a inteligéncia colectiva ¢ uma “mobilizacdo” de saberes e

competéncias diversas que abrange precisamente o caracter diferencial da reciprocidade
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mutua entre pessoas na sociedade da informacao no que concerne o reconhecimento dos

seus contributos, com vista a construgao e partilha de conhecimento (Morin, 2002).

A ideia ou conceito de inteligéncia colectiva de Levy assume que o pensamento
socratico “so sei que nada sei” tem uma actualizag¢do ou tradu¢do contemporanea fruto
do registo tecnologico da sociedade da informagdo e das suas modalidades de
comunicacdo mediada ou assistida por interfaces tecnologicos, que pode muito bem ser

“ninguém sabe tudo, todos sabemos alguma coisa”.

Tal como na afirmag¢ado socratica estamos em presencga da refutagdo do saber absoluto
e da possibilidade de construir conjuntamente o conhecimento partilhando-o. Esta
partilha do conhecimento construido na reciprocidade epistemologica da participagao
dos individuos nesse processo construtivo converge com ambas as dialécticas,
ascendente e descendente, patentes nas alegorias platonicas, ndo so6 pelo caracter do
conhecimento partilhado, mas pela dimensdo cooperativa de entreajuda fruto,
precisamente, da conviccdo de Levy de que todos sabemos algo a proposito desse

absoluto que ndo manipulamos isoladamente (Levy, 2003).

Esta circunstancia esta certamente enraizada na moldura paradigmatica da sociedade
actual, mormente no tocante aos sistemas de comunicagdo que permitem que OS
membros de uma comunidade mediada coordenem virtualmente ou em tempo real as
suas interacg¢oes, logo também a propria transac¢ao do conhecimento e da aprendizagem

(Morin, 2002).

A ideia de “inteligéncia colectiva” ¢ marcadamente um novo paradigma
antropologico assente na considerada evolugdo socio-tecnologica em que novas formas
de comunicagdo vao produzir epistemologicamente uma reorganizacdo de toda a
estrutura de organizagdo social a partir do conhecimento tornado espago de partilha
publica. Podemos hoje falar sem repugnancia de conceitos como e-govern, e-
democracy, e-business, e-comunication, do mesmo modo que falamos ja com crescente
naturalidade de e-learning, porque, no essencial, situamo-nos no universo do e-

knowledge.

Uma realidade semelhante implica o reconhecimento e a mobilizagdo de

competéncias, bem como o desenvolvimento de tecnologias cognitivas fundadas e
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alargadas num contexto cultural modificado e modulado mediaticamente por interfaces
cibernéticos e alimentado projectivamente, ainda que a conceptualizacio da
“inteligéncia colectiva” implique uma reinterpretagdo da sua memoria em contextos
anteriores e, porventura, at¢é mesmo o desenvolvimento de novas competéncias

linguisticas (Morin, 2002).

A ideia de “inteligéncia colectiva’proposto por Levy pressupde a animacao de um
espaco do conhecimento de aprendizagem permanente onde, entre outras, se misturam
referéncias de Teilhard de Chardin e aforismos socraticos e cartesianos. A inteligéncia
colectiva é um cogitamus ergo sumus’’ onde, contrariamente ao marxismo, a
singularidade e a diferenciagdo ndo se alienam num todo totalitario, mas crescem numa

optica do pensamento complexo, conforme proposta de Edgar Morin (Morin, 2002).

A 1ideia de complexidade implica uma multiddo incontavel de circuitos causais
entremeados a uma profusdo de acontecimentos. Os sistemas complexos sdo
interligados por uma rede causal cujos anéis exploram as ordens de grandeza até uma
interdependéncia definitiva e ndo conhecida. Supde, por outro lado e adicionalmente,
uma grande variedade de individuos distintos organizados em hierarquias entrecruzadas
de espécies e de superespécies, em um numero potencialmente ilimitado. Finalmente,
implica a noc¢do de transformacdo ontoldgica, de mudanca radical abrangendo ndo
apenas o surgimento ¢ o desaparecimento de individuos, mas também o aparecimento

de novos tipos de seres e a aniquilagdo de espécies inteiras (Levy, 2003).

A inteligéncia colectiva traduzida como pensamento complexo ¢ ndo uma resposta,
mas sim um desafio a epistemologia do conhecimento, porque, mais do que visdes
interdisciplinares do conhecimento, serdo necessarias concepcoes transdisciplinares que
produzam uma consciéncia da complexidade pertinente, isto €, capazes de promover
leituras transversais contextualizadas dos conhecimentos, que propiciem o diadlogo, a
dialéctica, o pensamento critico-reflexivo, a compreensdo mais do que a explicagdo

(Morin, 2002).

7" “Pensamos, logo existimos / somos”.
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Toda e qualquer reflexdo séria sobre o devir dos sistemas de educagdo e formagdo
deve apoiar-se numa analise da mutagdo contemporanea da relagdo com o saber. A este
respeito, uma primeira constatagdo implica a velocidade do surgimento e renovacao dos
saberes. Pela primeira vez na Historia da Humanidade tudo parece ter-se tornado
estranhamente obsoleto, tal o ritmo exponencial a que os conhecimentos acontecem e se
“transaccionam”, sendo que trabalhar equivale cada vez mais a aprender, transmitir
saberes e produzir conhecimentos. Por outro lado, as tecnologias intelectuais do
ciberespaco ampliam e transformam muitas fun¢des cognitivas humanas favorecendo o
acesso a novas formas de informacdo as quais podem ser partilhadas entre um grande
nimero de individuos, incrementando, assim, o potencial de inteligéncia colectiva dos

grupos humanos (Levy, 2003).

O fluxo e volume transaccional dos conhecimentos promovido pelas novas
tecnologias da inteligéncia individual e colectiva transformou as problematicas em torno
da educagdo e da formagdo, questionando se devemos, ou podemos, continuar a realizar
aprendizagens e a aprender segundo moldes e parametros de planificagcdo antecipada, tal
o caracter globalizante e uniformizador dos conhecimentos e competéncias curriculares
subitamente redimensionados a uma escala global que extravasa as naturais limitagdes e
perspectivas miopes da mera territorialidade local das aprendizagens. Talvez mais que
em qualquer outro tempo, contemporaneamente o mundo se esteja a transformar num
horizonte de descobertas significativas e aprendizagem permanente (Levy, 2003). E
preciso construir novos modelos do espago dos conhecimentos e representar essas novas
realidades segundo principios de convergéncia de saberes emergentes, abertos e
continuos, que reclamam, essencialmente, por uma nova voz pedagogica, melhor e mais
eficazmente adaptada aos espacos e ambientes virtuais de aprendizagem promotores de
um estilo de aprendizagem cooperativa em rede, alterando, assim, o papel do professor e
do estudante e colocando ambos num dominio de inteligéncia colectiva. Vivemos numa
época onde ndo havera regressao comunicacional ou informacional, bem pelo contrario,
estamos no epicentro de um campo semantico em mutagdo constante e fluido, no qual
cada reserva de memoria, cada grupo, cada individuo, cada objecto pode tornar-se num
emissor e responsavel pelo aumentar do fluxo contemporaneo da informacdo (Levy,

2003).
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Assim, serd aos sistemas de educagdo que incumbe a ardua tarefa de se sentirem
também, eles, vinculados a transmutarem-se, em virtude da quantidade, diversidade e
velocidade de evolugdo dos saberes. Na sequéncia da ldgica interaccionista dos saberes,
em rede, importard, também, promover, a mudancga qualitativa nos processos de
aprendizagem recontextualizando os saberes classicos com os novos paradigmas de

aquisicao de conhecimentos (Levy, 2003).

A perspectiva cooperativa da aprendizagem, enquanto modalidade da inteligéncia
colectiva no campo educativo, possibilitard que tanto professores, quanto estudantes,
aprendam e actualizem continuamente, quer os seus “saberes disciplinares”, quer as
suas competéncias pedagogicas. O docente abandonard, assim, o ingrato e pesado fardo
da “difusdao de conhecimentos”, derivando as suas competéncias para a animagdo da

inteligéncia colectiva incitando ao intercambio dos saberes (Levy, 2003).
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UMA DEFINICAO DE CONCEITOS
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3. COLABORACAO E COOPERACAO: SINERGIAS PARA UMA DEFINICAO
DE CONCEITOS

Nao ha educacdo sem raizes, o futuro de qualquer pedagogia conquista-se, antes de

mais, pela capacidade de criar alicerces no tempo historico.

A 1ideia de juntar os estudantes em pequenos grupos de trabalho, dentro da sala de

aula, para que obtenham melhores resultados nas aprendizagens, ndo ¢ nova.

; . .28 ~ .

J&4 no século XVII Comenius™ provocava a reflexdo em torno das metodologias de
ensino / aprendizagem quando, metaforicamente, associava a Botanica a Educacao,
proferindo as seguintes palavras: “(...) ndo se consegue de uma so semente produzir a

mesma arvore? De um so método farei estudantes capazes!(...)”.

Comenius revolucionou a linha de pensamento da época, levando o Homem a
procurar um novo método universal de “ensinar tudo a todos”. Reencontrar as ideias
deste grande pedagogo, pode auxiliar-nos a entender melhor os desafios da Educagao
contemporanea. Se transferirmos as suas convicgdes para os dias de hoje, percebemos
que, com as novas tecnologias e com a democratizagdo do acesso a informacao, esse

antigo sonho parece cada vez mais real.

Actualmente conceitos como “educagdo permanente”, “democratizacdo do ensino”,
“aprendizagem global”, “estimulante e significativa”, “diferengas individuais”,
113 2 A : 7142 LY 113 s~ : . 29 ~ :

inteligéncias multiplas”, ou “condigdes apropriadas para a aprendizagem”, sdo muito
frequentes e reais. O surpreendente € o facto de hd quatro séculos atrés, estas questodes ja

estarem patentes nas obras de Comenius.

Também no século XIX, grandes pedagogos europeus, como Herbart, Froebel e
Pestalozzi, demonstraram as vantagens do trabalho em grupo em contexto de

ensino / aprendizagem, tendo, j& nos finais do mesmo século, nos EUA, John Dewey

28 Comenius, considerado o criador da Didactica Moderna, foi um dos maiores educadores do século
XVII. Nesse mesmo século XVII, o autor concebeu uma teoria humanista e espiritualista da formagao
do Homem que resultou em propostas pedagdgicas hoje consagradas ou tidas como muito avangadas.
Entre essas ideias constava o respeito pelo estagio de desenvolvimento da crianga no processo de
aprendizagem, a constru¢do do conhecimento através da experiéncia, da observacio e da accdo e uma
educagdo sem puni¢do, mas com didlogo num ambiente adequado.
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chamado a atengdo para a importdncia da partilha nas aprendizagens, com vista a

constru¢do de uma escola diferente, mais ligada a vida em sociedade.

Na verdade, e em nosso entender, a relagdo com o saber nao mudard muito, se cada
um se puder abrigar numa relagdo com os outros, o que evitara a controvérsia e, até, o
debate, ou a simples comparacao de praticas. Acreditar que ndo hd mais nada a aprender
com o colega mais proximo ‘“autoriza”, em consciéncia, a nao falar com ele a nao ser de
desporto ou férias e a considerar o trabalho colaborativo/cooperativo como “tempo
perdido”. A relacdo com o saber mascara o medo da confrontacdo das praticas e da

forca dos argumentos especificos de cada um.

Salvo para aqueles que se sentem como “peixe na 4gua”, o trabalho
colaborativo / cooperativo custa tempo € energia, ameaga a autonomia, baralha as
certezas, fragiliza os territorios, cria conflitos e obriga a resolver dificeis problemas de
justica, de distribuicdo de tarefas e de formas de decisdo. Para se dar um passo em
frente, ¢ necessdrio possuir uma “bagagem de fortes razdes”. A uns chega-lhes o
idealismo, ou o gosto pelos contactos e pela aventura colectiva, para outros serao

necessarias motivagdes mais concretas.

As mudangas que se tém verificado na Educac¢ao, fruto quer do impacto tecnologico
no processo ensino / aprendizagem, quer das novas teorias de aprendizagem, tém
conduzido os professores/formadores, ndo s6 num processo de renovagdao das suas
praticas pedagogicas, como também num processo de mudanga de mentalidades no que

concerne o conceito de ensinar, isto ¢, de fazer aprender.

Uma proposta interessante para criar aprendizagens significativas e motivantes reside
nas teorias que enfatizam a aprendizagem em grupo nas suas dimensdes colaborativa e
cooperativa. A premissa bdsica deste paradigma fundamenta-se na epistemologia
construtivista. Cada uma destas dimensdes representa um extremo do espectro do
processo de ensino / aprendizagem que percorre um trajecto que se inicia no “altamente
estruturado” pelo professor (cooperativo) e termina na transferéncia da
“responsabilidade pela aprendizagem” quase que exclusivamente para o estudante

(colaborativo).
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3.1 — Fundamentos epistemologicos da aprendizagem

Ao longo dos tempos, o conceito de aprendizagem foi sofrendo alguma evolugao
quanto ao seu entendimento. Entendida como “substincia” da educacdo, a
aprendizagem pode ser posta em pratica de diferentes formas, sendo que a diversidade
dos modos “como aprendemos” esta relacionada com o maior ou menor énfase que

atribuimos a processos e / ou a produtos.

Assim sendo, na acepg¢ao do “produto”, a aprendizagem ¢ entendida como “mudanca
de comportamento”, que se alcanca através de aquisicdo, armazenamento e

memorizacao de informagao (Aires, 2007).

A aprendizagem considerada como “processo” resulta da exploragdo das ideias, do
aprender a fazer, valorizando-se a forma como se aprende e o percurso realizado para
alcancar os objectivos previamente definidos. Ora, ¢ precisamente nos processos que
devemos reter a nossa aten¢do, uma vez que ¢ nossa inten¢do descrever as orientagdes
da aprendizagem e, consequentemente, os paradigmas que a fundamentam (Aires,

2007).

Na verdade, a literatura apresenta uma matriz de inter-relagdo entre a aprendizagem
como “processo” € a aprendizagem como “produto”, os quais se podem aglutinar dando
origem a perspectivas diferentes que abrem um leque de quatro orientagdes designadas,

vulgarmente, por “paradigmas de ensino / aprendizagem” (Aires, 2007).

A Tabela 3.1, adaptada de Ramsden (1992), (Cf. Aires, 2007), apresenta, de forma

clara, estes paradigmas emergentes.
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Tabela 3.1 — Paradigmas de Aprendizagem
Behaviorismo Cognitivismo Construtivismo

Watson (1913) — Behaviorismo
Classico (aprendizagem
comportamental)

Skinner (1950) — Behaviorismo

Miller (1956) — Teoria do
Processamento da Informagao

Vygotsky (1978) — Teoria do
Desenvolvimento Social

Autores Operante (teoria do refor¢o) ) ) o )
Skinner (1954 ) — Teaching Piaget (19§8) — Estadios de Congll}agﬁo de perspectivas
. . Desenvolvimento Intelectual cognitivas e sociais
Machine (ensino programado)
Bloom (1956) — Taxonomia dos
Objectivos Educacionais
Nat(;lreza Absoluto Absoluto Relativo e falivel
(0] ., . ~
Conhecimento Transmissivel Transmissivel Construgao pessoal
s Relagdo entre a pessoa e 0 meio
Representagdo simbolica, na
. envolvente. Centra-se no
mente humana, da realidade L, . .
Respostas a factores externos, exterior individuo relacional e social
existentes no meio ambiente Ajustamento dos nossos modelos
Foco Mente como um processador de A ~
. Mente humana semelhante a uma inf 5 mentais a acomodagdo de novas
Pedagogico . » Informagao .
calxa preta . . experiencias
. . Realidade exterior convergente
Realidade exterior convergente . o, Mente como processador de
Estruturagdo interna cognitiva; a informagdo
inteligénci . Lo
mteligencia Realidade exterior divergente
Alteragéo do comportamento . . Participagdo em comunidades
Proposta 540 P Desenvolvimento de capacidades . pag e
~ num sentido previamente s ix diversas e mobilizagdo de
de Educacédo e aptiddes para aprender melhor.

determinado

recursos. Aprender a aprender.

Ponto de Vista

Processo mental interno
(incluindo insight, processamento

Interacg@o / observagdo em
contextos sociais

Movimento da periferia para o

da Mudanga de comportamento da informagao, memorizacao e e
A di ercepedo, elaboragio centro do individuo e deste para a
prendizagem p 0, > comunidade
construgao). )
Condugdo para a praxis
Trabalha para estabelecer
Preparar o contexto, visando Estrutura o contetudo das comunidades nas quats devem
Papel do extrair ou proporcionar a resposta actividades de aprendizagem. OC;I_TG_T COZIV?riaQaOt €
: . articipacdo interactiva.
Docente desejada Promove, estimula, conduz a p pag

Conduzir a aprendizagem.

aprendizagem.

Proporciona a aprendizagem,
sendo um assessor ou moderador
da mesma.

Resultados na
Aprendizagem

Objectivos comportamentais

Educagdo baseada em
competéncias
Desenvolvimento e treino de
aptiddes

Desenvolvimento cognitivo;
aprendizagem por
conceptualizagdo e memorizagao.
Relagéo entre processo e produto.
Aprender a aprender.

Socializagdo, participacdo social,
associacionismo, conversagao
Interac¢@o do pensamento e
construgdo e distribui¢do do
conhecimento

Aires (2007) sublinha o facto de a aprendizagem, em plena sociedade da

informagdo / do conhecimento, ndo poder limitar-se, exclusivamente, aos conteudos

programaticos que caracterizam o alvo de aprendizagem, hé que atender as interacgdes e

aos contextos que funcionam como varidveis satélites em todo este processo.

Pela leitura da Tabela 3.1, podemos concluir que as teorias cognitivas tém vindo a

preocupar-se com a forma como cada individuo recebe, percebe, interpreta e armazena

Pagina 70




Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 3

mentalmente a informag¢do, dedicando-se ao estudo dos processos de desenvolvimento
cognitivo dos individuos. Os primeiros estudos sobre a influéncia da interac¢do social
nesse mesmo desenvolvimento cognitivo individual surgiram com as abordagens
tedricas que defendem uma visdo de interac¢do do desenvolvimento cognitivo. Estas
abordagens contribuem para a fundamentagdo e compreensdo da Aprendizagem
Cooperativa / Colaborativa, atribuindo especial relevancia a participagdo social e a

colaborag¢do no desenvolvimento cognitivo do individuo.

A implementagdo das tecnologias da informacdo e da comunicagdo no ambito da
Educacdo também revolucionaram as formas e as modalidades de trabalho,
questionando a natureza do proprio conhecimento e, consequentemente, as formas de o

adquirir através da aprendizagem (Aires, 2007).

Em 1995, Bates afirma que o modelo de transmissao da informagdao do professor
para o estudante ndo responde as necessidades de aprendizagem numa sociedade onde o
conhecimento muda rapidamente e onde as competéncias necessarias ao trabalho e as

nossas vidas sociais estdo a tornar-se cada vez mais complexas.

Para Tiffin, & Rajasingham (1995), o modelo tradicional ¢ baseado no ensino
presencial, onde os estudantes estdo organizados numa sala de aula, isolados do mundo
externo por quatro paredes, que os distancia de qualquer forma de interrup¢do que os
possa distrair, escola essa que reflecte “arquipélagos de solidoes”. O posicionamento do

professor ¢ o de mediador principal entre a informagdo do mundo e os estudantes.

Bates (1995) defendia a necessidade de um modelo educacional que fornecesse aos
individuos as competéncias para comunicarem efectivamente, trabalharem em equipa,
procurarem e analisarem novos conhecimentos, participando activamente na sociedade,

ao mesmo tempo que assimilam conhecimento.

Autores como Vigotsky, Bruner, ou Paulo Freire, deram contributos muito relevantes
a intersubjectividade e a criagdo colectiva de significados, implicando a interac¢ao

social como fonte que alimenta a aprendizagem.
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Para Aires (2007), esta fonte—a interaccdo social —fundamenta as teorias

dialogicas® que tornam a dialogicidade a substancia da linguagem e do conhecimento.

Nesta linha de pensamento, a aprendizagem progredira em funcdo da construgdo de
novas representacdes e de modelos da realidade, bem como da negociacdo do novo
saber com o dos outros, através do didlogo. Nocdes como a utilizagdo do reforco, a
repeticdo e a motivacdo externa, preocupagdes centrais para quem transmite o saber,
comegam a ser rejeitadas. Neste sentido, o papel do professor sofre mudancas drésticas

quanto aos seus comportamentos (Arends, 1995).

Também Fosnot (1996) valoriza, por um lado, a perspectiva construtivista, a qual
descreve o conhecimento como temporario, ndo objectivo, construido internamente e
mediatizado social e culturalmente e, por outro lado, a aprendizagem como um processo
auto-regulador do conflito entre o conhecimento pessoal do mundo e as novas

perspectivas com que o individuo se vai deparando.

As actividades construtivistas envolvem uma constante interac¢ao entre individuos, o
que requer esfor¢o intelectual de ambas as partes para se fazerem compreender. O
mesmo ocorre quando € necessario negociar pontos de conflito, ou estabelecer regras
relacionadas com a actividade que estd a ser debatida. A colaborac¢do ¢ positiva, pois
proporciona aos participantes a partilha da carga cognitiva (Kumar, 1996). Desta forma,
estas teorias sustentam que as pessoas aprendem a partir do conflito entre aquilo em que

acreditam e aquilo com que se confrontam.

Para melhor compreendermos o processo de aprendizagem, apresentamos na Tabela
3.2 uma sintese das principais linhas orientadoras que caracterizam os modelos de
ensino / aprendizagem de cariz tradicional e os de natureza socio-construtivista,
equacionando uma analise comparativa dos dois tipos de Paradigmas de Aprendizagem

que lhe estao subjacentes.

»  As teorias dialdgicas, com raizes em Bakhtin, defendem a tese de que o didlogo é provocador de
aprendizagem.
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Tabela 3.2 — Analise comparativa de Paradigmas de Ensino / Aprendizagem

Era Industrial

Era do Conhecimento

Paradigma Tradicional
do Ensino / Aprendizagem

Paradigma Socio-Construtivista
do Ensino / Aprendizagem

Context

o Social

e Modelo desenvolvido para servir a sociedade industrial,
caracterizado por estruturas altamente hierarquizadas,
produgdo em massa e a ideia de que a informagao
transmitida aos estudantes serviria para capacita-los para
toda a vida

e Modelo adequado a sociedade de informagdo e do
conhecimento, dirigido a grupos de estudantes cada vez
mais heterogéneos e, como tal, com necessidades cada vez
mais amplas

Filosofia Pedagogica

“Instrutivismo”
O conhecimento existe “la fora”, no mundo exterior
)

A aprendizagem ¢é um processo cognitivo que ocorre
independentemente das caracteristicas do estudante

Aprendizagem centrada e controlada pelo professor
Aprendizagem de factos isolados

Aprendizagem individual

Estilos de aprendizagem homogéneos

“Construtivismo”
O conhecimento ¢ construido pelo proprio estudante
A aprendizagem ¢ um processo intelectual e social e ¢
influenciada pela cultura e pela interac¢do da base de
conhecimentos do estudante com as novas experiéncias de
aprendizagem
Aprendizagem centrada e controlada pelo estudante
Aprendizagem integrada com factos reais
Aprendizagem cooperativa e trabalho de equipa

o Estilos de aprendizagem heterogéneos

Contextos de Formagao

O ensino presencial exige a presenca do professor e dos
estudantes

e A presenga fisica do professor é menos necessaria, logo a
aprendizagem pode concretizar-se presencialmente e/ou a
distancia

Institui¢do de Ensino ou Formagao

“Centro de Conhecimentos”

Fornecimento de conhecimentos (factos, conceitos
principios) aos estudantes
Preparacdo dos estudantes para uma carreira para toda a vida

Ensino centrado na quantidade e qualidade de instrugdo

€

“Centro de Recursos de Aprendizagem Distribuidos”
e Preparar os estudantes para a sociedade do conhecimento a
formacgdo ao longo da vida
e Preparacdo dos estudantes, ao longo da vida, em diversas
actividades profissionais

e Ensino centrado na quantidade e qualidade da
aprendizagem
Aprendizagem

Aprendizagem por conferéncias, palestras, disseminagdo de
informagao e estudo individualizado

e Aprendizagem concretiza-se mediante a interac¢do activa
dos estudantes com o saber e com 0s seus pares

Curr

iculo

Os curriculos sdo entendidos como documentos contendo
informagdo importante a transmitir de forma sequenciada,
organizada e planificada

e Os curriculos s3o entendidos como um conjunto de
competéncias promotoras de situagdes de aprendizagem
através dos quais estudantes e professores elaboram
conjuntamente actividades, conteudos e significados
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Era Industrial

Era do Conhecimento

Paradigma Tradicional
do Ensino / Aprendizagem

Paradigma Socio-Construtivista
do Ensino / Aprendizagem

Conteudos

Centrados no professor
Normalizados (padronizados)
Homogéneos

Estaticos

Informagao limitada

Foco ¢ ensinar sequéncias de capacidades que vao das mais simples
as mais complexas

o Centrados no estudante e em casos reais

e Personalizados

o Diversidade (contetidos ¢ actividades de aprendizagem)
e Dinamicos

e Acesso a infinitas informagdes globais

e Foco ¢ ensinar com base em resolugdo de problemas, exploragio e
desenvolvimento de produtos

Metodologias

Enfase em métodos tradicionais de ensino e avaliagdo

Ligdes, exercicios, testes com respostas especificas esperadas

Enfase em métodos alternativos de ensino/aprendizagem e de
avaliagdo
Avaliagao por desempenhos e competéncias

Papel do Professor

“Centro do Saber”
Transmissor de conhecimentos

O papel do professor ¢ “incutir” o conteudo programatico nas mentes
dos estudantes, que sdo organizados em turmas relativamente
grandes e consideradas homogéneas

“Guia auxiliar”
o Agente facilitador da aprendizagem
contextos relevantes

reais com

e Integrar experiéncias
aprendizagem integrada

e Ensinar a pesquisar, seleccionar, relacionar entre si, analisar,
sintetizar e aplicar informagao

e Motivar e despertar curiosidades
e Promover o trabalho em equipa

e Fomentar a aprendizagem cooperativa, o didlogo social e
democratico e a aprecia¢do de multiplas perspectivas

e Desenvolver o espirito critico
o Estimular o rigor intelectual.

e Desenvolver a autonomia

Papel do Estudante

Consumidor passivo de conhecimentos

Aprender as “verdades” estabelecidas por alguém
Trabalhar de modo independente

Assimilar as “verdades”

Conformidade e condescendéncia

o Construtor activo do conhecimento

e Aprender a construir o seu proprio conhecimento
e Trabalhar de modo cooperativo

e Manifestar pensamento critico

o Iniciativa e diversidade de perspectivas

Avaliagdo

Centrada no produto baseada maioritariamente em testes de
conhecimentos

e Centrada no processo, baseada em projectos de trabalho e
percursos de aprendizagem

3.2 — Fundamentos epistemologicos da Aprendizagem Colaborativa / Cooperativa

ApOs a breve resenha teorico-epistemoldgica no ambito das teorias da aprendizagem

em geral, que apresentdmos anteriormente, pretendemos, neste ponto, focar a nossa

atengdo sobre a mesma

colaborativa / cooperativa.

fundamentacgao

no ambito da aprendizagem

Nesta area, inerente as formas e modos de aprender, tém sido defendidas multiplas

teorias, sendo que para qualquer uma delas a aprendizagem estd intimamente ligada ao
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termo “relacdo”, exigindo-a de forma uni ou multidireccional (Aires, 2007). No que diz
respeito a aprendizagem colaborativa / cooperativa o foco de aprendizagem € o grupo e

a relagdo estabelecida assume uma natureza multidireccional.

Neste contexto, Dillenbourg et al. (1996) que tém teorizado sobre estas questdes
sustentam e defendem a Colaboragdo / Cooperacdo com base nas teorias do socio-

construtivismo, social e da cognicao partilhada, conforme ilustra a Figura 3.1.

Colaboragédo /

/ Cooperacao

Teoria Social
(aprendizagem

situada)

Figura 3.1 — Teorias Raiz da Cooperacio / Colaboracio

3.2.1 — Teoria do Socio-Construtivismo

Apesar da teoria de Piaget se centrar, principalmente, nos aspectos individuais do
desenvolvimento cognitivo, este autor foi, nos anos 70, inspirador de um grupo de
psicologos (conhecida como a “Escola de Genebra’) para o desenvolvimento de uma
investigacdo empirica sistematica sobre o modo como a interac¢do social afecta o

desenvolvimento cognitivo individual (Doise, & Mugny, 1984).

Estes investigadores “pediram emprestado™ & perspectiva piagetiana a sua moldura

estrutural e os seus conceitos principais, para descrever o desenvolvimento cognitivo, o
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conflito e a coordenacdo dos pontos de vista. Esta nova abordagem descreve-se como
socio-construtivista e potenciou o papel das interacgdes com os outros, mais do que com

as accoes individuais.

A tese principal desta abordagem defende que “(...) é, acima de tudo, através da
interac¢do com os outros, coordenando as suas abordagens a realidade com esses

outros, que o individuo domina novas abordagens(...)” (Doise, 1990).

O desenvolvimento cognitivo individual ¢é, assim, visto como o resultado de uma
espiral de causalidade, isto é, um determinado grau de desenvolvimento individual
permite a participagdo em determinadas interac¢des que produzem novos estados
individuais, os quais, por sua vez, tornam possivel uma interac¢do social mais
sofisticada. Pese embora esta reclamagdo tedrica que sugere um complexo
entrelacamento entre o plano social e o plano individual, o paradigma experimental
utilizado pelos seus proponentes envolve duas fases supostamente “individuais” — pré-
teste e pos-teste —, separadas por uma sessdo de intervengdo em que oS sujeitos
trabalham sozinhos (condicao de controlo) ou em pares. A pratica demonstra que, sob
certas condigdes, a interac¢dao dos pares produz, no pos-teste individual, desempenhos
superiores aos atingidos no treino individual (Doise, & Mugny, 1984; Blaye, 1988). Os
estudos que estabeleceram esta investigagdo envolveram criangas entre os 5 € 0s 7 anos
de idade e basearam-se, essencialmente, nas tarefas de Conservagdo Piagetianas.
Quando trabalhar em pares facilitou a performance individual subsequente, o processo
de mediacdo foi caracterizado como fruto de um “conflito sdcio-cognitivo”, ou seja
como um conflito entre respostas centradas e corporizadas socialmente, nas diferentes
perspectivas dos dois sujeitos. A dimensdao social da situacdo foi vista como
providenciando um impeto ou um catalizador para resolver o conflito. Uma tal
resolugdo pode ser conseguida transcendendo os diferentes pontos de vista individuais

até chegar a uma solugdo “descentrada” mais avangada.

Nesta perspectiva, a questdo colocada era: “Em que condigoes pode o conflito socio-
cognitivo ser induzido?”. Uma resposta possivel seria emparceirar criangas que,
segundo a perspectiva piagetiana, se encontrassem em diferentes estadios de

desenvolvimento cognitivo, tendo sido, no entanto, enfatizado que o processo individual
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subsequente pode nao ser apenas explicado pela modelagdo de uma crianca por outra
crianca mais avancada, na medida em que foi repetidamente demonstrado que “(...) two
wrong can make a right (...)” (Glachan, & Lighl, 1981). Ora o que aqui esta em causa
ndo ¢, entdo, a imitacdo, mas a coordenacdo de respostas: sujeitos que se encontram no
mesmo estadio de desenvolvimento cognitivo, mas que se apresentam com diferentes
perspectivas (devido, por exemplo, a organizacao espacial) podem, também, beneficiar

das interaccdes conflituais (Mugny, Levy, & Doise, 1978; Glachan, & Light, 1981).

Os investigadores na area da inteligéncia artificial distribuida apresentam resultados

empiricos similares.

Durfee et al. (1989) demonstraram que o desempenho de uma rede de agentes de
resolucdo de problemas ¢ melhor quando existe alguma inconsisténcia entre o
conhecimento de cada agente. Estas descobertas reportam-se a heterogeneidade do

sistema multi-agente.

Bird (1993), por sua vez, discrimina varias formas de heterogeneidade, explicando
que, quando os agentes tém conhecimento diferente, usam varios esquemas de
representacdo de conhecimento, ou utilizam diferentes mecanismos de raciocinio
(indugdo, dedugdo e analogia). Para Bird, a heterogeneidade ¢ uma das trés dimensoes,
juntamente com a distribui¢do e a autonomia, que definem o design do espago para os

sistemas multi-agentes.

O sucesso do conceito de conflito nos sistemas computacionais ndo €, assim,
surpreendente. Este conceito 16gico pode ser modelado em termos de conhecimento, ou
crengas, e integrado em sistemas de manutencdo da verdade, ou modelos dialdgicos. Os
principais proponentes da teoria soOcio-construtivista admitem, contudo, que a sua

perspectiva foi, provavelmente, muito mecanicista (Perret-Clermont et al., 1991).

J& os estudos empiricos de Blaye (1988) sublinharam os limites do “conflito socio-
cognitivo” como o mecanismo causal de facilitagdo social do desenvolvimento
cognitivo subjacente. Consequentemente, o desacordo parece ser menos importante que

o facto de gerar comunicacao entre os pares (Blaye, 1988; Gilly, 1989).

O papel da verbalizacdo pode ser o de tornar explicitos os processos de regulagdo

mutua e, desse modo, contribuir para a interioriza¢do por parte de cada parceiro desses
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mecanismos de regulacdo (Blaye, 1988). Esta interpretacdo conduz-nos a teoria socio-

cultural, que sera discutida no préximo ponto.

3.2.2 — Teoria Social

Enquanto a abordagem sdcio-cognitiva se centra no desenvolvimento individual em
contexto de interac¢do social, a abordagem sdcio-cultural (Vygotsky, 1978) centra-se na
relacdo causal entre a interac¢do social e a mudancga cognitiva individual. A unidade de
analise basica ¢ a actividade social, a partir da qual se desenvolve o funcionamento
mental individual. Enquanto a abordagem piagetiana v€ a interac¢ao social como
fornecendo um catalizador da mudanga individual (muitas vezes dependente do
desenvolvimento individual), numa perspectiva vygotskiana, os proprios processos

interpsicologicos sdo interiorizados pelos individuos envolvidos.

Vygotsky defende que o desenvolvimento aparece em dois planos: primeiro, no
inter-psicolégico e, depois, no intra-psicologico. Esta ¢ a sua “lei genética do
desenvolvimento cultural”. A interiorizacdo refere-se a ligacdo genética entre o
ambiente social e os planos internos. O discurso social ¢ utilizado para interagir com os
outros. O discurso interno ¢ utilizado para falarmos com nés proprios, para reflectir,

para pensar. O discurso interno serve como fun¢do de auto-regulacao.

Dillenbourg, & Self (1992) conceberam um modelo computacional de interiorizagdo
simples. Este sistema inclui dois agentes capazes de discutir entre si. O raciocinio do
agente ¢ implementado como uma argumentacdo consigo proprio (discurso interno).
Cada aprendente guarda as conversas conduzidas durante a resolugdo do problema
colaborativo e utiliza elementos do didlogo para o seu proprio raciocinio. O aprendente
pode, por exemplo, descartar um argumento que tenha sido anteriormente refutado pelo
seu parceiro num contexto similar. A realidade psicoldgica ¢, obviamente, mais

complexa; o que ocorre ao nivel inter-psicoldgico ndo ¢ meramente copiado para o

intra-psicolégico, mas, sim, envolve uma transformacao activa pelo individuo.

O mecanismo através do qual a participacdo em resolucdo conjunta de problemas
pode mudar a compreensdao de um problema ¢ referida como “apropriacao” (Rogoff,

1991). A apropriagdo ¢ a versao socialmente orientada do conceito de assimilagdo
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biologicamente orientado de Piaget (Newman, Griffin, & Cole, 1989) e ¢ um processo
mutuo, em que cada parceiro da significado as ac¢des do outro de acordo com a sua

propria moldura conceptual.

Tal como na abordagem anterior, esta teoria atribui, também, importancia ao grau de

diferenca entre co-aprendentes. Vygotsky (1978) definiu a

“(...) zona de desenvolvimento proximal (...)” como “(...) a distancia entre o nivel de
desenvolvimento actual tal como determinada pela resolucdo independente do
problema e o nivel de desenvolvimento potencial determinado através da resolugdo de

problema sob orientagdo adulta ou colaborag¢do com um ou mais pares (...)".

Para Bird (1993), esta premissa constitui a segunda dimensao do design do espago
para sistemas multi-agente. Tal como nas estruturas politicas, existem sistemas
centralizados, onde o controlo cabe a um super agente ou a uma estrutura de informagao
central, e sistemas descentralizados, onde cada agente tem mais autonomia. Um agente
¢ mais autonomo se executa funcdes locais sem interferéncia de operagdes externas
(autonomia de execug¢do), se escolhe quando € com quem comunicar (autonomia de
comunicac¢do) ¢ se decide como se auto-organizar em sub-problemas paralelos ou em

série, hierarquicos (autonomia estrutural) (Bird, 1993).

Segundo Rego (1995), a teoria de Vygotsky sugere um redimensionamento do valor
das interacc¢des sociais no contexto escolar, que passam a ser condigdo necessaria para a
producao de conhecimentos pelos estudantes, particularmente aqueles que permitem o
didlogo, a cooperagdo, a troca de informacgdes, o confronto de pontos de vista
divergentes e que implicam na divisdo de tarefas, onde cada um tem uma

responsabilidade que, somadas, alcancam um objectivo comum.

3.2.3 — Teoria da Cognicao Partilhada

Segundo Suchman (1987) e Lave (1988), o conceito de cogni¢cdo partilhada esta
profundamente entrelacado com o de teoria de ‘“cogni¢do-situada”. Para aqueles
investigadores, o ambiente ¢ uma parte integral da actividade cognitiva, e ndo apenas

um conjunto de circunstdncias no qual sdo desempenhados processos cognitivos
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independentes do contexto. O ambiente inclui um contexto fisico e um contexto social.
Sob a influéncia de socidlogos e de antropologos a énfase ¢ amplamente colocada no
contexto social, isto ¢, envolve, ndo apenas o grupo de colaboradores temporario, mas

também as comunidades sociais em que esses colaboradores participam.

Esta abordagem oferece uma nova perspectiva a abordagens anteriores, tendo
conduzido, recentemente, a revisdes por parte de investigadores proponentes das

primeiras teorias.

Perret-Clermont et al. (1991), por exemplo, questionam os enquadramentos
experimentais que utilizaram anteriormente para desenvolver a abordagem socio-
construtivista, tendo reparado que os seus sujeitos tentaram convergir para as
expectativas do experimentador e as suas respostas foram influenciadas pelo significado

que inferiram da sua relagao social com o experimentador.

Por outro lado, Wertsch (1991) faz criticas similares a tradi¢do da teoria social: as
interacgdes sociais sdo estudadas como se ocorressem fora de uma estrutura social que
nos enquadra. Todos sabemos que adquirimos, através da linguagem, uma cultura que ¢
especifica de uma determinada comunidade a qual pertencemos. Mudamos rapidamente
a gramatica e o vocabulario entre uma sala de um seminério académico e os balnearios
de um ginasio desportivo, por exemplo. Mas, acima de tudo, para além do vocabulario e
da gramatica n6és adquirimos uma estrutura de significados sociais e de relagdes

(Resnick ef al., 1991) que sdo fundamentais para as interac¢oes sociais futuras.

Esta abordagem desafia a metodologia utilizada em muitas experiéncias em que 0s
sujeitos desempenhavam pds-testes individualmente, amitde num quadro laboratorial, e
questiona, fundamentalmente, as bases teodricas sobre que assentam as abordagens
anteriores:

“(...) os paradigmas de investigagcdo assentes em distingoes supostamente claras
entre o que é social e o que é cognitivo terdo uma fraqueza inerente porque a
causalidade dos processos cognitivos e sociais ¢, no minimo, circular e talvez mesmo
mais complexa (...)” (Perret-Clermont et al., 1991).

A colaboragdo ¢ vista assim como sendo um processo de constru¢ao e de manutengao

da concepcao partilhada de um problema.
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Enquanto as abordagens anteriores se preocupavam com o plano inter-individual, a
abordagem da cognicao partilhada centra-se no plano social, onde as concepgdes
emergentes sao analisadas como um produto do grupo. Foi observado, por exemplo, que
fornecer explicagdes conduz a melhoria do conhecimento (Webb, 1991). Numa
perspectiva “individualista”, isto pode ser explicado através da auto-explicagdo (Chi,
Bassok, Lewis, Perimann, & Glaser, 1989). Numa perspectiva de “grupo”, a explicagao
¢ que nao ¢ algo dado pelo explicador ao explicando, mas, pelo contrario, construida
conjuntamente por ambos os parceiros tentando compreender-se mutuamente (Baber,

1991).

Dillenbourg, & Self (1992) construiram um sistema no qual foram utilizados os
mesmos procedimentos para o didlogo entre agentes e para o raciocinio de cada agente
individualmente. Hutchins (1991) relata um sistema a duas camadas, onde podemos
afinar os padrdes da comunicacdo entre as unidades de um agente (modelado como uma
rede de trabalho) e as comunicagdes entre agentes. De acordo com as respectivas forcas
das ligagdes intra- e inter-rede de trabalho, o agente observa um acréscimo ou um
decréscimo da confirmacdo da tendéncia do grupo, que pode ser reduzida a
contribui¢des individuais. Gasser (1991) insiste em propriedades de sistemas multi-
agente, as quais “(...) ndo serdo derivaveis ou representdveis apenas na base das

propriedade dos agentes componentes (...)"”.

3.2.4 — Paradigma Construtivista Cooperativo

Autores como Garrison & Anderson (2005) realgam o conceito de “paradigma
construtivista cooperativo” assente exactamente na influéncia que as trés teorias
descritas anteriormente tém tido na aprendizagem. A relacdo educativa reconstroi-se e
beneficia da existéncia desta interdependéncia estreita entre a construcdo pessoal de

significado e a influéncia que o ambiente social exerce sobre a mesma.

Também Koschman (1996) se refere a aprendizagem colaborativa / cooperativa
online como um paradigma em fase de crescimento. O autor defende que a

convergéncia das teorias anteriormente descritas, com o potencial inovador das
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tecnologias, produz um terreno fértil para a criacdo de novos cendrios de comunicacao,

interacgao, relagdo social e trabalho colaborativo / cooperativo.

3.3 — Colaboracao / Cooperacao: Conceitos e Preconceitos

Quando questionados, informalmente, sobre uma situacdo onde tenha ocorrido
aprendizagem, a grande maioria dos individuos tende a evocar uma experiéncia
colectiva. No entanto, a tradicao das Ciéncias da Educacgdo, ao nivel das técnicas ¢
metodologias pedagogicas, refere com grande énfase situacdes individuais de

aprendizagem (Larocque, & Faucon, 1997).

E inegavel que o fenomeno da aprendizagem ocorre a nivel individual, mas quase
todos os tedricos nesta matéria, entre eles Piaget e Vygotsky, enfatizam a importancia
das trocas sociais para a promog¢do e enriquecimento desse mesmo fendémeno. Estas
“actividades colectivas de aprendizagem” sdo também designadas por “aprendizagem
em grupo (group learning)” e s3o, normalmente, divididas em aprendizagem
cooperativa, quando o processo ¢ imposto e existe uma certa ordenagdo nas tarefas, ou
aprendizagem colaborativa, quando os elementos possuem uma meta em comum e

ndo existe uma hierarquia pré-definida.

Tanto na lingua francesa, como na inglesa, os termos cooperar e colaborar parecem
sinonimos, na medida em que, ambos significam “trabalhar conjuntamente para alcangar
uma tarefa comum”. De igual modo, no diciondrio da lingua portuguesa define-se
colaborac¢do como

“(...) acg¢do de colaborar com alguém, trabalho em conjunto, trabalho em comum
com outrem, cooperag¢do, participa¢do, ajuda; auxilio (...)”. O conceito de cooperagdo
descreve-se como “(...) acto de colaborar para a realiza¢do de um projecto comum ou
para o desenvolvimento de um campo de conhecimento, acto de unir esforgos para um
assunto ou problema, facilitando o acesso aos meios prdticos para o conseguir (...)”
(Dicionario Porto Editora, 2006).

Na verdade, sendo dominios de investigacdo cruzados e sobrepostos, nasce uma
tendéncia para se confundirem significados, o que explica a existéncia de autores que se
referem indistintamente tanto ao termo cooperagdo, como ao conceito de colaboragdo,

considerando-os sindnimos, enquanto outros procuram distingui-los (Aires, 2007).
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Seguidamente, iremos debrugar-nos sobre o caracter hibrido destes conceitos. De
facto, o debate “colaboracao” versus ‘“‘cooperagao” ¢ complexo. Numa primeira
abordagem, ¢ possivel afirmar que ambos os paradigmas assentam numa epistemologia
construtivista, com especial preponderancia para o “papel activo do sujeito aprendente”.
Para tornar clara a distin¢do entre os termos “colaboragdo” e “cooperagdo”, ¢ importante

destacar a discussao que os envolve.

Segundo Dillenbourg, & Schneider (1995), os termos colaboragdo e cooperagdo sao
utilizados como se tivessem o mesmo sentido, o que ndo corresponde a verdade.
Também Aires (2007) salienta o facto destes dois termos terem raizes distintas: a
palavra colaboracdo fixa-se em processos, isto ¢, vai acontecendo, desenvolvendo-se,
seguindo determinadas trajectorias, enquanto o conceito de cooperagdo visa produtos,
ou seja, ¢ uma técnica de trabalho utilizada de forma consciente para alcangar
determinados objectivos. Estes autores afirmam que, seguindo este entendimento, ¢
frequente afirmar-se que a cooperacao ¢ “mae da colaboracdo”. Ainda Dillenbourg, &

Schneider (1995), diferenciam os termos pela forma como a actividade ¢ executada pelo

grupo.

Assim, a cooperagdo seria caracterizada como uma actividade em que existe divisao
do trabalho entre os participantes, sendo que cada individuo ¢é responsavel por uma parte
da resolugdo do problema. Por outro lado, a colaboragdo caracterizar-se-ia pela
participacdo mutua dos participantes, num esfor¢o coordenado, para juntos resolverem o

problema, sem necessidade de uma hierarquia pré-estabelecida.

Porém, a diferenca ndo reside, apenas, na divisdo de tarefas, mas na forma como a
divisdo ¢ feita, ou seja, como se coordena a divisao de actividades. Na cooperagdo, cada
tarefa ¢ dividida hierarquicamente em sub-tarefas independentes, sendo a sua
coordenacdo apenas obrigatdria na montagem dos resultados parciais (Dillenbourg, &

Schneider, 1995).

Na colaboragao, “(...) o processo pode ser dividido em camadas entrelagadas,
coordenadas e sincronizadas, que é resultado de um esfor¢o continuo para construir e

manter uma concep¢do partilhada de um problema.” (Dillenbourg, & Schneider, 1995).

Pagina 83



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 3

Na distingdo proposta por Panitz (1996), o termo colaboragdo corresponde a uma
“(...) filosofia de interaccao e de estilo de vida pessoal, onde os individuos sao
responsaveis pelas suas acgdes, respeitando as capacidades e os contributos dos seus

pares”.

O termo cooperagdo ¢ entendido, segundo o mesmo autor, como uma “(...) estrutura
de interac¢do que visa facilitar a realizagdo de uma meta ou fim especifico, através do
qual os individuos trabalham, conjuntamente, em grupos”. A aprendizagem cooperativa
¢, entdo, definida por um conjunto de processos que ajudam os individuos a interagirem

entre si, para alcangarem um objectivo especifico (Panitz, 1997).

Também para Dillenbourg (1999), o termo colaboracdo ¢ diferente do conceito de
cooperacao. Para este autor a colaboracao ¢ uma actividade sinergética e continua por
parte dos individuos, para criar ¢ manter uma concepgdo partilhada com vista a
resolucdo de uma determinada tarefa ou problema. J& o termo cooperacdo, para o
mesmo autor, pode, e deve, ser compreendido como a divisdo de trabalho entre os
participantes, onde cada um tera, a sua inteira responsabilidade, uma determinada tarefa
ou parte de um problema que se pretende ver resolvido. Sendo assim, este autor
distingue os dois conceitos ao nivel de trés caracteristicas principais:

> grau de simetria na interacg¢ao;

> objectivos partilhados;

> divisao do trabalho.

Para Dillenbourg, as situagdes podem ser caracterizadas como mais ou menos
colaborativas, ou mais ou menos cooperativas, conforme se posicionem em relagdo aos
trés critérios acima enunciados. Assim, para o autor:

> as situacdes de simetria na interac¢ao (ac¢do, conhecimento e estatuto), analisadas

do ponto de vista objectivo e/ou subjectivo podem ditar a classificacdo da tarefa
como sendo mais colaborativa ou mais cooperativa;

> a existéncia, ou nao, de objectivos partilhados no seio do grupo conduz-nos a

defini¢do de um indicador suficientemente forte, para que possamos classificar a

tarefa como colaborativa ou cooperativa;
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> a forma como os diferentes elementos do grupo estabelecem a divisdo do trabalho
também nos conduz a distingdo de que, na cooperagdo, os parceiros dividem o
trabalho de forma wvertical, em subtarefas independentes, resolvem-nas
individualmente e depois juntam o trabalho final e, na colaboragdo, os parceiros
trabalham conjuntamente, podendo, todavia, ocorrer algumas subdivisdes

horizontais.

Interessante verificar ainda, analisando as opinides dos autores até agora
mencionados, que tanto a aprendizagem colaborativa, como a cooperativa, estdo
também ancoradas no Paradigma Interpessoal, cujo objecto de estudo se centra no
aspecto relacional dos individuos quando sdo capazes de promover o desenvolvimento
de competéncias de partilha, entreajuda, construcao de comunidade, gosto e motivagao
para aprender juntos, aprendendo harmoniosamente sobre a atmosfera da

interdependéncia e da pertenga (Aires, 2007).

Cooperagao ¢ uma forma de colaboragdo, ¢ trabalhar em conjunto para alcancar uma
meta (Johnson, & Johnson, 1999). Enquanto o processo de colaboragdo se pode
observar em pequenos ou grandes grupos, a cooperagdo refere-se, principalmente, a
pequenos grupos de individuos que trabalham juntos. Na esfera educativa temos
professores que tém ja adoptado a cooperagdo como uma estrutura fundamental para a
aprendizagem em contexto de sala de aula. Parece, assim, pertinente tentar distinguir os
dois conceitos e arriscar afirmar que aquilo a que poderemos chamar de aprendizagem
colaborativa é consequéncia da assumpg¢ao de principios de solidariedade e empatia
para com os outros, sem que existam, no entanto, outras obrigacdes explicitas. A
aprendizagem colaborativa desenvolve-se no ambito da comunidade que veicula as
relagdes, os seus membros sentem que “(...) emnsinam uns aos outros (...)” € “(...)
aprendem uns com os outros (...)”° (Aires, 2007), enquanto que a aprendizagem
cooperativa tem como elementos essenciais principios claros que regem as técnicas de
forma a serem usadas pelos grupos: a presenga de objectivos / metas comuns a todos os

elementos e uma divisao fixa e explicita, a partida, do trabalho de cada elemento do

grupo.
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Na sequéncia do que ficou referido anteriormente, parece-nos ser o conceito de
cooperagdo mais complexo do que o de interacgao e colaboragdo, pois, o0 primeiro, para
além de pressupor ambos, requer relagdes de respeito mutuo, nao hierarquicas entre os
envolvidos, uma postura de tolerancia e convivéncia com as diferengas num processo de
negociacdo constante, mas, também, objectivos e actividades/acc¢des conjuntas,
coordenadas e comuns. Em seguida, passaremos a analisar separadamente os dois

conceitos, de forma a melhor entendé-los.

3.3.1 — Na encruzilhada da Aprendizagem Cooperativa

A aprendizagem cooperativa desvendou, pacientemente, as filiagdes e juntou as teias
de homens e mulheres que marcaram a Pedagogia e a Psicologia, sobretudo, durante os

séculos XIX e XX, criando, assim, um passado, do qual se fez, legitimamente, herdeira.

A aprendizagem cooperativa pode ser definida como uma aproximacgao estruturada e
metodica que, por um lado, define o encaminhamento educacional dos aprendentes e,
por outro lado, determina as técnicas de ensino utilizadas. Assim, os estudantes
caminham, em pequenos grupos, na procura de aprendizagens de niveis de cogni¢do
variados, sendo o professor o elemento que fornece as indicagdes para favorecer a

cooperacao ¢ a interdependéncia entre os grupos (Legendre, 1993).

Do ponto de vista cronologico, Johnson, Johnson, & Holubec (1998), sistematizaram
a historia da aprendizagem cooperativa, realgando os momentos e identidades que se

sintetizamos na Tabela 3.3.
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Tabela 3.3 — Historia da Aprendizagem Cooperativa®®

Década

Ano

Acontecimento

Inicio de 1900

Influéncia dos pensamentos de John Dewey, Kurt Lewin, Jean
Piaget, Lev Vygotsky

Stuart Cook — Investigag@o sobre cooperagao

Madsen (Kagan) — Investigagdo sobre cooperagdo e competicdo nas
criangas

1960 . .
Bruner, Schuman — Movimento da aprendizagem pela Descoberta
B.F. Skinner — Aprendizagem programada, modificagdo do
comportamento.
Década de 60 Morton Deutsch — Simpésio de Nebraska “Cooperagdo, Confianga e
1962 Conflito”.
Robert Blake & Jane Mouton — Investigacdo na Competicao inter-
grupal.
1966 David Johnson (Univ. Minnesota) — Inicia o treino de professores na
aprendizagem cooperativa
1969 Roger Johnson — Junta-se a David Johnson na Univ. Minnesota
1970 David Johnson — Psicologia Social da Educagio
1973 David DeVries & Keith Edwards — Abordagem com jogos
instrutivos combinados & competigdo inter-grupal.
David Johnson & Roger Johnson — Revista de investigagdo sobre
1974 /75 cooperacdo e competicdo
David Johnson & Roger Johnson — Aprender em conjunto e sozinho
David Johnson & Roger Johnson — Circulos de Aprendizagem
, Symposium Annual na APA (David DeVries & Keith Edwards,
Década de 70 David Johnson & Roger Johnson, Stuart Cook, Elliot Aronson,
1975 Elizabeth Cohen, outros).
Spencer Kagan — Investigacdo continuada em cooperagdo entre
criangas.
1976 Shlomo & Yael Sharan — “Ensino de pequenos grupos”
Elliot Aronson — “Jigsaw”
1978 Jornal de Investigagdo & Desenvolvimento em Educagdo (n° da

cooperagao)
Jeann Gibbs — “Tribos”

3 Adaptado de Johnson, D., Johnson, R. & Holubec, E. (1998). Cooperation in the classroom. Boston:

Allyn and Bacon.
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Década Ano Acontecimento

e David Johnson & Roger Johnson — Metaanalise da Investigacdo
1981 /83 sobre Cooperagao.

o Slavin — Equipas de Aprendentes e divisdes de realiza¢ao (STAD)

« Elizabeth Cohn — “Concebendo o trabalho de grupo”

1985 o Spencer Kagan — Abordagem das estruturas de desenvolvimento para

Década de 80 a aprendizagem cooperativa.

1988  Slavin — Equipas de jogos — Torneios TGT

e David Johnson & Roger Johnson — “Cooperagdo ¢ Competicdo —
1989 Teoria e Investigagdo”

o Slavin — Leitura e Composi¢do Cooperativa Integrada (CIRC)

e A Aprendizagem cooperativa ganha popularidade entre os
1990 educadores.

Década de 90 o Slavin — Instrucgdo Assistida de Equipa (TAI)

e Primeira conferéncia anual sobre Lideranga e aprendizagem

1996 cooperativa em Minneapolis.

Desde que a aprendizagem cooperativa surgiu na sociedade norte americana, John
Dewey chamou a aten¢do para o uso da competéncia na educagdo e alertou os
educadores e professores para a necessidade das escolas se estruturarem de forma a criar

e dinamizar comunidades democraticas de aprendizagem.

Com o passar do tempo, estas ideias foram-se desenvolvendo, para dar lugar, na
actualidade, as teorias soOcio-construtivistas sobre a aprendizagem, fomentando a

importancia e o interesse pela colaboragdo e pela aprendizagem cooperativa.

A Tabela 3.4 pretende dar uma visao geral, embora simplista, dos fundamentos
teoricos da aprendizagem cooperativa, na medida em que foi nosso proposito, no ambito
deste trabalho, sustentar as suas raizes mais profundas nos constructos historico-
filosoficos em que este tipo de estratégia esta alicer¢ada Esse desenvolvimento foi
objecto do sub-capitulo anterior. Contudo, e uma vez que pretendemos desvendar os
significados e as ambiguidades inerentes aos conceitos “colaboracdo” e “cooperacdo”,
pareceu-nos pertinente reforcar com um “olhar pedago6gico” o cenario de

enquadramento teérico destes conceitos.
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Tabela 3.4 — Aprendizagem Cooperativa — Fundamentos Tedricos
(adaptado de Johnson, & Johnson (1999))

Basicamente, estabelecem-se trés tipos de dindmicas interactivas em
relacdo as metas do grupo:

A forma como se a)
estrutura a
interdependéncia
social dentro de um
grupo determina a
interac¢do entre 0s

seus membros. c) Cooperativa: Cada estudante consegue alcangar os seus objectivos
se os outros elementos também conseguirem alcangar os seus. Isto ¢,
os objectivos sdo comuns.

Individualista: Cada estudante procura o seu proprio beneficio sem
ter em conta os outros elementos, na medida em que umas metas
ndo influenciam a dos outros.

b) Competitiva: O estudante consegue alcancar os seus objectivo se
ou restantes elementos do grupo ndo os alcangarem.

SOCIAL.
(Johnson e Johnson)

TEORIA DA
INTERDEPENDENCIA

Piaget. O  desenvolvimento | A dindmica do trabalho cooperativo
intelectual é um processo de (re) | faz com que se produzam multiplas
estruturagdo do conhecimento, | interac¢des, proporcionando-se um
que leva a que se reorganizem as | numero  crescente de  novas
estruturas cognitivas existentes, | estruturas cognitivas que
ou que se elaborem outras novas, | conduzirdo a um maior progresso
permitindo-se assim incluir mais | da aprendizagem.

informacgéo.

Escola de Genebra. O nﬁgleo de | A confrontagio de pontos de vista
todo O processo  ensmo  — | moderadamente divergentes acerca
aprendizagem ¢ a interac¢d0 | da mesma tarefa, provoca um
social ¢ que o conhecimento ndo | conflito  socio  cognitivo  que

se constroi individualmente, mas | mobiliza as estruturas intelectuais

sim quando interagimos com | existentes e obriga-as a
outras pessoas. restruturarem-se dando lugar ao
As capacidades progresso intelectual.

humanas
desenvolvem-se
pela interaccéo
social.

Vygotsky. O ser humano é o | A interacgdo ¢ uma sucessdo de
resultado da interac¢@o constante | apoios ou andaimes reciprocos que
entre o individuo e o respectivo | evidenciam uma construgio
contexto socio historico em que | conjunta.

vive. As fungdes humanas
aparecem primeiro no plano

social e depois ¢ que se .
S Além nfrontar pont vista
interiorizam. A zona de ém de confro pontos de vista,

. . . numa di 30 ¢
desenvolvimento proximal ¢ a 0 que sucede numa discusséo € o
distincia entre o nivel de | 9ue ndo ocorre a um, ocorre a outro

- e isto origina uma constru¢do de um

desenvolvimento real de uma A 181N dividual ? do d

. . raciocinio individual realizado de
crianga (determinado pela

capacidade que evidencia de forma conjunta.
forma individual), e o nivel de
desenvolvimento potencial
(capacidade demonstrada com
base na orientagdo de um adulto
ou da colaboragdio  com
individuos da mesma faixa etaria
mas mais capacitados).

TEORIAS DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO.

(Piaget. Escola de Psicologia Social de Genebra / Vyotsky)

Segundo Johnson, & Johnson (1999), para trabalhar estratégias cooperativas, devem

prevalecer, pelo menos, trés condigdes:
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> o0s participantes devem sentir-se positivamente interdependentes, de tal maneira
que tenham responsabilidade pessoal para alcangar as metas propostas para o
grupo ao qual pertencem;

> 0s participantes devem interagir uns com os outros, entre ajudando-se, partilhando
recursos, fornecendo feedbacks (retroalimentacdo) e reforcos positivos entre si,
trocando ideias, aceitando criticas construtivas, promovendo um clima de
seguranca ¢ contribuindo para a redugcdo de uma possivel ansiedade ou
desmotivacdo dos colegas. Na verdade, os grupos heterogeneos t€ém mostrado
funcionar melhor nesta condi¢ao do que os grupos ditos homogéneos;

> as destrezas colaborativas e a forma como a dindmica de grupo se desenvolve
constituem a terceira condicdo para a aprendizagem cooperativa. Esta terceira
premissa ¢ uma das mais complexas e refere-se a necessidade de sensibilizar os
estudantes no ambito das competéncias sociais para colaborar e sentirem-se
envolvidos nas suas proprias tarefas de grupo. Os estudantes necessitam de
reflectir continuamente sobre as suas proprias interac¢des € de avaliar o seu

proprio trabalho cooperativo.

O docente que deseje formar um grupo de aprendizagem cooperativa, devera colocar
a tonica na forma como os elementos do grupo partilham os objectivos definidos para o
seu trabalho. A divisdo de tarefas no seio de um grupo cooperativo permite ao grupo ser
mais eficiente no desenvolvimento das suas actividades. Cada estudante, guiado pelo
professor, deve ter sempre presente, ndo s6 o objectivo do grupo, mas também o facto
de o seu contributo pessoal ser um beneficio para o grupo alcangar aquele objectivo. A
imagem que tem que construir de si proprio, enquanto estudante, ¢ a de uma figura

necessaria, util e indispensavel para que o grupo alcance o seu objectivo.

A Tabela 3.5 procura sintetizar os elementos bésicos constituintes da aprendizagem

cooperativa.
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Tabela 3.5 — Elementos basicos da Aprendizagem Cooperativa
(adaptado de Johnson, & Johnson (1999))

Elemento Basico

Operacionalizacio

Fundamentacio para a sua pertinéncia

Diversidade

Membros diversos e
habilidades
diferentes

A diversidade ¢ positiva: diferentes pontos de vista; diferentes maneiras
de raciocinar e de pensar, diferentes habilidades (escrever, desenhar,
fazer esquemas, elaborar um mapa conceptual, dominar a informatica, a
internet etc.). O que um ndo conseguir fazer, pode ser que outro o
consiga.

Interdependéncia
Positiva

Converter “eu”
nos “outros”

Todos os membros do grupo pretendem alcangar o mesmo objectivo.
Cada membro da equipa tem uma dupla responsabilidade: aprender e
crescer intelectualmente explorando ao maximo as suas capacidades e
as de todos os elementos da sua equipa. Para facilitar que todos os
elementos de um grupo assumam que partilham um objectivo, existem
variaveis facilitadoras que devem ser consideradas: interdependéncia
de tarefas, de recursos, celebragdo de contratos, distribuigdo de tarefas,
ambientagdo, etc.

Responsabilidade
Individual

Naio se admitem
“penduras”

O propdsito dos grupos cooperativos ¢ fazer com que cada um dos seus
elementos se torne um individuo mais forte por si mesmo. A
responsabilidade individual ¢ a chave que assegura o facto de todos os
elementos do grupo se sentirem reforgados pelo facto da aprendizagem
se estabelecer de forma cooperativa. Depois de participar numa
actividade cooperativa, os elementos que integram o grupo devem
sentir-se mais confiantes e melhor preparados para realizar tarefas
similares por si mesmos, individualmente. A responsabilidade
individual faz com que os elementos de um grupo se apercebam que
ndo podem escudar-se no trabalho dos outros elementos. E, como tal,
os objectivos devem ser avaliados de forma individual e de forma
grupal. E importante conseguir-se avaliar as capacidades individuais.

Igualdade de
oportunidades

Todos podem
contribuir em
igualdade de
circunstancias

E necessario que o professor ajuste (personalize) os critérios do éxito e
a exigéncia das tarefas, adequando-as e tornando-as proporcionais as
necessidades, habilidades, capacidades de cada elemento da equipa.
Para além disso, devera ter-se em conta na avaliagdo néo s6 o produto
final alcangado como também o processo de aperfeicoamento e de
melhoria que eventualmente se tenha verificado. Esta melhora, se
existente, favorecera o grupo independentemente do nivel considerado
no ponto de partida. Ha que valorizar o que cada estudante consegue,
tendo em consideragdo o seu proprio ponto de partida.

Interaccao
estimulante

Ajuda muatua e
satisfacdo
partilhada

Na pratica, sdo as motivagdes, os dnimos, a ajuda que se da uns aos
outros que permitem alcangar a finalidade do objectivo comum; no
intercambio de opinides, recursos e estratégias; nas observagdes que se
fazem uns dos outros para melhorar o rendimento, no esfor¢co que se
exige para chegar aonde seria proposto chegar, na confianga mutua que
se estabelece e na auto-estima que se gera dentro de todos os elementos
do grupo. Tudo isto faz parte da aprendizagem que se faz quando se
trabalha em equipa: ensinando e aprendendo habilidades sociais e tendo
em atengao condigdes espacio - temporais.

Elaboragao
cognitiva da
informagéo

Nao encontrar a
solug@o sem passar
pelo raciocinio

A ajuda mutua na aprendizagem nao supde o facilitismo fornecendo de
imediato ao companheiro a resposta ou a solug@o final de um problema.
Pelo contrario. E imperativo que se leve a cabo o processamento inter
individual da informacao, mediante o didlogo entre quem presta e quem
recebe ajuda. A ajuda implica explica¢des, interpretacdes no contexto,
esclarecimentos concretos, formulagdo de exemplos, etc, como formas
de facilitagdo cognitiva. Os processos cognitivos que se geram nas
acgOes interpessoais de ajuda reciproca e cooperagdo na aprendizagem
beneficiam tanto quem presta a ajuda como quem a recebe. O objectivo
da aprendizagem em grupo ndo se limita a elaborar algo de forma
conjunta, trata-se de aprender.
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Actualmente, existem varios modelos pedagogicos de aprendizagem cooperativa.
Salientaremos os seis modelos mais conhecidos, os quais tém sido alvo de inumeras e
aprofundadas pesquisas: Circulos de Aprendizagem, Jigsaw, Equipas / Jogos / Torneios
(TGT), Equipas de Aprendentes e Divisdes de Realizagdo (STAD), Instrucdo Assistida
de Equipa (TAI) e Leitura e Composicao Cooperativa Integrada (CIRC).

Os Circulos de_Aprendizagem, desenvolvidos por Johnson, Johnson, & Holubec

(1990), apresentam um modelo geral das estruturas de aprendizagem cooperativa. A
énfase coloca-se no estabelecimento de um objectivo especifico, numa partilha de ideias
e de materiais, numa divisdo de trabalho e nas recompensas para o grupo. A avaliagdo ¢

feita em grupo e nao individualmente.

No Jigsaw, desenvolvido por Elliot Aronson et al. (1978), cada membro do grupo
recebe uma parte do material para aprendizagem e aprende-a para, posteriormente, ser
capaz de a apresentar aos seus pares. Os membros da equipa trabalham conjuntamente
para se certificarem do dominio do “todo” relativamente aos conceitos ensinados. Um
teste no final da unidade verificard os conhecimentos adquiridos. Cada pessoa ¢

avaliada individualmente.

No TGT — Equipas /Jogos / Torneios ¢ no STAD —Equipas de Aprendentes e
Divisdes de Realizacdo, desenvolvidos por Slavin (1995), o material didactico ¢
apresentado ao conjunto dos estudantes, que sdo, depois, divididos em pequenos grupos,
independentemente dos seus rendimentos escolares, de forma a dominarem o objectivo
da sua aprendizagem. No método STAD, o individuo passa por um teste de verificacao,
enquanto que, no método 7GT, o conjunto dos grupos de estudantes responde oralmente
a perguntas, como se se tratasse de um “torneio”. Nos dois casos, os resultados sao

obtidos para individuos e para grupos.

No TAI —Instrucdo Assistida de Equipa, os estudantes sdo agrupados de forma
heterogénea, tal como nos métodos STAD e TGT. Posteriormente, passam por um teste
de seriacdo para avaliagao dos seus conhecimentos. De acordo com as directivas do
professor, os grupos de estudantes trabalham com as diferentes unidades, de forma a

apreenderem a matéria que se pretende. Os estudantes trabalham individualmente, para
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completar a licdo, mas a correc¢do e a revisdo sdo feitas em grupo. Diariamente, o
professor trabalha com um grupo de aprendentes homogéneo, retirado dos
reagrupamentos fixados no inicio do programa. Os estudantes regressam depois ao seio
do seu grupo heterogéneo e terminam a licdo. No final da semana, o professor avalia o

resultado de cada grupo (Slavin, 1995).

O CIRC — Leitura e Composicao Cooperativa Integrada, também desenvolvido por
Slavin (1995), compreende trés fases de ensino: (1) actividades de leitura, (2) ensino
directo da leitura (identificar as ideias gerais, retirar conclusdes e comparar as ideias) e
(3) integragdo da escrita e da oralidade. Os estudantes trabalham em grupos
heterogéneos e seguem um ciclo, que consiste numa apresentagdo a toda a classe, um
trabalho pratico com o grupo, uma avaliagdo feita pelos pares, um regresso ao seio do

grupo e uma avaliagdo final que incide sobre o rendimento do grupo (Slavin, 1995).

Diversas investigagdes tém demonstrado que, numa aprendizagem cooperativa, o
tipo de tarefas onde a aprendizagem pelos pares tem mais sucesso sdo aquelas em que
os aprendentes tém que questionar, explicar, expressar a concepgao pessoal, admitir a
confusdo e a ambiguidade, responder as questdes e partilhar as informagdes (Legendre,
1993). E neste sentido que Slavin (1995) tem analisado as formulas cooperativas
utilizadas para estimular os estudantes a trabalhar em grupo, de forma a poderem
completar uma tarefa de aprendizagem:

1. o grupo ¢ avaliado segundo o rendimento individual,
2. o grupo ¢ avaliado de acordo com a sua produgao final;
3. o aprendente ¢ avaliado individualmente depois das actividades de grupo.

Segundo Slavin (1983), a féormula que conheceu mais sucesso foi a avaliacdo do
rendimento individual de cada membro do grupo. E uma formula que parece benéfica
para a aprendizagem cooperativa, porque encoraja também os aprendentes a

responsabilizarem-se pela aprendizagem dos outros companheiros do grupo.

Das investigacdes de Slavin (1983) podem retirar-se trés conclusdes que propiciam o
sucesso na cooperacdo entre estudantes:

1. os companheiros de grupo devem trabalhar conjuntamente para a realizacdao dos
objectivos comuns;

2. 0 sucesso do grupo cooperativo assenta no rendimento individual de cada
elemento;

3. os elementos devem ter formagado para aprenderem a trabalhar em equipa.
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Estudos levados a cabo no ambito de uma ampla variedade de tarefas de
aprendizagem comprovam as grandes vantagens da aprendizagem cooperativa sobre a

aprendizagem individualizada (Ferreiro, & Calderdn, 2006).

Quando comparada com a aprendizagem individualizada e competitiva, a
aprendizagem cooperativa evidencia alto aproveitamento individual, alta qualidade de
estratégias de raciocinio, maior frequéncia na transferéncia para o grupo, alto nivel de
novas ideias e solu¢des na resolucao de problemas. Para além disso, os participantes que
trabalham em grupos cooperativos tendem a estar mais motivados e intelectualmente
mais activos. Sabemos hoje que estes momentos de aprendizagem cooperativos fazem
também emergir, nos estudantes, um conjunto de competéncias cooperativas essenciais

que se apresentam na Tabela 3.6.

Tabela 3.6 — Descricdo das Habilidades / Competéncias Cooperativas

Habilidades basicas necessarias para estabelecer um grupo de
aprendizagem cooperativa que funcione.

Constituem um conjunto inicial de habilidades destinadas a organizagio
de grupos de aprendizagem e ao estabelecimento de normas minimas de
comportamentos adequados.

Assegurar que todos os elementos do grupo estdo bem orientados face ao
pensamento em conjunto.

Habilidades de
formagao

Relacionadas
coma Habilidades necessarias para manter as actividades do grupo na

interacgo realizagdio da tarefa e para manter relagdes de trabalho eficientes entre os
seus elementos; estdo destinadas a orientar os esforcos do grupo para a
realizagdo das tarefas e para a manutengdo das relacdes de trabalho
eficazes. Para manter os elementos do grupo a trabalhar, ha um conjunto
de procedimentos de trabalho eficazes que fomentam a existéncia de um
clima de trabalho agradavel que se torna vital para o funcionamento de
um grupo que se deseja de aprendizagem cooperativo.

Habilidades de
funcionamento

Ajudam o grupo a operar fluidamente e a edificar relagdes construtivas.
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Relacionadas
com a
elaboracdo
cognitiva

Habilidades de
Formulagdo

Habilidades necessarias para construir uma compreensdo profunda do
que se esta a aprender, estimulando o uso de estratégias superiores de
raciocinio para melhorar o dominio e a retengdo do material ensinado.
Com o propésito dos grupos de aprendizagem conseguirem melhorar a
aprendizagem de todos os seus elementos. Estas habilidades sdo
especificamente destinadas a proporcionar métodos formais para
processar os materiais que se estdo a estudar

Assegurar que a aprendizagem de alta qualidade tem lugar no grupo e
que os seus elementos se envolvem nos processos cognitivos
necessarios.

Habilidades de
Consolidagdo

Habilidades necessarias para fomentar a reconceptualizagdo do que se
esta a estudar, o conflito cognitivo, a procura de mais informagéo e a
comunica¢do das razdes que sustentam as conclusdes a que se estd a
chegar. Permitem aos estudantes o envolvimento na controvérsia
académica.

Alguns dos aspectos mais importantes da aprendizagem tem lugar
quando os elementos do grupo desafiam com agilidade as conclusdes e
raciocinios dos outros elementos. As controvérsias académicas fazem
com que os membros de um grupo aprofundem os materiais, construam
um raciocinio para as suas conclusdes, pensem de maneiras diferentes
sobre os diferentes temas tratados, procurem mais informagdo para
sustentar as suas posi¢cdes e discutir construtivamente solugdes e
decisdes alternativas.

Assegurar a existéncia de desafio e de desacordo intelectual dentro do

grupo. Estas habilidades sdo as mais complexas e as mais dificeis de
dominar.

A Tabela 3.7, que se apresenta na pagina seguinte, exemplifica algumas das

habilidades / competéncias referidas na Tabela 3.6.
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Tabela 3.7 — Exemplificacio de Habilidades / Competéncias Cooperativas

HABILIDADES RELACIONADAS

HABILIDADES RELACIONADAS

COM A INTERACCAO COM A ELABORACAO COGNITIVA
FORMACAO FUNCIONAMENTO FORMULACAO CONSOLIDACAO
Verificar a compreensdo. Pedir
Dar apoio e energia ao grupo aos membros do grupo que
quando o nivel de motivacdo estd expliquem passo a passo o
] o baixo. raciocinio utilizado para
Respeitar - as —opinides Controlar o tempo de realizagdo da desenvolver a tarefa. .Assqn
dos outros elementos. tarefa. consegue-se que esse raciocinio
i i . ja evident tre abert
Manter o nivel de ruido. Expressar ~ pontos de  vista S4a evidente g. S¢ mostre aberto
Permanecer  com o respeitando a tarefa que se estd a 4 COrTrecedo ¢ dISeussao. e Fazer  perguntas  que
grupo. realizar. Corrigir o resumo de outro e conduzam a uma
Cuidar dos materiais Orientar o trabalho de grupo agregar a informagdo importante corr%ﬂ)rzensao, andlise mais
com que se estd a definido o proposito da tarefa, nao incluida no resumo. profunda.
trabalhar. controlando o tempo para o Elaborar. Procurar relagdes entre | ® Tentar gerar outras
Dar atengdo a0 trabalho, oferecendo procedimentos 0 que se estd a aprender ¢ outros soluf;oes respostas,  no
clemento que fala. sobre as formas de realizagio mais conteudos apreendidos sentido d? _Inventariar
eficazes. anteriormente. outras possiveis solugdes

Manter uma postura
corporal correcta em
relagdo aos outros.

Chamar pelo nome os
outros elementos do
grupo.

Criticar as ideias sem
criticar as pessoas.
Respeitar as regras /
vezes de intervir.
Formar  os

rapidamente e
grandes ruidos

grupos
sem

Fomentar a participacdo
de todos.

Disponibilizar-se para esclarecer
duvidas ou aclarar ideias.

Aceitar os contributos de outro
elemento do grupo.

Tomar decisdes baseadas na
negociagdo e no consenso.

Expressar apoio e aceitacdo

Resolver conflitos de forma
construtiva:  definindo em que
consiste o conflito, identificando os
seus  componentes,  pensando
solugdes alternativas, antecipando
sua consequéncias e elegendo a
melhor.

Pedir ajuda e aclarar no que diz

respeito ao que se estd fazendo
dentro do grupo.

Resumir. Sintetizar em voz alta o
que se acabou de ler. Comentar
de forma o mais completa
possivel sem recorrer a notas ou
a material original. Todos os
elementos do grupo devem
resumir com base na memoria o
conteudo para optimizar assim a
sua memoria.

Procurar formas inteligentes de
recordar  ideias e  factos
importantes. Recorrer a
desenhos, imagens a mentais e
outras ajudas para a memoria e
partilha-las com o grupo.

Explicar. Descrever como se ha-
de realizar a tarefa (sem dar as
respostas) e pedir aos colegas
que o fagam.

o Pedir

que possamos escolher.
justificagdes para
uma conclusdo dada por
um dos elementos do
grupo.

o Integrar ideias diferentes

numa unica conclusio.

e Ampliar a resposta ou a

conclusdo de outro
elemento do grupo
agregando informagdo ou
implicagdes.

No termo da revisdo de literatura, sintetizam-se na Tabela 3.8 as vantagens que a

aprendizagem cooperativa tem vindo a realcar, quando aplicada como estratégia

promotora do sucesso escolar.
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Tabela 3.8 — Vantagens da aprendizagem cooperativa

Vantagens

Responde as necessidades de uma
sociedade multicultural

Converte a diversidade num poderoso recurso educativo.

Contribui para o desenvolvimento
cognitivo

Consegue aumentar a variedade e a riqueza de experiéncias que a escola proporciona,
ajudando a desenvolver maiores habilidades intelectuais e a melhorar a capacidade de
expressao e comunicagio verbal.

Reduz a ansiedade

A aprendizagem cooperativa fomenta a auto-estima dos estudantes e a confianca em si
mesmos, deste modo, realizam um trabalho de forma tranquila em que dispdem do
tempo suficiente para pensar, as oportunidades para ensaiar e receber feedback’s e,
sobretudo, maiores probabilidades de sucesso, derivadas tanto do apoio dos seus
companheiros como da adequagdo da intervengao educativa e suas particularidades.

Fomenta a interac¢io

A interaccdo professor — estudante ¢ muito limitada, porque o racio actual nas nossas
escolas ¢ muito elevado. A aprendizagem cooperativa ajuda a maximizar os recursos das
escolas para desenvolver o processo ensino aprendizagem.

Fomenta a autonomia e independéncia

Dentro duma dinadmica cooperativa reduz-se consideravelmente a dependéncia dos
estudantes em relagdo ao professor, na medida em que os colegas podem proporcionar
todo o apoio que, Numa situagdo tradicional estaria exclusivamente centrado no
professor.

Permite a adequagio dos conteidos ao
nivel dos estudantes

A interacc¢@o em grupo facilita a compreensédo por parte dos estudantes dos contetidos
curriculares. O trabalho conjunto, dentro de uma equipa heterogénea, permite a
modificagdo desses mesmos contetidos com vista a sua adequagdo aos niveis de
compreensdo de cada um dos estudantes. Isto produz-se através ndo sé da solicitagdo de
clarificagdo dos pontos duvidosos, da utilizagdo de vocabulario adequado e também da
explicacdo mais detalhada de um conceito chave, por exemplo.

Promove o desenvolvimento de
destrezas complexas de pensamento
critico

Quando os estudantes trabalham em contextos cooperativos, colocam em jogo toda
uma série de competéncias metacognitivas relacionadas com a propria interacgdo
cooperativa: planificagdo e organizagdo da tarefa, tomada de decisdes, argumentacdo e
defesa de pontos de vista, negocia¢do de argumentos, resolucdo de problemas, etc.

Favorece o desenvolvimento socio-
afectivo

A interac¢do constante traduz-se numa maior coesdo dentro do grupo classe,
potenciada pelo desenvolvimento de atitudes de abertura, amizade, confianga que
derivam da integragdo no proprio grupo. Deste modo, generaliza-se dentro do grupo
turma uma valorizagdo positiva dos outros, que origina um maior entendimento entre
iguais, na ajuda mutua e na aceitagdo de ideias.

Aumenta a motivacio para a
aprendizagem escolar

Entendendo a motivagdo para a aprendizagem como sendo o grau em que o0s
estudantes se esfor¢am para alcangar os seus objectivos académicos que admitem como
importantes e valiosos. A aprendizagem cooperativa fomenta:

e a probabilidade subjectiva de éxito e atribui¢do causal.;

e a curiosidade pelo que aprendem e a motivagio permanente;
e 0 compromisso com a aprendizagem;

e a persisténcia na tarefa;

e as expectativas de éxito futuro e nivel de aspiragdes.

Melhora o rendimento académico

Alguns dos factores que determinam que a aprendizagem cooperativa provoca um
maior rendimento académico séo:

o qualidade da estratégia de aprendizagem;
e procura da controvérsia;

e processamento cognitivo;

e apoio dos colegas;

e implicacdo activa mutua na aprendizagem;
e coesdo do grupo;

e pensamento critico.

Contribui para reduzir a violéncia na
escola.

A aprendizagem cooperativa constitui uma ferramenta eficaz para reduzir alguns dos
factores mais decisivos que promovem o aparecimento de comportamentos violentos,
como por exemplo:

e 0 fracasso escolar;
o a falta de vinculos com os colegas;
e promove a saude psicologica: a auto-estima, as habilidades sociais, etc.
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3.3.2 — Percursos em Teias de Aprendizagem Colaborativa

Considerando o trabalho colaborativo como uma forma de organizagdo deliberada,
complexa, que se constroi na inteligéncia da acgdo, com o intuito de encadear
determinadas actividades que envolvem varios elementos, aqui considerados actores,
trabalhar colaborativamente com os outros ndo tem sido uma pratica frequente nem

evidente.

Neste empreendimento, a motivagdo, a comunicagdo € a interaccdo constituem o

nucleo duro do trabalho colaborativo eficaz (Levan, 2004).

Bruffee (1973) faz remontar as origens da aprendizagem colaborativa as mudangas
socio-econdémicas ocorridas nas universidades norte-americanas durante a década de 70.
A politica das “portas abertas”, instituida no principio daquela década, encorajou um
grande numero de estudantes “ndo tradicionais” a matricularem-se nestas universidades.
Tornou-se, entdo, necessario adaptar o ensino universitario dito tradicional as

necessidades desta heterogeneidade de estudantes.

Bruffee (1973), inspirado pelos trabalhos de Abercrombie (1964), de James (1968) ¢
de Mason (1970), concretizou a abordagem pedagdgica que designou de colaborativa,
segundo a qual os estudantes se organizam em pequenos grupos para debater um
problema e encontrar a sua solugdo. Também Harasim (1995) define aprendizagem
colaborativa como qualquer actividade em que duas ou mais pessoas trabalham em

conjunto para criar algo com significado, explorar um tema, ou melhorar habilidades.

A aprendizagem colaborativa tem como objectivo fundamental desenvolver a
dimensdo social da propria aprendizagem dos estudantes. Um dos aspectos chave no
ambito desta dimensdo social da aprendizagem ¢ o valor da relagdo entre iguais, que
afasta a convicgdo de que para aprender € indispensavel seguir as concepgoes de alguém
dito mais competente. A aprendizagem colaborativa ¢, assim, uma estratégia segundo a
qual um pequeno grupo de estudantes trabalha para atingir um determinado fim.
Contrariamente ao que acontece na aprendizagem cooperativa, a aprendizagem
colaborativa ndo pressupoe a divisdo de tarefas, na medida em que todos os elementos

do grupo trabalham de forma conjunta para a realizagao da tarefa do grupo.
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Nos grupos colaborativos, os membros discutem as suas estratégias para solucionar
um problema, expdem as suas razdes ¢ definem o seu trabalho. Percebendo o que um
formando expressa, outro colega pode apresentar a saida alternativa, pode pedir-lhe que
explique melhor as suas ideias, que torne o seu pensamento publico. Desta forma, os
formandos desenvolvem um processo continuo de reavaliagdo das suas ideias através do
didlogo, da interac¢do, conseguindo maiores e melhores resultados em salas de aula

colaborativas, do que nas salas ditas tradicionais.

Os professores, assumindo o papel de mediadores, dedicam mais do seu tempo ao
estabelecimento de interac¢cdes com os estudantes, orientando o grupo na procura da
informagdo e na partilha das suas proprias experiéncias e conhecimentos, do que na
transmissdao de um saber hermeticamente considerado. Estes mediadores em acgao
movem-se num grupo, modelando estratégias de aprendizagem, intervindo na discussao

e refor¢ando as interacgdes.

A aprendizagem colaborativa destaca, assim, a participagdo activa e a interac¢ao
tanto de estudantes, como de professores. O conhecimento ¢ visto como uma constru¢ao
social e, como tal, o processo educativo ¢ favorecido pela participacdo social em
ambientes que propiciem a interacc¢do, a colaboracdo, a avaliacdo e, consequentemente,

o crescimento do grupo.

Os estudantes assumem-se, assim, com um novo papel no processo de
ensino / aprendizagem, que consiste em colaborar e participar no grupo de forma
entusiasta e activa. O docente apenas desempenha a fun¢do de mediador ajudando os

formandos no cumprimento dessa fungao.

A colaboragdo envolve sinergias e parte da premissa de que “o todo ¢ maior que a
soma das partes individuais”. Assim, aprender de forma colaborativa produz ganhos

superiores a aprendizagem dita “solitaria”.

Aprender colaborativamente ndo significa aprender em grupo, mas implica a
possibilidade de poder contar com outras pessoas para apoiar a sua aprendizagem e dar
retorno, se € quando necessario, no contexto de um ambiente de aprendizagem nao

competitivo.
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Sabe-se, actualmente, que nem todas as tentativas de aprender de forma colaborativa
sao bem sucedidas, na medida em que, em certas circunstancias, pode levar a perda do
processo, a falta de iniciativa, a existéncia de mal entendidos e at¢ mesmo de conflitos.
Quando isto acontece, nem sempre sdo alcangados os potenciais beneficios desta forma

de aprendizagem.

Sabe-se, também, que a aprendizagem € um processo intrinseco, individual, nao
colectivo, influenciado por uma variedade de factores externos, incluindo as interac¢oes
interpessoais em grupo. Estas, por sua vez, envolvem o uso da linguagem (processo
social) na reorganizacdo e na modificacdo da compreensdo e das estruturas de
conhecimento individuais e, portanto, a aprendizagem assume-se, simultaneamente,

como um fendémeno privado e social.

Para Levan (2004) o trabalho colaborativo ¢ uma modalidade de ac¢ao que ultrapassa
a ac¢do individual do sujeito e que se inscreve, de forma explicita e deliberada, numa
dindmica de accdo colectiva, ou seja, devemos, e podemos, considerar o trabalho
colaborativo como resultado de uma actividade social entre varios individuos. Trata-se,
assim, de um processo social que requer o envolvimento de varios individuos. O
envolvimento a que nos referimos tem de ir para além da simples interac¢do, pois, como
sublinha Murphy (2004), a interac¢do com os outros pode ser o ponto de partida para a
colaboracdo, mas, para que esta exista, € necessaria a existéncia de algo mais do que a
simples interaccdo entre pares. Este autor refere que urge, nestas circunstancias, a

definicdo de um Ciclo de Colaboragao (ver Figura 3.2).

A aprendizagem em colaboragdo implica, entdo, troca entre pares, interaccao entre
iguais e intercambio de fungdes, para que os diferentes elementos do grupo, ou da
comunidade, possam alterar papéis (estudante, professor, pesquisador de informacao,

facilitador) em diferentes momentos, dependendo das necessidades.
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Figura 3.2 — Ciclo da Colaboracio (Murphy, 2004)

Numa sala de aula colaborativa existem quatro elementos caracteristicos:

1. docente como mediador;

2. grupos de participantes heterogéneos;

3. distribui¢do equitativa do conhecimento entre o mediador e os participantes;

4. autoridade partilhada entre o mediador e os participantes.

Também Levan (2004), para além de chamar a atencdo para alguns factores que
influenciam a qualidade do trabalho colaborativo, como, por exemplo, as relagdes entre
0s actores e o status existente entre eles, sugere a existéncia de duas condi¢des para que
o trabalho colaborativo seja bem sucedido:

1. A existéncia de motivagdo colectiva em torno de um projecto comum;

2. A existéncia de interacgdes de comunicacao e partilha da informagdo (ver

esquema representado na Figura 3.3).
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|

Estudante e Esmdante

Figura 3.3 — Interaccdes num Modelo de Aprendizagem Colaborativo

Para Adams, Carlson, & Hamm (1990), a aprendizagem colaborativa pressupoe
algumas caracteristicas pedagdgicas, que passamos a enunciar:

> a colaboracdo resulta melhor, quando os estudantes t€ém que resolver problemas
reais;

> um ambiente colaborativo cresce de forma natural e progressiva ao longo do
tempo, sendo alimentado por professores que consideram que cada elemento ¢ um
recurso Unico e necessario;

> aprender a pensar conjuntamente, como um grupo, pode ajudar muitos estudantes
a aprender mais e melhor;

> um ambiente colaborativo funciona melhor, se permitir riscos, enganos e se gerar
controvérsia;

> aaprendizagem colaborativa permite a praxis na resolu¢do de problemas;

> os individuos aprendem melhor quando sdo individualmente responsaveis pelas
subtarefas do grupo;

> os estudantes “menos talentosos” desenvolvem melhores atitudes de
aprendizagem quando trabalham com estudantes "bem sucedidos";

> o0s papéis mudam frequentemente entre estudante e professor.
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Bruffee (1995), no seu livro Collaborative Learning: Higher Education,
Interdependence, and the Authority of Knowledge, identifica um modelo de ensino
colaborativo a que chamou de “Grupo de Consensos de Sala de Aula”. Segundo este
modelo, ¢ o professor que administra e organiza os parametros de colaboracao, dando
indicagdes claras e precisas aos estudantes. Os estudantes procedem a um trabalho de
grupo com o objectivo de chegarem a um acordo, ou a um consenso mutuamente
satisfatorio. A colaboragdao que se estabelece entre pares €, essencialmente, um
procedimento social baseado em processos de negociacdo e em compromissos. Um
estudante ¢ eleito pelo grupo para tomar apontamentos e apresentar aos restantes
elementos o trabalho realizado pelo seu proprio grupo colaborativo. E o unico papel
identificado nesta abordagem de aprendizagem colaborativa. O professor ndo participa

nas discussoes empreendidas por cada um dos grupos, mas estrutura os trabalhos

colaborativos, para facilitar o encaminhamento dos seus estudantes.

O objectivo destes trabalhos, ditos colaborativos, ¢ permitir aos estudantes que
trabalhem de forma autonoma sem intervencdes directas do professor, que utilizem
mecanismos de colaboragdo como o compromisso, 0 encorajamento € a negociagdo para
interagirem entre si. Aprende-se em grupo e pelo grupo, partilhando e construindo
conhecimentos. Estas eficientes interacgdes permitem explorar as forcas dos pares e
contrariar as fraquezas individuais num ambiente equitativo e democratico. Valoriza-se
as habilidades de pensamento critico tais como as de clarificagdo, elaboragdo, analise e
sintese, para chegar finalmente a um entendimento. As interac¢des, suscitadas pela
colaboragdo entre pares, criam um contexto propicio para a constru¢do de novos

conhecimentos.

Para Aires (2007), a aprendizagem colaborativa desenvolve-se, entdao, segundo um
processo de participacdo, de partilha, com e pelo didlogo. Trata-se de uma

aprendizagem dialogica, baseada na interac¢do entre todos os participantes envolvidos.

Também para Bruffee (1973), a aprendizagem colaborativa ¢ representativa de um
construtivismo social onde a aquisicdo de novos conhecimentos se faz num ambiente
onde as interacgdes entre aprendentes se multiplicam, permitindo assim, que o processo

de aprendizagem se torne mais rico € motivador. A interac¢do entre os estudantes cria
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um contexto social mais proximo da realidade, aumentando a efectividade e

significancia da aprendizagem.

A Tabela 3.9 apresenta as diferentes modalidades de trabalho colaborativo que se

podem estabelecer.

Tabela 3.9 — Formas de trabalhar colaborativamente
(in Levan, 2004, p. 16)

E o melhor tipo de colaboragdo, mas também ¢ a mais rara. Cada actor vé
um interesse na actuagdo com o0s outros, porque compartilha com eles
Colaboracio pela adesio objectivos que foram co-definidos, ha valores comuns, estratégias comuns. A
colaboragdo instaura-se pela divisdo (cooperacdo) e pela sincronizagdo das
acgoes (coordenagio).

Uma colaboragdo de qualidade muito variavel de acordo com o contrato a
qualidade do trabalho de colaboracdo depende directamente do espirito do
contrato, a sua finalidade e, naturalmente, a relagdo estabelecida entre co-
contractantes.

Colaboracio pelo contrato

Uma colaboragdo geralmente mediocre, mas infelizmente muito corrente.
Colaboracio pela regra Os actores aceitam regras impostas por uma instdncia superior porque
encontram um interesse pessoal para colaborar.

Esta colaboragdo ndo é uma colaboragdo. Nao existe! (...) as condi¢des
evidentemente ndo estdo reunidas para favorecer a comunicagao, a cooperagdo
¢ a coordenagdo, por conseguinte a colaboragao.

Colaboracio pelo
constrangimento

Segundo Bruffee (1995), os professores devem respeitar trés orientagdes quando
procedem a constituicdo dos grupos colaborativos:

1. dividir os estudantes em pequenos grupos;

2. promover momentos de partilha de respostas;

3. avaliar o trabalho dos estudantes.

Bruffee (1995) refere que, num modelo de aprendizagem colaborativa, a avaliacao do
trabalho ¢ uma das tarefas mais pertinentes e ¢ da responsabilidade do professor, que
assume, assim, dois papéis importantes: animador durante a discussdo plenaria e juiz no
momento da avaliagdo do trabalho dos estudantes. Este autor sugere, ainda, que as
varias fases da abordagem colaborativa deveriam permitir aos estudantes a construcao
do seu conhecimento num contexto social estruturado para facilitar as interac¢cdes sem

que ocorressem muitas intervengdes por parte do professor.

Harasim (1990) e Larocque (1997) sintetizam os objectivos da aprendizagem

colaborativa da seguinte forma para o caso do ensino online:
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> promover o desenvolvimento cognitivo de um grupo de estudantes através da
interac¢ao colaborativa entre estes, durante a realizagdo de uma tarefa de
aprendizagem,;

> estimular o desenvolvimento da expressdo dos estudantes, permitindo que estes
expressem melhor as suas ideias, justifiquem as suas opinides, argumentem e
debatam;

» desenvolver socialmente os estudantes através da promocao da auto-estima e de
relacionamentos positivos com individuos que possuam diferentes formacgdes
sociais e culturais;

> estimular a resolu¢do de problemas, o pensamento critico e a analise, facilitando a
compreensao de conceitos abstractos;

> possibilitar a aprendizagem através de experimentagdes activas, de acgodes
construtivas e de discursos reflexivos em grupo;

» assumir o conceito de aprendizagem como uma actividade ao longo da vida e ndo
a aquisicao de um conjunto fixo de conhecimento;

» melhorar a motivagdo do estudante através da contextualizacdo do processo de

aprendizagem em tarefas do mundo real.

3.3.3 —Semelhancas e Diferencas entre Aprendizagem Cooperativa e

Aprendizagem Colaborativa

Vejamos agora alguns dos principais aspectos em que a aprendizagem cooperativa e

a aprendizagem colaborativa se assemelham e/ou diferem.

Na verdade, ambas sdo abordagens pedagogicas de grupo nas quais se partilham
tarefas a realizar, de forma a construir novos conhecimentos. No entanto, tal processo
apresenta-se mais formal no modelo cooperativo e menos formal no modelo
colaborativo, na medida em que, na primeira abordagem, apds cada elemento ter
realizado a sua tarefa, os membros do grupo colocam o “todo” em comum. Na
abordagem colaborativa o produto final da tarefa a realizar constrdi-se ao longo do

processo (Ragoonaden, 2001).
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Em qualquer uma destas abordagens socio-construtivistas, o papel/fun¢do do
professor/formador experimenta importantes modificacdes, deixando de ser um
transmissor de conhecimentos ¢ assumindo-se como facilitador/animador do grupo e
organizador dos parametros do ambiente cooperativo e/ou colaborativo, facilitadores da
aprendizagem dos estudantes. O professor/formador clarifica os objectivos dos
conteudos a apreender, fornece instrugdes sobre o material necessario e estrutura o
ambiente, com o objectivo de potenciar ao maximo as interac¢des entre os aprendentes.
E ainda o professor/formador quem se ocupa da distribui¢do dos trabalhos, da estrutura,
seja cooperativa, seja colaborativa, da observagdo e do acompanhamento das

interac¢des entre os estudantes.

Por seu lado, os formandos devem procurar, ndo s6 adaptar-se ao novo papel
desempenhado pelo professor/formador, assumindo-o como membro de uma equipa
cooperativa e/ou colaborativa, como devem, também, procurar “saborear” a sua
aprendizagem e a dos seus parceiros, partilhando o seu conhecimento com os seus
pares, ao invés de “declarar” a aprendizagem como fruto de um cendrio de competi¢ao
(Ragoonaden, 2001). Aqui o estudante aprende nao com o intuito de obter uma boa nota
no exame/teste, mas porque estd interessado na apreensdo de contetidos, quer em
cooperagdo, quer em colaboragdo, com os seus pares, aperfeicoando os seus

conhecimentos (Ragoonaden, 2001).

O grupo funciona como agente motivador dos estudantes, estimulando-os a ir para
além das exigéncias inerentes ao trabalho dito académico. Estes processos
proporcionam um apoio ao estudante isolado geografica ou socialmente, permitindo-lhe
manter a comunicagdo com os seus pares, dando-lhe oportunidade para fazer parte de
uma pequena comunidade de aprendizagem. A aprendizagem cooperativa e/ou
colaborativa permite, ainda, aos estudantes, tornarem-se participantes activos nas
actividades dos seus cursos. Os estudantes, organizados em pequenos grupos, assumem,
efectivamente, a responsabilidade da sua propria aprendizagem. Eles aprendem em

grupo e pelo grupo (Ragoonaden, 2001).

As investigagdes neste ambito mostram, ainda, que os reagrupamentos cooperativos

e/ou colaborativos permitem que os estudantes trabalhem a um nivel de cogni¢do mais
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elevado (Hertz-Lazarowitz et al., 1980; Sharan, & Shachar, 1988; Johnson, Johnson, &
Holubec, 1990, citados por Ragoonaden, 2001). O intercambio entre estudantes reforca
a interaccdo e permite-lhes trabalharem conjuntamente na realizagdo de uma
determinada tarefa. Os estudantes aprofundam técnicas de andlise, de interpretagdo, de
negociacdo e de comunicagdo e tém oportunidade de explorar ideias novas, justificar as
suas opinides e fazer a sintese dos seus conhecimentos num ambiente de aprendizagem
enraizado de respeito mutuo. Eles ndo sdo encorajados a competir, mas, pelo contrario,
a compartilhar o seu conhecimento, a entre ajudarem-se para produzirem um trabalho de

qualidade superior (Ragoonaden, 2001).

Atendendo a que a interac¢do / comunicacdo ¢ fortemente encorajada, o nivel de
socializagdo entre os estudantes também ¢ muito elevado (Slavin, 1995), especialmente
entre aqueles que estdo inscritos num programa de formacgdo a distancia, onde o
enquadramento dos aprendentes ¢ de primordial importancia. Slavin (1995) demonstrou
que a cooperacdo e a colaboracao afectam de maneira positiva o rendimento académico,
as relagdes sociais, o conceito de si mesmo e as relagdes interculturais entre os
aprendentes. Este autor referiu, no entanto, que, para que isso seja possivel, a
aprendizagem cooperativa e/ou colaborativa deve estar estruturada de forma a favorecer
a interac¢do e a motivagao necessaria para um trabalho em grupo, pelo que ¢ necessario
criar, com rigor, ambientes pedagogicos que permitam aos aprendentes a utilizacao de

determinadas habilidades cognitivas que facilitem o trabalho em grupo.

Adams, Carlson, & Hamm (1990), citados por Ragoonaden (2001), enunciaram
cinco competéncias cognitivas ligadas a realizacdo de uma tarefa académica em
situacdo de grupo:

1. clarificar ou elaborar, interpretando ou construindo a partir da informacgao de

outrem;

2. informar ou proferir a opinido, partilhando informagao relevante para o grupo;

3. procurar a informacio ou a opinifo, pedindo informacao relevante ao grupo;

4. resumir, reunindo informagao ja partilhada;

5. administrar, estabelecendo o processo que conduzird o grupo a alcancar o seu

objectivo.
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Num ambiente onde a lideranca ¢ partilhada, ¢ importante organizar as estruturas de
trabalho, e, em particular, determinar as tarefas de cada elemento do grupo. Os
aprendentes devem, por isso, desenvolver competéncias que lhes permitirdo funcionar
em grupo, assumindo, todavia, as suas necessidades de aprendizagem individual. O
professor/formador tem a responsabilidade de orientar os estudantes no dominio destes
processos de clarificacdo, elaboragdo, pesquisa, partilha, discussao, analise, sintese e
organizagdo da informagdo, processos esses necessarios a construgdo de um

conhecimento concreto.

Para além das cinco competéncias cognitivas fundamentais para a realizagdo de uma
tarefa académica, Adams, Carlson, & Hamm (1990), citados por Ragoonaden (2001),
identificaram os comportamentos sociais que permitem aos participantes funcionarem

como entidade de grupo.

Em situacdo de grupo, ¢ essencial que se estabeleca um sentimento de empatia entre
os pares, fazendo emergir um ambiente de respeito mutuo. E importante permitir aos
participantes que se expressem, mesmo que ndo haja total concordancia com o que ¢
enunciado. O objectivo ¢ conseguir um entendimento harmonioso. Para que isto se
verifique, os autores enunciam cinco comportamentos sociais necessarios a criagdo de
um ambiente de trabalho eficaz:

1. aceitar o compromisso, “cedendo” a outros membros do grupo, quando

necessario;

2. empatizar e encorajar, mostrando compreensdo e ajudando os outros a sentirem-

se parte integrante do grupo;

3. controlar as intervencdes, concedendo a todos os membros do grupo a

oportunidade de “falar”;

4. libertar a tensdo, harmonizando as interac¢des no seio do grupo;

5. partilhar sentimentos e processos do grupo, ajudando o grupo a auto-examinar

a forma como se sente € como funciona.
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Partindo das ideias acima transcritas, a aprendizagem cooperativa configura-se como
um procedimento que possui um conjunto de técnicas altamente estruturadas,
psicoldgica e socialmente, que servem de auxilio aos estudantes no seu trabalho em
grupo para a conquista de objectivos educacionais bem definidos. Por outro lado, a
aprendizagem colaborativa baseia-se em conceitos mais profundos e complexos, que
englobam questdes teoricas, politicas e filosofica, tais como a natureza do
conhecimento, a construgdo social e o papel da autoridade em sala de aula ou outros

contextos de aprendizagem.

Resumindo, observa-se, através de diversos conceitos, que os termos “cooperagdo” e
“colaboragdo” designam actividades de grupo cujo objectivo ¢ comum. Apesar das suas
diferencas tedricas e praticas, ambos os conceitos derivam de dois postulados
principais: por um lado, a rejeicdo ao autoritarismo, a conduc¢dao pedagdgica com
motivagcdo hierdrquica, unilateral. Por outro lado, trata-se de concretizar uma
socializacdo, ndo s6 “pela” aprendizagem, mas, principalmente, “na” aprendizagem.

Desta forma, os dois postulados organizam-se mediante um instrumento que equaciona

a comunicacao directa, continua e construtiva.

Contudo, embora as abordagens cooperativa e colaborativa salientem a participagdo
activa dos estudantes no processo de aprendizagem, encorajem comportamentos sociais
como a clarificagdo, a negociagdo, o encorajamento € o compromisso, ¢ desenvolvam
competéncias cognitivas como as associadas a investigacdo, a andlise e a sintese, as

aplicagdes destas abordagens pedagogicas sao diferentes.

De acordo com Bruffee (1995), a abordagem colaborativa tem as suas origens num
construtivismo social em que o enfoque ¢ colocado na construgdo dos saberes com base
nas interacgdes que se estabelecem no seio de uma comunidade de aprendizagem (cf.
Ragoonaden, 2001). Para além do “Grupo de Consenso de Sala de Aula” de Bruffee
(1995), existem poucos modelos colaborativos escritos. Na abordagem colaborativa, a
tonica ¢ sempre colocada nos procedimentos de negociacdo € compromisso entre 0s

estudantes. O papel do professor no grupo torna-se, por isso, bastante diminuto.

Assim, segundo Panitz (1999), a aprendizagem colaborativa ¢ uma filosofia pessoal e

ndo apenas uma estratégia de trabalho pedagogico. Em todas as situagdes colaborativas
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emerge uma forma de ser e de estar que respeita e enaltece as competéncias e
contribui¢des individuais de todos os elementos do grupo. Deste modo, a premissa
basica da aprendizagem colaborativa ¢ a constru¢cdo do consenso através da cooperacao

dos membros do grupo.

A actividade colaborativa ¢, antes de mais, voluntaria, apela a autonomia e combina
processos de trabalho individual e colectivo. E um processo mais democratico do que a
cooperacao, concedendo mais poder ao formando, num clima de responsabilidade e
autonomia. Na colaboragdo, a énfase ¢ colocada na realizacdo da tarefa pelo formando,

podendo utilizar o grupo como recurso.

Por seu lado, a cooperagdo ¢, para o mesmo autor, uma estrutura de interac¢do
desenhada para facilitar o alcance de um(a) objectivo/meta/finalidade especifico(a) por
um grupo de individuos que trabalham juntos. Na cooperacdo, a énfase recai na
realizagdo da tarefa pelo grupo, baseada nas subtarefas de cada formando. A
aprendizagem cooperativa consiste, assim, num conjunto de processos que ajudam os
elementos do grupo a interagirem para alcancgar o resultado final, sendo um processo
mais dirigido e controlado do que um sistema colaborativo. A cooperagdo ¢ uma
abordagem muito mais estruturada, isto ¢, tanto os estudantes, como o
professor/formador, assumem o desempenho de papéis especificos. Na perspectiva
cooperativa dita mais formal, nem o professor, nem os estudantes, podem divergir do

percurso tragado pelo modelo a seguir.

Ainda que o objectivo mais importante, quer da aprendizagem cooperativa, quer da
colaborativa, seja tornar os estudantes responsaveis pela sua propria aprendizagem, para
Bruffee (1995) a aprendizagem colaborativa tende a diminuir essa mesma

responsabilidade, dado o tipo de procedimentos que se vao estabelecendo no trabalho de
grupo.

As relagdes estabelecidas entre estudantes e professores permanecem as mesmas no
agrupamento colaborativo, ou no agrupamento cooperativo. Os aprendentes sao
conjuntamente responsaveis pelas suas aprendizagens. No entanto, € possivel evidenciar
uma interdependéncia positiva nas metodologias ditas cooperativas e uma

independéncia nas abordagens mais colaborativas.
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Ainda que seja reconhecido que, tanto no processo da cooperagdo, como no da
colaboracdo, o professor tenha que gerir os parametros e deva fazer a avaliacdo do
trabalho individual e de grupo, ha duas pequenas distingdes a estabelecer quanto aos
papeis do professor e dos aprendentes: (a) na abordagem cooperativa, o professor
integra-se no grupo de trabalho, enquanto que (b) na abordagem dita colaborativa, o

professor distancia-se do grupo.

Tal como o professor, também os aprendentes tém papéis especificos a desempenhar,
ou seja, assumem varios papéis numa equipa de trabalho cooperativo, enquanto que,
numa equipa de trabalho tipicamente colaborativo, tém apenas o papel de animador. As
grandes distingdes entre as duas abordagens situam-se ao nivel da aplicacdo dos
modelos pedagdgicos, traduzindo-se num percurso muito estruturado para a
aprendizagem cooperativa e num percurso muito mais flexivel para a aprendizagem tipo

colaborativa.

Tal como procuramos demonstrar anteriormente, na descrigdo dos modelos
pedagogicos TGT, STAD, TAI ou no CIRC (Johnson, & Johnson, 1974), no seio de um
grupo cooperativo os papéis sao distribuidos a cada participante e, a fim de encorajar a
responsabilidade individual, os professores/formadores asseguram-se que cada
individuo ndo depende de outro para realizar o seu trabalho, ndo obstante existir uma
relacdo de interdependéncia mutua, para que o produto do grupo seja alcangado. De
notar que os professores intervém frequente e arbitrariamente nos grupos de trabalho
cooperativo e, no término da aprendizagem, confirmam a compreensao dos estudantes e,
se considerarem necessario, seleccionam, arbitrariamente, os aprendentes que deverdo
fazer um teste ou ser conduzidos a exame. Outras vezes, observam como reagem 0s
individuos no seio de um grupo e, de quando em vez, recompensam 0s grupos com uma

nota comum.

Por outro lado, na abordagem colaborativa, o professor ndo intervém no processo de
aprendizagem para verificar se todos os estudantes participam de maneira equitativa no
trabalho, nem assegura o bom funcionamento do trabalho de grupo. Efectivamente, ¢
sugerido que o professor se afaste dos estudantes ou, se tiver que intervir, o faca

segundo parametros bem estabelecidos. Para além disso, o professor ndo deve indicar
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respostas a questdes colocadas, mas sim procurar guiar/ orientar o aprendente para a

obtenc¢do da resposta correcta.

Bruffee (1995) analisa estes dois enfoques com base numa linha de continuidade, que
vai de um sistema muito controlado e centrado no professor (cooperativo) a um sistema
centrado no estudante, onde o professor e os estudantes dividem a responsabilidade, a

autoridade e o controlo do processo ensino / aprendizagem (colaborativo).

Controlo / Estruturagio

A
Cooperagdo
Forte
Fraco Colaboragéo
L Baixa Elevada >

Autonomia

Figura 3.4 — Linha de Continuidade Colaboracio / Cooperacio

O facto de a abordagem colaborativa favorecer a independéncia do aprendente,
torna-a suficientemente adequada para o ensino a distdncia. Mais adiante iremos ver as

razdes que sustentam esta afirmacao.

As semelhangas e as diferencas entre as aprendizagens colaborativa e cooperativa sao
as que se resumem na Tabela 3.10, pese embora o facto de nos enunciados, propostos
por Bruffee (1995), algumas das distingdes entre as duas abordagens se revelarem

controversas.
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Tabela 3.10 — Aprendizagens colaborativa e cooperativa. Semelhancas e diferencas
(adaptado de Oxford, 1997, p. 444)

Caracteristicas Aprendizagem Cooperativa Aprendizagem Colaborativa
Aumenta as competéncias cognitivas e sociais | Promove a  “aculturagdo”  dos
Propésito por meio de um conjunto de técnicas | estudantes nas comunidades de
aprendidas. conhecimento.

Desenvolve as competéncias sociais e
cognitivas. Introduz os aprendentes
numa comunidade de aprendentes.

Desenvolve o pensamento critico.

Desenvolve as competéncias sociais e
Objectivo cognitivas com a ajuda de técnicas especificas.

Trabalha a resolug@o dos problemas.

Nivel de

~ Elevado. Baixo
Estruturacéo
Relacé O aprendente realiza um envolvimento com o | O aprendente comunica com 0s seus
elacdes . .
Estab eﬁe cidas seu grupo de trabalho e vice-versa. pares € é 0 seu professor que sugere e
O docente é um facilitador. que dirige a sua aprendizagem.

. Guia os estudantes.
Guia os estudantes.

Estabelece os  pardmetros  de
aprendizagem.

Distancia-se do trabalho de grupo.

Papel do Professor | Estabelece os pardmetros de aprendizagem.
E integrado no trabalho de grupo.

Trabalha em grupo. Erabalha em, gr;,lpo. | o
Papel do Estudante | E responsavel pela sua propria aprendizagem. responsavel - pela - sua - propria

. . aprendizagem.
Animador, orador e secretario. .
Animador.

Avali¢ao Em grupo e individualmente. Individual na oralidade e na escrita.
o Jigsaw;

Modelos ¢ STAD;

Pedagogicos . TAL Grupo de Consenso de Sala de Aula

e CIRC.

o Interdependéncia positiva; .
e e Cognigdo;
¢ Responsabilizagdo; 5
Palavras- Chave e Aculturagio;
e Trabalho de grupo; ~

e Reflexao.

o Estruturas de aprendizagem cooperativa.

Pela andlise dos dados contidos na Tabela 3.10, constata-se que Bruffee (1995)
enaltece as principais caracteristicas que definem as aprendizagens colaborativa e
cooperativa, emergindo aspectos muito interessantes em torno de alguns indicadores:

> em ambos os cendrios, os estudantes sdo conjuntamente responsaveis pelas suas

aprendizagens;

> embora sendo reconhecido que o professor tenha de gerir os parametros de

cooperacao e colaboracao e deva fazer a avaliagdo do trabalho individual e de
grupo, registam-se duas pequenas distingdes quanto aos papéis do professor e dos

estudantes:
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o na abordagem cooperativa, o professor deve integrar-se no grupo de trabalho,
enquanto que, na abordagem colaborativa, se deve distanciar do grupo;

o também os estudantes assumem funcgdes especificas em cada uma das
abordagens, ou seja, desempenham varios papéis numa equipa de trabalho
cooperativo, mas, numa equipa de trabalho colaborativo, t€ém apenas o papel de

animador;

> de acordo com o que ficou apresentado na Tabela 3.10, as Unicas grandes

distingdes entre as duas abordagens sdo ao nivel da aplicacdo dos modelos

pedagogicos, o que se traduz num percurso muito estruturado para a

aprendizagem cooperativa e num percurso muito flexivel para a aprendizagem

colaborativa.

Para completar de forma mais enriquecedora a moldura em torno das sinergias para a

defini¢dao daqueles dois conceitos, apresenta-se na Tabela 3.11 a distingdo proposta por

Henri, & Lundgren-Cayrol (1997) baseada num conjunto diversificado de elementos

diferenciadores.

Tabela 3.11 — Comparacio entre a abordagem cooperativa e colaborativa

(adaptado de Henri, & Lundgren-Cayrol, 1997)

Variaveis pedagégicas e

Aprendizagem Cooperativa

Aprendizagem Colaborativa

organizacionais
Conduzir o estudante a aprender, ou seja, a
Fazer saber a matéria prescrita |alcancar um objectivo. No &ambito dos
Objectivo pedagégico desenvolvendo habilidades de | objectivos pessoais sobre uma base
colaboragdo. voluntaria e exploratéria; ajuda-lo a

aprender a sua maneira.

Objectivo da aprendizagem

Objectivo comum e imposto, atingido
colectivamente pela realizagdo de
actividades estruturadas e de tarefas
predeterminadas.

Os objectivos sdo compartilhados pelos
estudantes mas sd0 atingidos
individualmente, em fungdo dos interesses
de cada um.

Conteudo

Contetido estruturado e apresentado
pelo formador.

Estrutura a descobrir, explorar e elaborar
por quem aprende sobre uma base
individual e em grupo.
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Variaveis pedagégicas e
organizacionais

Aprendizagem Cooperativa

Aprendizagem Colaborativa

Controlo / Autonomia

Controlo exercido pelo formador para

Controlo ausente, para que os estudantes
aprendam de acordo com a sua maturidade

Situacio de aprendizagem

compensar a falta de autonomia. para  incentivar o  funcionamento
autébnomo.
Aprendizagem individual mas

Aprendizagem em equipa que conduz
a realizagdo de um trabalho colectivo.

compartilhada através dos recursos do
ambiente. Utiliza-se o trabalho realizado
em grupo para aprender.

Actividade pedagégica

Estrutura imposta. Diligéncia guiada
de exploragdo e de descoberta.

Estrutura flexivel e aberta. Percurso livre
para a exploragdo e para a descoberta.

Distribuidas entre estudantes pelo

Cada um realiza a tarefa 4 sua maneira.

Tarefas Sem estar a excluir a possibilidade de
formador. . .
realizar uma tarefa cooperativa.
Interdependéncia incentivada. | Interdependéncia estimulada sobre o plano
Interdependéncia Presente em todas as etapas, para |social e incentivo a divisdo de recursos

todas as tarefas e em todos os planos.

humanos e materiais.

Composicao do grupo

Decis@o do formador de acordo com
a situacdo e o perfil do grupo.

Decisdo doo estudante embora de acordo
com o formador, ¢ o estudante que escolhe
0S Seus parceiros.

Organizacio do grupo

Formal, metddico e sistematico.

Informal e flexivel.

Participagio

Obrigatoria.

Voluntaria e espontinea.

Responsabilidade do formador

Organiza, supervisiona, guia e
enquadra a aprendizagem. Facilita o
acesso aos recursos.

Facilitador. Fornece a ajuda a pedido;
anima o grupo apenas quando ha
necessidade marcada. E um recurso entre
varios outros.

Responsabilidade do estudante

Responsavel pela tarefa que lhe foi
confiada e cuja execugdo ¢
coordenada com a dos outros.

Responsavel pela sua aprendizagem mas
também co-responsabilizado pela
aprendizagem do grupo.

Avaliacio

Sumativa. Leve sobre a produgdo
final da equipa. Notacdo de grupo.
Avaliagdo dos papéis desempenhados
pelos estudantes. Feedback sobre a
performance do grupo.

Formativa. Leve sobre os conhecimentos.

Diagnéstico individual das estratégias
meta cognitivas e o processo de
aprendizagem. Apreciagdo pelos
estudantes do funcionamento  sdcio
cognitivo do  grupo  (coesdo e
produtividade).

Mais recentemente, Barbosa & Pessoa (2007) elaboraram um quadro comparativo

entre a aprendizagem cooperativa e a aprendizagem colaborativa, conforme se

transcreve na Tabela 3.12.
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Tabela 3.12 — Comparacio entre aprendizagem cooperativa e aprendizagem colaborativa
(adaptado de Barbosa & Pessoa, 2007)

Aprendizagem colaborativa Aprendizagem cooperativa

Filosofia de ensino: engloba questdes Técnica de trabalho: estrutura de interaccéo

Caracteristica . o . desenhada para facilitar a realiza¢do de um
teoricas, politicas e filosoficas.
produto final.
« - v Aumenta as habilidades cognitivas e sociais
- Promove a “acultura¢do” dos estudantes . . .
Concepcio através de um conjunto de técnicas

nas comunidades de conhecimento. .
apreendidas.

Partilha de autoridade e aceitagdo de
Estruturacio | responsabilidades entre os diferentes
elementos nas acgdes do grupo.

Estrutura hierarquica num processo mais
direccionado pelo professor.

Foco Processo mais aberto, com um papel Processo centrado no professor e controlado
mais activo do estudante. por este.
Compromisso mutuo dos participantes . . .
Forma de P P P Cada um ¢ responsavel pelo desenvolvimento
L num esfor¢o coordenado, que visa o
organizacio de uma parte do problema.

debate e/ou a conclusdo de problema.

Actividade sincronizada, resultado de um
esforgo continuo para construir € manter
uma concepc¢ao partilhada de um saber

Prescricao de
actividades

Segue uma série de etapas com normas bem
definidas.

Pela analise da Tabela 3.12, ¢é possivel observar que, tanto a aprendizagem
cooperativa, quanto a colaborativa, estdo direccionadas para actividades de grupo com
um mesmo objectivo. As diferencas sdo percebidas, fundamentalmente, na regularidade
da troca, na organizagao do trabalho em conjunto e na coordenagao, a saber:

> acolaborag¢do implica um processo mais aberto;

> a cooperagdo exige uma maior organizagao do grupo, com controlo da situacao

pelo professor / formador.

Embora, do ponto de vista conceptual estes dois conceitos consigam ser enunciados
de forma a evidenciar semelhangas e diferencas, nos contextos de pratica educacional
nem sempre tal diferenciacdo se torna por demais evidentes o que se reflecte na

constante controvérsia em torno do significado destes dois termos.
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34-0 que nos diz a investigacdo sobre a aprendizagem colaborativa/
/ cooperativa3 :

O debate actual sobre Educacao tem vindo a colocar a questdo de como continuar a

contribuir para o sucesso dos estudantes, tanto académico como social.

r

Sabemos hoje que a aprendizagem colaborativa / cooperativa ndo ¢ apenas uma
técnica ou estratégia de sala de aula, mas também uma filosofia pessoal. A premissa
subjacente & ACC baseia-se na constru¢do do consenso através da cooperacdo entre os
membros do grupo, contrastando com a competicdo, em que os individuos concorrem
com outros membros do grupo. Os praticantes de ACC aplicam esta filosofia na sala de
aula, em reunides de grupos da comunidade e, no geral, como uma maneira de “(...)

viver com (...)” e de “(...) se relacionar com as outras pessoas (...)” (Panitz, 1997)*.

Enquanto Pedagogia, a ACC envolve um vasto leque de actividades de aprendizagem
em que os grupos de estudantes trabalham conjuntamente, dentro ou fora da sala de
aula. Esta situagdo pode verificar-se desde um processo tao simples e informal quanto
os pares trabalharem em conjunto utilizando um procedimento tipo Par-Pensa-
Partilha®, até ao processo formalmente mais estruturado denominado aprendizagem

cooperativa, conforme definido por Johnson et al. (1990)*.

Nelson Le Gall (1992)*° transmite o verdadeiro significado de aprendizagem
cooperativa quando afirma que

“A aprendizagem e a compreensdo ndo sdo processos meramente individuais suportados
pelo contexto social; sdo antes o resultado de uma negocia¢do continua e dindmica entre o
individuo e o enquadramento social no qual a actividade do individuo acontece. Tanto o
contexto individual quanto o social sdo activos e construtivos na produgdo de aprendizagem e
de compreensdo.” (p. 52).

3 Referenciada pela sigla ACC.

3 Panitz, T (1997) "Collaborative Versus Cooperative Learning: Comparing the two definitions Helps

Understand the Nature of Interactive Learning", Cooperative Learning and College Teaching, V. 8§,
n. 2, Winter 1997, p. 5.

Procedimento em que um estudante analisa individualmente uma pergunta, discute as suas ideias com
um outro estudante para dar forma a uma resposta de consenso e, entdo, compartilhar os resultados
com a turma inteira.

34 Johnson, D.W., Johnson, R.T., Holubec, E.J., (1990), "Circles of Learning", Edina, MN: Interaction
Book Co.

Nelson-LeGall, S., (1992) "Children's instrumental help-seeking. Its role in the social acquisition and
construction of knowledge", in Lazarowitz Ed. Interaction in Cooperative groups: Theoretical
Anatomy of Group Learning, p120-141, NY, NY: Cambridge University Press.

33

35
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Na opinido do autor, a realidade actual da Educacao ¢ precisamente a oposta, na
medida em que poucas criancas frequentam escolas que utilizem, de forma regular e
sistemadtica, a interac¢do entre pares como uma das principais € mais uteis estratégias de

aprendizagem.

Do ponto de vista da investigacdo empirica, podemos sintetizar este tipo de
aprendizagem em torno de trés eixos que diferem quanto ao nimero e tipo de variaveis
tomadas em consideracao, a saber:

> “efeito”, em que as experiéncias tém sido conduzidas no sentido de darem

resposta a questdo “A aprendizagem colaborativa / cooperativa é mais eficiente

do que a aprendizagem individual?”,

> “condigoes”, foram estudadas numerosas varidveis independentes respeitantes,
por exemplo, a constituicdo do grupo (nimero de elementos, sexo, idade, pré-
requisitos individuais, diferengas inter individuais, etc.), caracteristicas da tarefa,
contexto da colaboragao/cooperacdo; meios disponiveis para a comunicagao, entre
outras. E importante realcar que estas varidveis interagem umas com as outras de
tal modo que se torna quase impossivel o estabelecimento de ligagdes entre as

condigoes e os efeitos da colaboragdo / cooperagao.

Por outro lado, a complexidade das descobertas recolhidas neste segundo paradigma,
conduzem a emergéncia de um terceiro:
> “interacgoes”, introduz variaveis intermédias relevantes que descrevem as
interac¢cdes que ocorrem durante a colaboragdo / cooperagdo procurando
responder a questdo: Quais as interacgdes que ocorrem e sob que condi¢des? E
que efeitos produzem estas interacgdes? Assim, mais recentemente os estudos
empiricos comegaram por mostrar nao tanto os parametros para uma colaboragao /
cooperacao mais eficaz mas, por tentarem compreender o papel que tais varidveis

desempenham na mediacao da interacgao.
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apresenta os resultados da investigacdo

desenvolvida no ambito da aprendizagem cooperativa, identificando quatro categorias

principais de beneficios. A Tabela 3.13 apresenta as premissas que nos parecem mais

pertinentes ao presente estudo, no ambito de cada uma das areas enunciadas, fornecendo

as referéncias para documentar cada uma delas.

Tabela 3.13 — Aprendizagem Cooperativa. Beneficios

(adaptado de Norm Green)

Categorias de

.. Beneficio Referéncias
Beneficios
Desenvolve competéncias de pensamento de nivel | Webb (1982); Schwartz, Black,
elevado. & Strange (1991); Johnson,
D. W. (1971); Cooper et al.
(1984); Roberta Dees (1991);
Johnson & Johnson (1981);
Slavin (1992); O'Donnell et al.
(1988); McDonald et al. (1985).
Estimula o pensamento critico e ajuda os estudantes a | Johnson (1973); Peterson &
esclarecerem as suas ideias através da discussdo e do | Swing (1985); Brown, &
debate. Palinscar ~ (1989);  Johnson
(1974), McCarthey &
McMahon (1992).
A aquisi¢do ¢ o desenvolvimento de competéncias para a | Tannenberg (1995); Brufee
aprendizagem podem ser potenciados através de | (1993); Male (1990); Slavin
actividades de aprendizagem colaborativa dentro e fora | (1992); Van Oudenhoven et al.
do grupo. (1987); Van Oudenhoven et al.
Académicos

Desenvolve competéncias de comunicagdo oral e escrita.

Yager  (1985);  Dansereau
(1985); Johnson, Johnson, Roy
& Zaidman (1985); Slavin &

Tanner (1979); Tannenberg
(1995), Bershon (1992),
Vygotsky (1978).

Incentiva a metacogni¢do nos estudantes. O'Donnell & Dansereau (1992);
Pressels (1992); Costa &
O'Leary (1992); Johnson &
Johnson (1992).

Cria um ambiente de aprendizagem exploratéria | Slavin (1990).

envolvente e activa.

Incentiva a responsabilidade do estudante para aprender. Blair & White (1984).

Envolve os estudantes no desenvolvimento do programa
da disciplina e nas opgdes metodologicas para a
conducdo do processo ensino/aprendizagem na turma.

Kort (1992); Meier & Panitz
(1996).

% Norm Green, Director, Learning and Teaching Georgian College in What the research says about

cooperative

learning

disponivel

downloads/research.pdf, consultado em Junho 07.

em http://www.learn-line.nrw.de/angebote/greenline/lernen/
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Categoryu}s de Beneficio Referéncias
Beneficios

Da formag@o no dmbito de estratégias de ensino eficazes | Felder (1997).

as proximas geragdes de professores.

Ajuda os estudantes a acostumarem-se a ndo | Felder (1997).

considerarem os professores como unicas fontes de

conhecimento e compreensao.

Enquadra-se na abordagem construtivista. Davis, Mahler & Nodding
(1990); Wooley et al. (1990).

Permite aos estudantes um sentido de controlo sobre a | Sharan & Sharan (1997).

tarefa.

Promove uma atitude mais positiva face aos conteudos a | Bligh (1972); Kulick & Kulick

aprender. (1979).

Aumenta a assiduidade dos estudantes. Astin (1977); Garibaldi (1976);
Treisman (1985).

Potencia as competéncias de auto-gestao Resnick (1987).

Aumenta a persisténcia dos estudantes na conclusdo e | Felder (1997); Deutsch (1949);

probabilidade de sucesso nas tarefas Marzano (1992); Costa &
O'Leary (1992).

Diminuem a probabilidade de comportamentos | Stahl & VanSickle (1992);

disruptivos por parte dos estudantes Hertz-Lazarowitz (1992).

Promove a inovagdo no ensino e nas técnicas de “sala de | Slavin (1980, 1990); Panitz

aula”. (1996); Bean (1996).

Promove a modelagdo de técnicas de resolugdo de | Schunk & Hanson (1985);

L. problemas pelos parceiros. Levin, Glass & Meister (1984);
Académicos

Bargh & Schul (1980).

Permite a atribuicdo de tarefas mais desafiantes sem
tornar irrazoavel o aumento da carga de trabalho.

Felder (1997); Davidson

(1990).

Os estudantes mais fracos beneficiam o seu desempenho
quando agrupados com estudantes de elevado sucesso.

Swing & Peterson (1982);
Cohen (1994); Felder (1997);
Burns (1990); Johnsons (1990);
Vygotsky  (1978);  Feltcher
(1985); Webb (1983, 1991).

Conduz ao nascimento de mais questdes (e de mais
qualidade) no seio da turma.

Felder (1997).

Os estudantes exploram solugdes alternativas para um
dado problema, num ambiente seguro.

Sandberg (1995).

Dirige-se as diferencas de estilos de aprendizagem entre
estudantes.

Midkiff & Thomasson (1993).

Pode ser adaptada a aulas realizadas em anfiteatro,
envolvendo os estudantes em actividades interactivas
indutoras de pensamento critico.

Bean (1996).

E sinergética com a escrita.

Bruffee (1993); Bean (1996);

Saunders (1989); Graves
(1983); Hillocks (1984).
E especialmente til em lingua estrangeira e em cursos de | Bruffee (1993); Lotan &

inglés, como segunda lingua, onde sdo importantes as
interacgdes envolvendo o uso da linguagem.

Benton (1990); DeAvila (1981);
Neves (1983); Hatch (1978);
Richie (1978).
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Categoryu}s de Beneficio Referéncias
Beneficios
O Modelo de Jigsaw ¢ a estrutura ideal para projectos de | Felder (1997); Clarke (1994).
Académicos laboratério e design.
E especialmente benéfica em cursos de matemética. Davidson (1990).
Promove a faculdade de interacgdo e familiaridade entre | Cooper (1984).
estudantes.
Desenvolve competéncias de interac¢@o social. Johnson, Johnson & Holubec
(1984); Cohen & Cohen (1991).
Promove respostas societais positivas aos problemas e | Johnson & Jonhson (1990);
estimula um ambiente afavel no qual se gera a resolugdo | Sherman (1991); Messick &
de conflitos. Mackie (1989); Dembo (1994);
Bom & Brophy (1990); Slavin
(1991); Glover & Bruning
(1990).
Cria um sistema de suporte social mais forte. Cohen & Willis (1985); Kessler
& McCleod (1985).
Promove e desenvolve relacionamentos interpessoais. Johnson & Johnson (1987).
Os estudantes desenvolvem responsabilidades uns com os | Stahl & VanSickle (1992);
outro. Bonoma et al. (1974).
Constroi relacionamentos heterogéneos mais positivos. Webb  1980; Johnson &
Johnson (1985¢).
Incentiva a compreensao da diversidade. Burnstein & Mcrae (1962);
Swing & Peterson (1982);
Hooper & Hannafin (1988).
Promove uma maior capacidade nos estudantes para | Yager (1985b); Johnson (1974a,
. verem as situagdes na perspectiva dos outros. 1975b); Felder (1997); Johnson
Sociais & Johnson (1972); Slavin

(1980); Johnson & Johnson
(1985b); Aronson et al. (1978);
Slavin (1991).

Estabelece uma atmosfera de cooperagdo e auxilio em
toda a comunidade educativa.

Deutsch (1975, 1985); Slavin
(1987).

Os estudantes sdo ensinados a criticarem ideias € ndo
individuos.

Os ambientes de AC podem ser utilizados para modelar
comportamentos sociais desejaveis, necessarios nas
situagdes profissionais em que o trabalho ¢ desenvolvido

por equipas/grupos.

Johnson, Johnson & Holubec
(1984); Breen (1981).

Os estudantes desempenham papéis relacionados com a
modelagao social e o trabalho.

Johnson, Johnson & Holubec
(1984); Houston (1991);
Sandberg (1995).

A AC promove a construgdo da equipa e a abordagem a
resolucdo de problemas mantendo a responsabilidade
individual.

Cooper et al. (1984); Johnson
Johnson & Holubec (1984);
Slavin (1983b).

A AC fornece os fundamentos para o desenvolvimento de
comunidades de aprendizagem dentro das institui¢des e
no ambito dos cursos.

Tinto (1997).

As AC promovem relagdes sociais e académicas para
além da sala de aula e do percurso individual.

Bean (1995); Felder (1997).
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Categoryu}s de Beneficio Referéncias
Beneficios
A AC ajuda os docentes a alterarem os seus papéis, | Hertz-Lazarowitz (1992).
deixando de ser o centro do processo de
Sociais ensino / aprendizagem para se tornarem facilitadores do
mesmo, deslocando-se, assim, a aprendizagem centrada
no professor para a aprendizagem centrada no estudante.
Promove a auto-estima nos estudantes. Johnson & Johnson (1989);
Slavin (1967); Kagan (1986);
Webb (1982).
A AC potencia a satisfagio dos estudantes com a | Turnure & Zeigler (1958).
experiéncia da aprendizagem
A AC encoraja os estudantes a procurarem ajuda e a | Hertz-Lazarowitz et al. (1992);
aceitarem o apoio tutorial dos seus parceiros. Beller (1955); Hertz-Lazarowitz
Lo et al. (1992); Cook & Pelfrey
Psicologicos 1985; Webb (1992).
A ansiedade da sala de aula é significativamente reduzida | Kessler, Price & Wortman
coma AC. (1985); Johnson & Johnson
(1989); Slavin & Karweit
(1981).
A AC cria uma atitude de maior envolvéncia interpessoal.
A AC estabelece expectativas elevadas para estudantes e
professores
A AC fornece uma base para formas alternativas de | Johnson & Johnson (1987);
avaliagdo. Rosenshine & Stevens, (1986);
Cooper et al., (1984); Cross &
Angelo, (1993); observacdo de
grupos Panitz, (1997); a auto-
avaliacdo de grupo Johnson &
Johnson, (1987) e as pequenas
Avaliagio avaliagdes escritas individuais

Cross & Angelo, (1993).

A AC fornece feedback imediato aos estudantes e ao
professor sobre a eficacia de cada aula e sobre o
progresso dos estudantes.

Os grupos sdo mais faceis de supervisionar do que os
estudantes individualmente.

Denis Lander (1995); Slavin
(1992).

Por outro lado, interessa-nos neste trabalho conseguir aprofundar com um pouco

mais de detalhe a controvérsia que os mesmos podem fazer emergir quando estamos

num contexto virtual de aprendizagem, isto ¢, qual o cendrio de convergéncia ou

divergéncia entre a aprendizagem cooperativa e colaborativa online.
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CAPITULO 4

ITINERARIOS DA FORMACAO A DISTANCIA RUMO A
EDUCACAO ONLINE
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4. ITINERARIOS DA FORMACAO A DISTANCIA RUMO A EDUCACAO
ONLINE

4.1 — As sucessivas (H)Eras trepadeiras

A convicgao de que o Homem experienciou uma sucessao de Eras e que cada uma
delas teve caracteristicas determinantes para o seu futuro atribui-se, entre outros autores,
particularmente, a concepgdo de Alvin Toffler (1990). Este autor assinala um conjunto
de grandes e sucessivas mudancas paradigmatico-estruturais resultantes das transi¢des

verificadas desde os primdrdios, nas sociedades humanas.

4.1.1 — Era da agricultura

Segundo Toffler (1990), foram quase dez mil anos a sobreviver em torno da
oscilagdao das estacdes do ano em que o objectivo era sobreviver com base no arduo
trabalho manual gerindo a imprevisibilidade do clima, perspectivando as suas melhorias
e conseguindo extrair da temperatura e das chuvas o factor decisivo para a melhoria de

qualidade de vida.

4.1.2 — Era da industria

Durante aproximadamente dois séculos, periodo de tempo que durou a era industrial,
o maior desafio foi a eficiéncia, isto €, fazer o maior nimero de coisas no menor tempo
possivel. Assim, o ritmo de vida deixou de ser controlado pelas estagdes do ano e
tornou-se mais dindmico. Enquanto a agricultura precisou de quase dez mil anos para se

industrializar, a sociedade pds-industrial surge apenas duzentos anos mais tarde.

4.1.3 — Era pos-industria

A titulo de delimita¢do, embora carecendo de maior precisao, podemos afirmar que a
sociedade pos-industrial emerge com a segunda guerra mundial, a partir do aumento da
comunicagdo entre os povos, com a difusdo de novas tecnologias, em particular com o
desenvolvimento da industria de armamento mas, também, com a mudanca da estrutura

econdmica mundial — uma sociedade ja ndo apenas baseada na producdo agricola, nem
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sO na industria, mas também na producao de informacao, servi¢os, simbolos (semiotica)

e estética.

4.1.4 — Era da informacio

A expressao Era da informagdo, utilizada em pleno século XX para descrever o
periodo posterior a Era pos-industrial, tem as suas raizes no inicio do século,
acentuando-se ao longo da década de 70 com o “nascimento” do microprocessador, da

rede de computadores, da fibra Optica e dos computadores pessoais.

Associado a tudo isto, testemunhamos avangos tecnologicos em diversas areas,
destacando-se dois que causaram significativo impacto sobre o modus vivendi das
sociedades contemporaneas: a banalizacdo tanto da utilizagdo dos computadores, como
das interfaces ao nivel das telecomunicagdes, que se assumiram como importantes e
decisivos instrumentos para processar ¢ fornecer os volumes de comunicagdo, didria e

exponencial, com base no seu poder e capacidade.

4.1.5 — Era do conhecimento

Vivemos num admiravel mundo novo, onde o trabalho fisico ¢ assegurado pelas
maquinas e o “trabalho mental” pelos computadores. Ao Homem incumbe uma tarefa
para a qual ¢ (ainda) insubstituivel: ser criativo, ter ideias. De facto, a tecnologia refere-
se a um conjunto de relagdes complexas entre os homens e as maquinas e entre os
homens e o resto da sociedade moderna onde a utilizacdo das maquinas se entrelaga

com praticas e ideias tradicionais.

O modo como a sociedade integra as diferentes actividades depende de trés redes
basicas: energia, transporte € comunicagdo. SO na actual os individuos passam a poder
comunicar sem transporte. A mensagem e o mensageiro foram substituidos por imagens
e representacdes electronicamente transmitidas. Tal permite que as sociedades
incrementem a variedade e a quantidade dos factos que podem ser livremente coligidos,
comparados e ficcionados em novo conhecimento. Provocam-se novas sustentabilidades

e actividades, coordenadas por uma multiplicidade de sectores e servicos que, na nossa
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sociedade em rede, extraem mais-valias para a sua produtividade, em virtude do leque
de representacdes electronicas resultantes ndo s6 da relagdo homem — méquina, mas,
fundamentalmente, das linguagens e dos contextos comunicacionais que dai se geram,

determinando, por isso, maior extensdo de conhecimento utilizavel.

4.1.6 — Era da colaboracio / cooperacgio / construcio

Ascensdo evolucionaria e planetizagdo parece ter sido o horizonte onde se tragou a
expansao da Humanidade, quer ao nivel da qualidade, como da quantidade. Da
primordial era da agricultura a contemporanea era da
colaboracdo / cooperagado / constru¢do, a Humanidade passou por diversos periodos de
expansao fisica e cultural que acentuaram diferencas étnicas e interculturais, a medida

que as diferentes populacdes se disseminaram geograficamente.

S6 no inicio do século XX comegou, finalmente, a verificar-se a convergéncia
multicultural dos povos da terra. A tecnologia e o seu gradual (mas acentuado)
desenvolvimento, quer no que se refere ao suporte propriamente técnico, quer as
funcionalidades semanticas que ele desencadeia, tornam evidente uma convergéncia de
causas, convicgdes, preocupacdes, sentimentos e perspectivas  partilhadas
transversalmente por todo o planeta. E o desenvolver daquilo a que Teilhard de Chardin
denomina a lei da Complexidade — Consciéncia, o que, essencialmente, quer designar
(contrariamente as postulagdes darwinistas) que o ser humano esta a chegar ao termo de
um estagio de diversidade e a entrar num estagio de unificagdo que conduzird a
dimensdo noosférica da humanidade, cuja formacdo se inicia, segundo Chardin,
precisamente com uma rede global de comércio, comunicac¢des, acumulagdo e troca de
conhecimento, investigacdo cooperativa, contribuindo para construir o suporte material

de uma esfera de ideias, linguagens e pensamento colectivo: o ciberespaco.

4.2 — Uma questio de tempo: a rapida evolucio tecnologica

Quando se analisa a evolucdo historica da Educac¢do a Distancia verifica-se que a

mesma atravessou diferentes transformacdes geracionais, onde ¢ notdria a relagdo entre
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o nivel de evolucdo tecnologica e 0 modo como a utilizamos enquanto ferramenta para
troca de informagao (Bates, 1995). No entanto, um aprofundamento das raizes historico-
filosoficas deixa transparecer que a Educa¢do a Distancia nao ¢ assim tao recente

quanto julga o nosso preconceito cultural (Morgado, 2003).

Na verdade, podemos considerar que na Antiguidade Cléssica, tanto as cartas de
Platdo, quanto as Epistolas de Sao Paulo, constituem formas de Educag¢do a Distancia,
cada uma atendendo aos seus objectivos gerais € aos seus propodsitos de formagao
especificos: por um lado, a educacdo integral do cidaddo grego e, por outro, a tarefa de
evangelizacdo cristd. Em concreto, a alternativa que primeiro e propriamente permitiu a
comunicagdo entre as pessoas, prescindindo da necessidade de estarem face-a-face, foi a
escrita. A este propdsito, Landim (1997) sugere que as mensagens trocadas pelos
cristdos para difundir a palavra de Deus sdo a origem da comunicacao educativa, por
intermédio da escrita, com o objectivo de propiciar aprendizagem a discipulos

distanciados fisicamente.

Alves (1994) partilha, em larga medida, a opinido de Landim, ao defender a ideia de
que a Educagdo a Distdncia se iniciou com a invengdo da imprensa, porque, antes de
Guttenberg, os livros, copiados manualmente, eram muito caros e inacessiveis a
populacdao. Os Mestres detinham o conhecimento, ou melhor, os documentos escritos
que, desde o século V a. C. eram elaborados pelos escribas e pelos monges copistas, nao
sendo ao acaso que durante toda a Idade Média a educagdo ocorreu, essencialmente, por

via monacal.

Perspectivas mais recentes, nomeadamente as de Wedemeyer (1983) e de Verduin &
Clarck (1991), apontam o surgimento da Educa¢do a Distancia como forma de a
viabilizar aos individuos que, pela circunstincia e condicionalismo geografico,
profissional ou fisico, ndo podiam, presencialmente, participar no leque de ofertas
educativas tradicionalmente propostas mas que, mesmo assim e apesar dessas

limitagdes, seriam pessoas interessadas numa formagao / aprendizagem mais formal.

A Educacgdo a Distdncia espelha, assim, o cendrio de um estudante e de um professor
que, separados espacio-temporalmente, utilizam os meios tecnolégicos disponiveis para

comunicarem e efectuarem a media¢do do ensino e da aprendizagem (Morgado, 2003),
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os quais possibilitam o desenho de novas formas de ensinar e aprender. Assim, ndo ¢ de
estranhar que a Educa¢do a Distdncia tenha sido sempre interpretado como um
caminho paralelo as formas de educacao tradicional e, talvez por isso, também sempre
associado a ideia de educag¢do compensatéria ou de segunda oportunidade (Morgado,

2003).

As metamorfoses evolutivas que, ao longo do tempo, se tém verificado nestes meios
de comunicagdo pautam, no entanto, por algumas mudangas nos suportes tecnoldgicos,
metamorfoses essas que tém conseguido esbater distancias, quer fisicas, quer temporais,
aproximando visivelmente estudantes e professores. Este facto conduz alguns autores a
discutir a problematica das geracdes da Educag¢do a Distancia, de entre os quais
destacaremos Garrison (1990); Bates (1995); Taylor (2001); Morgado (2003) e Garrison
& Anderson (2005). A semelhancas de Taylor (2001), destacamos a perspectiva de
Garrison & Anderson (2005)*7, por ser mais abrangente e descrever um percurso
evolutivo do Educag¢do a Distancia alicercado em cinco geragdes que se deixam
caracterizar, ndo apenas pelos suportes tecnoldgicos que utilizam para possibilitar o
ensino, mas também, e sobretudo, pelos modelos comunicacionais e pedagdgicos que
viabilizam. Esta visdo ¢, ainda, partilhada por Morgado (2003), que defende que a
problematica da mediagdo tecnoldgica da Educag¢do a Distancia ndo ¢ uma variavel
suficiente para determinar a geragdo de FEduca¢do a Distdncia, mas sim a sua

conjugacao com o modelo pedagogico e comunicacional subjacente.

No ambito deste estudo, ndo iremos, no entanto, aprofundar cada uma daquelas
geragdes. Ainda assim, afigura-se-nos pertinente proceder a uma breve, mas concisa,
caracterizacdo de cada uma, o que nos permitira, nao s6 contextualizar, como entroncar

nelas algumas das nossas reflexdes posteriores.

3 Garrison, D. R. & Anderson, T. (2005). El e-learning en el siglo XXI. Investigacion y prdctica.
Barcelona: Octaedro.
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4.2.1 — Geragao I — Ensino por Correspondéncia

A implantacao dos servigos regulares de correio (1728) fez nascer aquela que ¢ ainda
hoje apelidada a primeira geracdo de FEnsino a Distdncia: a educagdo por

correspondéncia, que utiliza unicamente textos.

Para Garrison & Anderson (2005), a expressao Educag¢do a Distdncia surge pela
primeira vez em 1892 nos Estados Unidos da América, na Universidade de Wisconsin.
Tratava-se, nessa €poca, de um curso por correspondéncia em que professores e
estudantes interagiam por carta, isto ¢, socorriam-se do texto escrito como suporte de

toda a aprendizagem.

De acordo com Morgado (2003), a tecnologia script serviu e interpretou bem, no
contexto da Educacdo a Distdncia, os propositos da producdo industrial. Segundo
aquela autora:

“(...) desenvolveu-se toda uma estrutura de produgdo e difusdo dos produtos script,
nomeadamente do manual que sustentava a dissemina¢do do conhecimento no contexto
das Universidades Abertas. Estes produtos eram criados e produzidos por equipas de
profissionais especializados (Course Team), cujas competéncias se distribuiam por
varias areas, numa verdadeira linha de montagem que ndo se distinguia grandemente
da producgdo de qualquer outro produto. Essas equipas eram basicamente constituidas
por um especialista de conteudos, designer instrucional, artistas grdficos, editor e
gestor de projecto. No entanto, toda esta mecdnica da primeira geragdo so se torna
possivel na medida em que os modelos e as teorias educacionais prevalecentes nesta
época eram de natureza behaviorista” (Morgado, 2003:49).

4

De acordo com o que defende Morgado (2003), ¢ neste quadro que podemos
encontrar a perspectiva objectivista-behaviorista-instrutivista, configurada numa
aprendizagem dirigida, em que o papel do professor “(...) pode aqui ser também
entendido ou como a série de materiais concebidos e desenvolvidos conducentes a
viabilizar uma aprendizagem programada, ou, para promover uma «maquina de
ensinary, transferir ou transmitir conhecimento ao estudante, por sua vez entendido

como um «recipiente» de maior ou menor passividade(...)” (op.cit:49).
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Actualmente, 1892 ¢ referenciado como tendo sido o ano em que, por iniciativa de
Willian Rainey Harper’®, se iniciaram os cursos universitarios por correspondéncia na
Universidade de Chicago (Madison, D., sd)*’, ndo sendo ainda possivel afirmar que esta

geracdo de Educacgdo a Distancia jé tenha sido ultrapassada.

4.2.2 — Geracao Il — Ensino Multimédia

A medida que iam sendo disponibilizadas novas tecnologias de comunicacao,
comecavam a ser utilizados novos meios comunicacionais ao servi¢o do Ensino a
Distancia. E o inicio da segunda geracao onde, primordialmente, se utilizava o som: a

educacao via radio.

De acordo com algumas perspectivas, esta segunda geragdo de Ensino a Distancia
pode situar-se na década de 60 do século XX, nomeadamente deixando como principal

marca a cria¢ao de grandes universidades de Educagdo a Distdancia (Morgado, 2003).

A sociedade atravessava um periodo de massificacdo, industrializacio e maior
consolida¢do do conceito de Ensino a Distdncia como uma segunda via de acesso a
aprendizagem. A expansao acelerada dos meios de comunicagao (radio, televisdo) e dos
meios audiovisuais facilitaram o aumento das capacidades de comunicagdo, passando a
ser possivel complementar os textos escritos até entdo utilizados com outros recursos,

tais como cassetes de audio e de video.

A Guerra Mundial de 1939-1945 trouxe, em termos tecnoldgicos, um maior alcance
da comunicagdo via radio e, paralelamente, o aparecimento de muitos programas
educacionais alcancando diferentes locais nos diversos paises, quer em meios urbanos,
quer em zonas rurais. O telefone passou a ser utilizado para acompanhamento e
monitoriza¢do dos alunos inscritos nos cursos, tornando-se esta a primeira possibilidade

de interacg¢do directa entre professor e aluno no Ensino a Distdncia.

3 Considerado o Pai da moderna Educacdo a Distancia.
¥ Madison, D. A. Brief history of distance education. disponivel em http://www.articleblotter.com/
article/a-brief-history-of-distance-education/35355.
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Com o desenvolvimento das possibilidades tecnoldgicas da televisdo, surge o uso da
imagem como plataforma para difusdao da informagdo. A televisdao e a videocassete

vieram redimensionar a Educacdo a Distdncia.

Do ponto de vista pedagoégico, a chamada Geracdo Il assentou numa crescente
aceitacdo das teorias cognitivistas (Garrison & Anderson, 2005), na medida em que foi
uma geracao mais preocupada com a construcao de recursos / materiais didacticos de
qualidade do que com aspectos pedagdgicos. Assim, as questdes inerentes a
comunicagdo professor / aluno e aluno / aluno acabou sendo relegada para um plano

secundario.

4.2.3 — Geracio III — Ensino Telematico

Em meados da década de 80 do século XX, podemos confirmar o nascimento da
Geragao III de Ensino a Distancia (Garrison & Anderson, 2005). Esta geragdao pautou-
se pela integragdao de outros meios educativos nas telecomunicagdes, nomeadamente a
informatica e suportes de informagdo electrénica. Apoia-se, sobretudo, na utilizagdo do
computador pessoal, no ensino assistido por computador e, posteriormente, nas

potencialidades educativas do hipertexto e hipermédia.

A Geragao III incorporou as teorias construtivistas da aprendizagem, associadas a
uma crescente interaccdo nao tanto a distancia entre alunos, mas, principalmente, entre
o individuo que aprende e os materiais ou suportes informaticos facilitadores do acesso

aos conteudos.

4.2.4 — Geracao IV — Ensino através da Internet — Flexibilidade

A rapida evolucao tecnolédgica da actualidade permite que as populagdes, a partir de
qualquer ponto do mundo em que se encontrem, tenham acesso a cursos ¢ a diferentes
tipos de ensino e de aprendizagem até aqui manifestamente improvaveis. Multiplas
tecnologias ajudaram a percorrer o caminho entre o0s primeiros cursos por
correspondéncia, a possibilidade de interac¢ao alcangada com os cursos via televisao e,

com mais énfase, os cursos mediados por computador (CMC).
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Num primeiro momento, o computador permitiu que fossem trocados textos via
correio electronico, numa comunicagdo assincrona, tornando também possivel que a

comunicagdo sincrona entre varias pessoas acontecesse através de chat rooms.

Com o aparecimento do recurso World Wide Web (WWW), o Ensino a Distdncia
incrementou ampliadamente a sua capacidade de encaminhamento e apresentagdo de
ferramentas e de opgdes de pesquisa, fruto da utilizagdo dos diferentes meios

comunicacionais passiveis de serem utilizados na rede.

Na perspectiva de Garrison & Anderson (2005), em meados da década de 90
assistimos ao emergir de mais uma geracdo de Ensino a Distdncia —a Educagdo a
Distancia através da Internet—, que se pauta pela possibilidade pedagogica de
desenvolvimento de processos mais interactivos, assentes numa comunicagao
bidireccional mais rapida e eficaz que, de forma sincrona ou assincrona, permite a

comunicagdo entre o professor e os alunos e entre os alunos entre si.

Do ponto de vista das teorias da aprendizagem, estas novas possibilidades abrem
espaco para a implementacdao virtual de modelos pedagogicos de orientagdo socio-

cognitiva.

A internet surge, assim, como uma forma potenciadora do incremento da rapidez na
comunicagdo, permitindo uma maior interactividade e flexibilidade espacio-temporal,
estabelecendo as premissas para mutagdo no entendimento que tem sido até agora

atribuido ao conceito de Educacdo a Distdncia.

Esta nova realidade conduz a uma amplia¢do exponencial da interactividade entre os
participantes do processo educativo. Esta interactividade passa a ser possivel tanto entre
professor / aluno, aluno / aluno, como entre professores / alunos e alunos / alunos. Num
mesmo meio de comunicagdo ¢ possivel a interaccdo de um-para-um, de um-para-

muitos € muitos-para-muitos.

Na dimensdo pedagogica urge aprender novas formas de estar, ser, emsinar e
aprender, num jogo de novos e importantes cenarios assentes num novo paradigma
onde o ser humano e o recurso tecnoldgico ndo podem, nem devem, ser entendidos

como forcas antagoénicas ou substituiveis. O que precisamos € saber como conciliar o
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triunfo da evolugdo da ciéncia e da tecnologia com a felicidade das pessoas na

aprendizagem.

4.2.5 — Geracao V — Ensino através da Internet — Inteligéncia e Flexibilidade

Na verdade, ja aqui apresentdmos, de uma forma tdo sintética e vertical quanto o
texto escrito permite, as varias geragdes em que se enquadra a evolugdo da tecnologia
quanto ao contributo que sobre ela impende para o Ensino a Distdncia. Curioso ¢é
verificar que a operacionalidade destas “correntes” nao se reveste de um jogo de
substitui¢do de alguma coisa por uma outra mais evoluida ou mais recente. O que
sucede ¢ que as novas alternativas, fruto da diferente contextualizagdo socioldgica
geracional, vao, ora incorporando as anteriores, ora ajustando-as, criando, assim, novos

modelos especialmente benéficos para o ensino / aprendizagem.

Actualmente, ¢ ja usual identificarmos uma Geragao V, a qual corresponde, segundo
Taylor (2001), a reunido de tudo o que a Geragdo IV proporcionou, do ponto de vista
tecnologico, com a mais valia da comunica¢do via computadores com o sistema de
respostas automatizadas, para além do acesso via portal a processos institucionais.
Enquanto a Geragdo IV se pautou pela aprendizagem flexivel, a mais recente geracao ¢

determinada pela aprendizagem flexivel inteligente.

Na realidade, o ensino via internet, que foi iniciado em meados dos anos 90 do
século XX, diferencia-se do das geragdes anteriores pelos recursos tecnoldgicos e por
sugerir um modelo de aprendizagem mais flexivel, permitindo maior interac¢ao entre os
agentes envolvidos (professor, tutor, aluno, monitor e outros). Possibilita o feedback e
abre espaco para o aluno gerir o seu proprio processo de ensino / aprendizagem de
acordo com as suas disponibilidades de tempo e lugar. A Tabela 4.1 sintetizada os
modelos conceptuais das cinco geragdes evolutivas do Ensino a Distancia (adaptado de

Taylor e Gomes).
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Tabela 4.1 — Geracoes de Educacgdao a Distincia.
Tecnologias de Comunicaciio Associadas e Modelos Comunicacionais

Caracteristicas das Tecnologias de
Comunicacio
Caracteristicas do Modelo de Ensino / Aprendizagem
Geragdes de Educagdo a Distancia, Flexibilidade
Tecnologias de Comunicagdo Associadas
e Modelos Comunicacionais
5. 6. Ritmo Contetidos Comunicacio Comunicacio Modalidades de Comunicagio
TEMPO LUGAR |de Aprendizagem Professor /Aluno Aluno/Aluno Disponiveis
Primeira Geragao - 1800
O Modelo de Correspondéncia Assincrona (com elevado
®  Impressdo Sim Sim Sim Mono-média Muito rara Inexistente tempo de retorno)
Um para um
Segunda Geragdo - 1970
O Modelo Multimédia Assincrona
®  Impressdo Sim Sim Sim Multimédia Frequente Existente mas
®  Audiocassete Interactivo pouco Sincrona de caracter
®  Videocassete significativa permanente ( com registo
®  Aprendizagem Mediada por electronico)
Computador (CMC/CAL)
®  Video Interactivo (disco e Um para um
cassete) Um para muitos
Terceira Geragdo - 1980
O Modelo de Tele-aprendizagem Sincrona (fortemente
®  Audio-tele-conferéncia Nao Nao Nao Multiplos Pouco Inexistente desfasada no tempo e
®  Video conferéncia Média Frequente transitiva)
®  Audiografica Comunicagio
®  Transmissdo TV/Radio e
Audio-tele-conferéncia
Quarta Geragéo - 1994 Assincrona (individual ou
O Modelo de Aprendizagem de grupo com pequeno
Flexivel Sim Sim Sim desfasamento temporal)
Multimédia Interactiva Multimédia Muito Existente e
Acesso aos recursos da Frequente Significativa Sincrona (individual ou de
WWW baseado na Internet grupo e de  caracter
. Comunica¢do Mediada Por permanente (com  registo
Computador (CMC) electronico)
. E-learning
Quinta Geragdo — 2005 ... Assincrona (individual ou
de grupo com pequeno
Modelo de  Aprendizagem Sim Sim Sim Multimédia Permanente Permanente desfasamento temporal)
Flexivel Colaborativo Colaborativo
Sincrona (individual ou de
e  Comunidades Virtuais grupo e de caracter
Colaborativas de permanente (com  registo
@prendizagem: electronico)
. E-Colaboragao /
Cooperacao

Para Garrison & Anderson (2005), o futuro coincide com uma @prendizagem

enraizada em ambientes educativos que promovam, simultaneamente, a autoformagao e

a aprendizagem conjunta. Esta perspectiva conduz-nos a uma nova Era da

Colaboragao / Cooperagao.
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4.3 — Imagens (re)construidas: Os Tracos Identitarios do Ensino a Distincia rumo

ao Ensino Online

No que concerne as caracteristicas que contribuem para a descricdo do Ensino a
Distdancia e que, segundo Keegan (1993) e, também, Garrison, Anderson & Archer
(2000), entre outros, podem constituir os seus tragos de identidade, os investigadores
neste dominio estdo de acordo quanto a existéncia de um conjunto de elementos
transversais a todas as geragdes anteriores:

> separagdo fisica entre professor e estudantes;

> necessidade, decorrente da separacdo fisica, de uma comunicacdo mediatizada — a

face mais tecnologica do EaD —, por vezes, erradamente, entendida como
dominante nesta modalidade de ensino;

> flexibilidade na gestdo do tempo e do espaco por parte dos estudantes;

> autonomia e independéncia, por parte de cada estudante, na gestdo do seu proprio

ritmo de aprendizagem,;

> isolamento do aprendente a distancia, ou seja, a auséncia de um grupo / turma de

aprendizagem;

» comunicacdo essencial ou maioritariamente textual.

Para Garrison, Anderson & Archer (2000), o pensamento conceptual e tedrico do
Ensino a Distdncia enquadra-se na continuidade de uma série de propostas pedagdgicas

e didacticas de diferentes autores.

Partindo de uma perspectiva educacional apoiada numa visdo humanista do Homem
e da aprendizagem, Wedemeyer (citado por Garrison) defende que a educagdo deve
promover o desenvolvimento auténomo e independente do individuo. Este tipo de
aprendizagem independente pressupde / conduz a separacdo efectiva entre o processo de
ensino e o processo de aprendizagem. E através da actividade do estudante que se
processa a aprendizagem, sendo este o nucleo do processo de ensino, ou, como hoje se
diz, do «ensino centrado no estudante». Este autor foi o primeiro a procurar enquadrar e
fundamentar esta situacdo particular de aprendizagem com a sua feoria do estudo

independente. O enfoque nas questdes educacionais especificas do aprender a distancia
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representou um corte com o ensino por correspondéncia, no qual eclodiam,

dominantemente, as preocupacdes de cardcter administrativo e organizacional.

Para Wedemeyer (citado por Garrison) existem caracteristicas fundamentais,
inerentes ao processo de ensino / aprendizagem, como a comunicagdo, O ritmo, a
conveniéncia e a auto-determinacdo de metas e actividades, respeitando a liberdade de
escolha do estudante, sem deixar de lhe garantir o necessario apoio e orientagao.
Sublinhe-se, assim, que a perspectiva deste autor ndo implica, necessariamente, o

abandono do estudante a si proprio.

A contribuicdo de Wedemeyer foi sumamente importante para a criagdo da Open
University e para o surgimento de uma visdo coerente em relacdo ao Ensino a
Distancia, tendo, no entanto, sido, reconhecidamente, o contributo do modelo
organizacional proposto por Otto Peters (citado por Garrison)* que permitiu a sua

disseminagdo ¢ crescimento.

Adaptando os principios da producdo industrial ao campo do EaD (divisdo do
trabalho, produgdo em massa, economias de escala e redugdo de custos), Peters
procurou “objectivar” o ensino através da distribuicdo de contetidos por “pacotes de

auto-aprendizagem”.

Nos cenarios de Educagdo a Distdncia tradicional faz mais sentido abordar o “que se
ensina” e “como se ensina” do que falar de “quem ensina”. Convencionalmente, “quem
ensina” nao tem um rosto pessoal, assume uma identidade institucional, sendo que a
interaccdo fundamental é a do estudante com os conteidos que se encontram

organizados e estruturados através dos recursos de aprendizagem.

Segundo Holmberg (1999), o caracter personalizado da comunicacao ¢ um aspecto
fundamental. Este autor preocupou-se, por isso, com o desenvolvimento de uma
abordagem que diminuisse os elementos “anonimato” e “despersonalizacdo” existentes

no EaD, promovendo uma abordagem do ensino mais personalizada, a qual se baseia no

“E importante sublinhar que a teoria de Peters ¢ uma teoria de organizagdo do sistema de Ensino a
Distancia (por exemplo, de uma instituicao), ou seja, reporta a estruturacao da "maquina" de Ensino a
Distéancia. Ela ¢, portanto, uma teoria macro, estrutural, ¢ ndo uma teoria pedagogica. Ja as teorias de
Wedemeyer, de Moore ou de Holmberg tém um enfoque mais pedagégico.
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conceito de ‘conversacdo didactica guiada’. Segundo Morgado (2004), embora se
reporte também a interac¢do entre o estudante e o professor / tutor, esta €, sobretudo,
uma perspectiva do modo como devem ser elaborados os recursos de aprendizagem.
Existem regras de construg¢do especificas que devem ser particularmente seguidas na
elaboracdo dos materiais de Ensino a Distancia (os manuais), onde se operacionalizam
determinados dispositivos didacticos, como, por exemplo, perguntas que estimulam a
reflexdo, actividades de auto-avaliagdo, construindo-se o texto na suposicao da relacao
pedagogica entre o professor e o estudante. Neste contexto, esta abordagem do ensino
embebido nos materiais levou ao desenvolvimento de toda uma arte de ensinar através

do texto.

A abordagem de Moore (citado por Garrison) decorre da critica as limitagcdes do
modelo de estudo independente baseado no “pacote” de auto-aprendizagem. Para este
autor existe uma outra variavel fundamental para além da Estrutura (desenho do curso,
organizagdo do ensino e meios empregues), que ¢ o Didlogo. E com base nestes dois
pilares que Moore sustenta a sua teoria da Distdncia Transaccional, defendendo que a
verdadeira distancia numa situagao de aprendizagem ndo ¢ nem fisica, nem geografica,
mas pedagbgica, resultando da relacdo entre estas duas varidveis. Posteriormente,
adiciona-lhes a variavel Autonomia®! que, embora algo difusa, aponta para o grau em

que o estudante pode controlar alguns aspectos importantes da sua aprendizagem.

O conceito de “autonomia” permite estabelecer a ponte para a matriz tedrica de
Wedemeyer — na aprendizagem independente, o estudante ¢ autbnomo e controla o seu

proprio processo de aprendizagem.

A partir do conceito de autonomia e consequente nog¢do de controlo, como
possibilidade de influenciar a transaccdo educativa, Garrison desenvolve a sua

perspectiva sobre o ensino / aprendizagem a distancia, tentando ir além do conceito de

4 A autonomia estd fortemente relacionada com a questdo das caracteristicas de personalidade do

estudante. No entanto, para Moore, a autonomia também quer dizer o grau em que o sistema
possibilita ao estudante um maior, ou menor, controlo sobre aspectos fundamentais da sua
aprendizagem (isto ¢, flexibilidade), como sejam prazos, ritmo, momentos de avaliagdo, objectivos,
conteudos, sequéncia, recursos ¢ materiais.
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estudo independente libertando-se da visdo organizacional do modelo industrial

dominante.

No centro da experiéncia educativa estd a comunicagdo biunivoca entre estudante e
professor, essencial para o estabelecimento de um nivel de controlo adequado que
favorega a autonomia, evitando, contudo, o isolamento do estudante e proporcionando-
lhe o apoio necessario por parte do professor. A educagdo deve privilegiar uma
comunica¢do de duplo sentido, em vez da tradicional comunicag¢do de sentido unico;
isto tem Obvias implicagdes ao nivel da relacio educativa fundamental
professor / estudante. Nesta perspectiva, o controlo desloca-se num continuo entre
estudante e professor, podendo ser constantemente ajustado através da comunicagdo
biunivoca entre eles, tendo em conta as necessidades decorrentes de uma série de
factores (caracteristicas pessoais do estudante, motiva¢do, conteudos, materiais

utilizados, recursos disponiveis, etc.).

A comunica¢do mediatizada, necessaria neste contexto de ensino, foi ganhando
novos contornos a medida que novas tecnologias foram emergindo e oferecendo

potencialidades complementares as ja existentes.

O facto de se definirem geragdes distintas de Ensino a Distancia, com base nas
tecnologias maioritariamente utilizadas, deve ser entendido como uma abordagem
instrumental que visa sistematizar a evolug¢do do Ensino a Distancia em termos dos
meios / canais de suporte ao desenvolvimento do ensino e da aprendizagem neste
contexto. Na verdade, ha uma coexisténcia de geracdes tecnoldgicas no panorama
mundial, ou seja, nuns locais faz-se de uma forma, noutros de outra, conforme o peso
conferido a determinados aspectos. E, mesmo a nivel interno, no seio de uma
determinada organizagdo, podem / devem coexistir diferentes geragdes tecnologicas e,
naturalmente, com o que elas implicam, diferentes modelos pedagdgicos e distintas

modalidades de comunicacgao.

Sabemos que o FEmsino a Distancia dependeu sempre de uma infra-estrutura
tecnologica. Neste contexto, uma geragao podera provocar mudancas no Ensino a
Distancia, se alterar a sua visdo dos modelos pedagdgicos e de comunicacio

subjacentes. O cerne da discussdo estd, entdo, no facto da inclusdo de uma nova
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tecnologia num determinado modelo de Ensino a Distancia nao ser, simplesmente, algo
com caracter adicional: uma geracdo de Ensino a Distancia nao se constroi

automaticamente com a mais-valia tecnologica.

Bates (citado por Garrison) discutiu amplamente esta problematica, defendendo qual
deve ser o lugar da tecnologia. Para este autor, uma nova tecnologia que domine e
defina uma nova geragdo sO podera produzir alteracdo no paradigma da instrucao, se
discutir as mudangas pedagdgicas para a sua concretizagdo. Sem essas mudancas, cada
geracdo que surja ndo cumprirda o seu designio de transformag¢do do paradigma
dominante, funcionando, ao contrario, como uma “maquina perfeita” para implementar
o modelo da industrializacdo da Educacgdo a Distincia idealizada e desenvolvida por

Peters (1993) (Cf. Garrison, Anderson & Archer, 2000).

A primeira geragao de Educag¢do a Distancia nao pode deixar de ser analisada a luz
do impacto que o modelo da industrializagdo do processo assumiu (Peters, 1993), ao
adoptar a producdo em massa € uma organizacdo orientada para uma economia de
escala e para a reducdo de custos, com uma influéncia inegavel até aos nossos dias.
Constituindo, basicamente, um modelo organizacional, o seu autor descreve-o como
«uma objectivacdo do processo de ensino que reduz as formas de aprendizagem
partilhada e mantém os estudantes afastados das interac¢des pessoais e do discurso
critico» (Peters, 1993) (Cf. Garrison, Anderson & Archer, 2000:6), sendo esta a razao
pela qual defende a ndo aplicabilidade deste modelo a toda a Educag¢do a Distdancia. O
dominio destas preocupagdes estruturais e organizacionais no ambito do
ensino / aprendizagem ¢é, pois, uma questdo fundamental para a compreensdo do

desenvolvimento teodrico e dos desafios que actualmente se enfrentam.

O que aqui pretendemos ¢ clarificar a evolugdo da Educag¢do a Distdancia e sublinhar
0s seus tragos importantes, os quais se prendem, sobretudo, com a relagdo entre a
pedagogia propria de Ensino a Distancia e as tecnologias e os media que as possibilitam
(Morgado, 2003). Constatamos que deve ser a Pedagogia a orientar o uso das
tecnologias enquanto instrumentos de suporte a operacionalizacdo de uma determinada

visdo do ensino e da aprendizagem. O desafio passa sempre pela evolugcdo das
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metodologias pedagogicas que s3o, ou ndo, utilizadas, independentemente das

tecnologias que as suportam.

A nova imagem (re)construida do Educag¢do a Distdancia com base numa abordagem
tridimensional podera, talvez, espelhar:

> o resultado de um processo de evolugdo das tecnologias;

> o resultado de um processo de evolucao da pedagogia;

> o fruto de novas necessidades educativas geradas por novos contextos sociais.

Ao longo do processo de evolugdo da Educag¢do a Distancia foram ocorrendo
transformagdes que poderemos sintetizar do seguinte modo:

> o conceito de Ensino a Distancia evoluiu para Educagdo a Distancia;

> as tecnologias de ensino passaram a denominar-se tecnologias de aprendizagem;

> a comunicagdo tornou-se, espacio-temporalmente, mais rapida, interactiva e
flexivel,

> as tecnologias transmissivas evoluiram para tecnologias cada vez mais
Interactivas;

> a pratica tradicionalista, dando énfase a transmissao de informacao, evoluiu para
praticas sustentadas por teorias socio-construtivistas, preocupadas com o desenho
e concepcao de materiais de aprendizagem e mais centradas nos processos € nos

contextos de comunicagao, interac¢ao e aprendizagem.

De notar, ainda, que todas estas metamorfoses evolutivas, se bem que impulsionadas
pelo desenvolvimento tecnoldgico, favoreceram a criacdo de novos contextos, que
ultrapassaram algumas dificuldades associadas aos modelos anteriores, nomeadamente
em relagdo a interac¢do entre os intervenientes no processo ensino / aprendizagem,
conduzindo, por outro lado, a emergéncia de novos ambientes educativos e formativos,

aos quais se associa uma grande diversidade de pretextos que os enquadram.

Nas modalidades de Educag¢do a Distdncia ditas convencionais a independéncia e a
cooperacao eram conceitos opostos, sem possibilidade de se co-agruparem, na medida
em que a uma maior independéncia do aluno correspondia (em ordem de espago e
tempo) um maior isolamento e, consequentemente, uma menor colaboracdo (Garrison &

Anderson, 2005).
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Curioso, e de pertinente interesse para este nosso estudo, € notar que autores ha que
entendem a evolucdo das “tecnologias transmissivas” (transmissao e distribuicao de
conteudos — génese da Educa¢do a Distdncia) para as ‘“tecnologias interactivas”
(possibilidade do aprendente interagir com o conteudo por intermédio da maquina)
como a forma de fazer emergir as “tecnologias colaborativas”, as quais possibilitam ja a

interac¢do entre individuos através de redes de comunicagao.

Com as “tecnologias colaborativas”, que conduziram ao incremento de elevados
niveis de interac¢do comunicacional entre os intervenientes nos processos de
aprendizagem (Ortega, 2001), criaram-se condi¢des para a transformagdo dos processos
formativos, de acordo com um novo modelo mental que permite articular conceitos

como independéncia, autonomia e colaboragao.

Conhecimento
partilhado

Aeuizigio de
Conhecimentos e S P P
Habilidades

Transferéncia de o -
Informagio .

o Tecnologias
1

o Transmissivas ;
. \ !

Centradas no Centradas na Auto- Conhecimento
Ensino Aprendizagem partilhado

Figura 4.1 — Evolucao das tecnologias e sua relagdo com a aprendizagem
(adaptado de Dietinger et al., 1999, Ortega, 2001; Machado, 2001)

Tal como defendem Morgado, Pereira & Mendes (2008), a possibilidade de
implementar a interactividade parece tornar possivel a articulagao entre a independéncia
e o trabalho colaborativo / cooperativo, o que permite & Educa¢do a Distancia colmatar
a lacuna que, historicamente, reside na auséncia de interactividade entre todos os
elementos do processo educativo. A colaboracdo nao serd, assim, uma propriedade das

tecnologias, antes podendo estas fornecer os alicerces necessarios ao estabelecimento
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das relacdes sociais e de trabalho, potenciadoras da colaboragdo. Urge evoluir das

“tecnologias colaborativas” para a utilizagdo colaborativa das tecnologias.

Conhecemos hoje os cenarios desenhados pelas novas tecnologias quando inter-
relacionadas com propostas pedagogicas desafiantes e inovadoras. Mais do que
instrumentos de um curriculo concebido de forma inteligente e actual, a aplicacdo das
novas tecnologias ao ensino e a aprendizagem produzem novas formas de organizar e
gerir todo o processo e as relagdes entre os intervenientes. Estas premissas t€ém o
“condao” de conseguir transformar e reciclar a formagdo, ndo so alterando e

aperfeicoando contextos anteriores, como semeando e gerando novos contextos.

Desta forma, ¢ importante tomar consciéncia de que o “admirdvel mundo novo” das
novas tecnologias de comunicacgao, caracterizado por atributos como a interactividade, a
mobilidade, a convertibilidade, a inter-conectividade, a globalizagao e a velocidade, se
reveste apenas como o denominador comum que pode influenciar o sucesso das actuais
praticas pedagogicas ditas presenciais. Tanto assim ¢ que ousamos, inclusive, afirmar
que se pode mesmo até gerar “novas e boas praticas” pedagdgicas online. A criagdo de
novos ambientes de aprendizagem, para dar resposta as necessidades de formacao
anteriormente citadas, tendo em conta a Era em que vivemos, ¢, na verdade, algo de

prometedor.

4.4 — Contextos e Pretextos da Aprendizagem no século XXI

No actual quadro mental da sociedade contemporanea verificamos que uma das suas
mais iconograficas caracteristicas se refere, precisamente, ao papel central
desempenhado pelo conhecimento nos processos de producdo, de tal modo que se
tornou assaz comum designa-la por Sociedade do Conhecimento. Semelhante ocorréncia
da-se em virtude da acentuada, tanto quanto persuasiva, alteragdo dos paradigmas
técnico-cientificos que nos permitem assistir a rapidas e intensas transformacdes de
cariz socio-econdmico que transfiguram, por completo, a maneira como construimos as
bases, simultaneamente, epistemologicas e antropo-sociologicas da nova formatagao da

sociologia do conhecimento. (Morin, 2002).
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Se bem observado, aquilo a que, verdadeiramente, assistimos ¢ a derivagdo da
producao do conhecimento dos seus habituais centros de investigagdo universitaria, para
outros onde a pertinéncia e desafios se deixam marcar pelo ritmo da moderna economia
socio-mercantil e sua ldgica interna. Esta inusitada arritmia na “normalidade” da cadeia
de producdo do conhecimento, por parte das universidades, remete-nos para a cada vez
mais inequivoca realidade que denota, entre outros aspectos, a dificuldade sentida pela
instituicdo universitaria em acompanhar a velocidade e a exigente demanda que a

sociedade civil impode no que a producao de conhecimento se refere (Morin, 2002).

A produgdo contemporanea do conhecimento traduz uma realidade que, segundo
alguns autores, pode, genericamente, ser designada de explosdo gnosiologica, quer
quantitativa, quer qualitativamente, suscitando, ndo s6 um aumento do ritmo de
producao disciplinar do conhecimento, como o surgimento de novas areas disciplinares
e sub-disciplinares, algumas delas de amplitude transdisciplinar, o que, por seu turno,
remete para um quadro de explosdo epistemologica potenciado pela modificagdo e pela
derivagdo de paradigmas de pendor mais tradicional para paradigmas claramente mais

tecnologicos (Morin, 2002).

Segundo Edgar Morin, este novo enquadramento técnico-cientifico, de impacto
socio-econdmico e politico-cultural, implica que a complexa estrutura do conhecimento
contemporaneo se assuma deliberadamente como pensamento complexo ditado por uma
determinada interdisciplinaridade, como resposta adequada a complexidade. Semelhante
situacdo implica uma clara alteracdo da propria estrutura da aprendizagem, na medida
em que vivemos na idade cientifica das possibilidades ou probabilidades, o que conduz
a necessidade de promover paradigmas educacionais que privilegiem a aprendizagem da
incerteza, pois nela, e nao na certeza, reside, para as geragdes mais novas, a emergente e
desafiante fronteira do conhecimento como forma de traduzir uma vontade de mudanca

e renovacao (Morin, 2002).

Este enquadramento da sociedade do conhecimento espelha uma realidade que nos

habituamos a conhecer como globaliza¢do, pese embora ndo seja, como tantas outras,
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uma realidade nova*?

. De tal modo assim ¢ que, facilmente, poderiamos seguir
afirmando que a nocao ou o conceito de realidade globalizada e globalizavel pode, por
exemplo, remontar as viagens dos Vikings e dos Caldeus que tiveram o seu expoente
maximo nos descobrimentos € na viagem de circum-navega¢do de Ferndo de
Magalhdes. Dar novos mundos ao mundo ¢ uma metafora plenamente actual, cujo
ambito ultrapassa em muito os meros contextos epocais. Por outro lado, importa
também desenvolver a no¢do de que vivemos num universo ja de si englobante, o que

indicia que a destinacdo humana se escreve nesta ligagdo em rede.

O conceito de globalizagdo ndo ¢ um conceito confinado ou estanque, mas
multidisciplinar, multidimensional e multimodal, transversalizando-se das finangas a
tecnologia, da politica a educacdo. A globaliza¢dao, fendémeno dominante da realidade
social contemporanea, influencia transversal, transformativa e performativamente o
quotidiano da vida das pessoas. Talvez por isso se defenda, no célebre relatorio Delors,
que a sociedade educativa do século XXI deve ensinar-nos a viver juntos na aldeia
global, procurando a harmonia de tal modo que nos tornemos cidaddos do mundo

(Chaui & Bernheim, 2003).

Nesta perspectiva, surge a pertinéncia de uma aprendizagem permanente, para que se
torne cada vez mais vidvel estabelecer e consolidar as transicoes ¢ as
recontextualizagdes dos novos paradigmas emergentes da nova ordem da sociedade do
conhecimento. A aprendizagem ao longo da vida deixou esse estatuto que a remetia
apenas para uma componente binomial de educacdo / formagdo, para se assumir, como
principio orientador da oferta e da participacdo, num continuo de aprendizagem,

independentemente do contexto (Chaui & Bernheim, 2003).

A ideia de educacao ao longo da vida foi, pela primeira vez, totalmente articulada no
século XX, por Basil Yeaxlee (1929) que, conjuntamente com Eduard Lindeman
(1926), estabeleceu a base intelectual para um entendimento compreensivo da educacao
como elemento axial continuo da vida quotidiana. Nesta Optica, os autores focaram

diversas tradi¢des continentais, tais como a nog¢ao francesa de educagdo permanente, e

20 novo, propriamente dito, nio existira. Todavia, a miragem ciclica em que as sociedades humanas se
alimentam, convictas de que as mudangas profundas de paradigma inventam novamente o mundo ¢ a
ciéncia, justificam essa crenca.
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diversos outros desenvolvimentos no dominio da educac¢dao de adultos na Gra-Bretanha
e na América do Norte. Contudo, em anos mais recentes, vimos ocorrer uma mudanca
na discussao da aprendizagem ao longo da vida e na no¢ao cada vez mais problematica

de aprendizagem informal (Chaui & Bernheim, 2003).

A nocao de aprendizagem ao longo da vida ndo ¢ nova, uma vez que a mesma surgiu
na Republica de Platdo. Todavia, com o desenvolvimento da “educac¢dao de adultos”
auto-consciente emergiu a perspectiva de que a educacao deveria ser para toda a vida.
Tal como sugere Smith (1996; 2001), a educacdo de adultos ndo deve ser considerada
como um luxo para apenas algumas pessoas aqui e ali. Ao contrério, ela deve ser
entendida como uma necessidade nacional permanente, um aspecto inseparavel da

cidadania.

Ideias semelhantes surgem na obra de Eduard Lindman, O significado da Educacao
de Adultos (1926 cit in Smith; 1996; 2001), nela se afirmando, particularmente, no
seguimento das convicg¢des também expressas por John Dewey, que o facto de “toda a
vida ser aprendizagem” leva a que a educacao ndo possa conhecer um fim. Esta nova
perspectiva foi designada de educa¢do de adultos, nao porque fosse tdo soO e
simplesmente destinada a eles, mas porque sdo a idade adulta e a maturidade que
definem os seus limites. A educag@o ¢ concebida como um processo que termina com a
propria vida e cujo objectivo ¢ dar um sentido a totalidade dessa mesma vida (Chaui &

Bernheim, 2003).

A abordagem educativa deve ser feita através de contextos situacionais e ndo de
conteudos. Na educagdo convencional o estudante deve ajustar-se a um curriculo
estabelecido, mas na aprendizagem permanente esse curriculo deve ser feito em torno
das necessidades e interesses do estudante. Na aprendizagem ao longo da vida o recurso
mais valioso € a experiéncia do aprendente. A educagdo genuina ¢ aquela que permite o

fazer e o pensar em conjunto (Chaui & Bernheim, 2003).

Na perspectiva global e coerente da aprendizagem ao longo da vida, no contexto do
continente europeu, importa contemplar objectivos estratégicos que, nao s6 garantam a
universal aquisicdo e renovacdo das competéncias, como, também, o aumento visivel

dos niveis de investimento nos recursos humanos e, consequentemente, o
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desenvolvimento de metodologias eficazes de ensino / aprendizagem, sempre numa
optica de providenciar uma acentuada melhoria do modo de entender e avaliar a
participacdo e os resultados da aprendizagem, permitindo o surgimento de novas
oportunidades de aprendizagem permanente, tdo proéximas quanto possivel dos
aprendentes e, desejavelmente, no seio comunitario que lhes ¢ proximo (Chaui &

Bernheim, 2003).

A conceptualizacdo da aprendizagem ao longo da vida implica o desejo de construir
uma sociedade inclusiva e verdadeiramente democratica, edificada segundo vectores de
uma rede solidaria que coloque um input de oportunidades de igual acesso ao dispor do
conjunto dos cidaddos face as necessidades e exigéncias individuais primordiais,
ajustadas e adaptadas a modalidades de participacao social mais activas, fruto dos
conhecimentos e competéncias entretanto adquiridos e inerentes a transformacdes na
estrutura do universo dos procedimentos e organizacdao social do trabalho (Chaui &

Bernheim, 2003).

A aprendizagem ao longo da vida envolve a promog¢do da cidadania activa e a
possibilidade de fomentar a empregabilidade, considerando que se refere ao modo como
as pessoas participam na vida activa e em todas as esferas da vida social e econdémica,
pois a alianca entre cidadania e empregabilidade no contexto da nova ordenacdo
econdmica significa que passa a nela coexistir uma dependéncia de competéncias e
conhecimentos adequados e actualizados, sem os quais sera improvavel uma
participag@o na vida socio-econdmica, pois s ela remete para a capacidade de assegurar

e manter o emprego melhorando a competitividade (Chaui & Bernheim, 2003).

Através dos diversos estudos publicados pela UE sobre a aprendizagem ao longo da
vida tem ficado patente um cada vez mais significativo reconhecimento de que grande
parte daquilo que os nossos sistemas de educagdo e formacdo oferecem ¢, ainda, em
grande medida, pensado, sistematizado, organizado e ensinado, como se os paradigmas
socio-cognitivos nao tivessem sofrido qualquer alteragdo e, consequentemente, nao se
tivessem também transformado as tradicionais formas de planear e organizar a vida das
pessoas, alterando padrdes de vida e, essencialmente, padrdes de comunicagdo e

linguagem (Unido Europeia (2000D)).
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No seguimento desta inevitavel reorganizagdo, aquando da realizacdo, em Marco de
2000, do Conselho Europeu de Lisboa, assistiu-se a uma consciencializagao politica de
extrema importancia, com o reconhecimento de que a Europa se encontra perante uma
enorme mudanga, resultante da globalizagdo e dos desafios de uma nova Era baseada no
conhecimento. Estabeleceu-se, entdo, que todos os paises deveriam desenvolver
esforcos para adaptar, até 2010, os seus sistemas de educagdo e formacao a sociedade e
economia do conhecimento, com base na premissa de que “seremos amanhd aquilo que
conseguirmos transformar de nos hoje”. Os desafios do futuro comegam num presente

comum a construir (Unido Europeia, 2000a).

A adopg¢do do conceito de aprendizagem permanente como principio organizador da
educagdo e como objectivo comunitario, juntamente com a cada vez mais importante
aprendizagem ndo formal, sugerem nao apenas a necessidade de uma alteragdo nos
objectivos, mas também na organizagdo e funcionamento das institui¢des de educacgdo
formal e, ainda, dos critérios e planeamento que, tradicionalmente, tém orientado as

politicas educativas (Coll, 2004).

Os modelos de aprendizagem, de vida e de trabalho criam entre si uma
interdependéncia tal que se alteram de acordo com as necessidades geradas pela
estrutura da nova sociedade, como se de seres em constante mutacdo se tratasse. No
novo ambiente social, a informacao, as competéncias e os conhecimentos actualizados

assumem uma importancia decisiva.

Torna-se cada vez mais urgente haver capacidade humana para criar conhecimento a
partir da informacao, utilizando-o e administrando-o eficaz e inteligentemente como
forma de adaptacdo a contextos de mudanca continuada. A aposta na aprendizagem ao
longo da vida deve, assim, ser entendida como uma actividade cujo objectivo seja o
empreendimento numa base continua que vise melhorar conhecimentos, aptiddes e

competéncias numa rede de sinergia solidaria (Unido Europeia, 2001b).

O discurso politico da aprendizagem permanente enfatiza objectivos como a coesao
social, a igualdade de oportunidades, a inclusdo social e a cidadania activa. Os sistemas
de educacdo publicos tém sido considerados como meios de assegurar o progresso

social. Todavia, a globalizacdo da economia, conjuntamente com o abandono dos
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sistemas de seguranca social em favor das politicas de mercado neoliberais por parte de
muitos governos, levanta sérias duvidas sobre a possibilidade de realizar progressiva e

sustentadamente esses objectivos sociais (Chaui & Bernheim, 2003).

A incorporagdo da aprendizagem ao longo da vida na reforma da segurancga social e
no desenvolvimento de recursos humanos levanta, por isso, um conjunto de questdes
sobre o estatuto das politicas de aprendizagem ao longo da vida e os seus
frequentemente propalados objectivos de longo alcance e crucial importancia para a
propria coesdo europeia e contextualizagdo na nova economia global do conhecimento

(Chaui & Bernheim, 2003).

A politica tem-se preocupado, tradicionalmente, com o papel do Estado na
redistribuicao social e democratica das oportunidades educacionais através dos meios da
educagdo e de outros servigcos publicos. A questao que, entretanto, se coloca ¢ a de saber
se a aprendizagem ao longo da vida, relacionada, ou ndo, com outros conceitos
similares, como o de sociedade de aprendizagem, constitui o elemento de maior ameaca
ao ja de si desgastado e cada vez mais, anacronicamente, desfasado sistema de educagao

publico (Chaui & Bernheim, 2003).

Os primeiros sentidos derivados dos discursos politicos da aprendizagem ao longo da
vida reduzem-se, no seu essencial, a politicas para a expansdao da educagdo e da
formacao direccionada para a competitividade e a empregabilidade, estratégias dirigidas
para um tipo de reforma em que o Estado se limitaria a providenciar as condi¢des de
aprendizagem. Por outro lado, também a aprendizagem permanente como pratica
cultural comeca a integrar-se em padrdes de producdo, consumo e estilo de vida: a

chamada cultura ou revolug¢do da aprendizagem (Chaui & Bernheim, 2003).

A espécie humana alcangcou hoje uma fase evolutiva tal que, devido a fungado
mediadora e omnipresente das novas tecnologias, os aspectos cognitivo-relacionais se
transformam com uma celeridade nunca antes experimentada. No ambito da
aprendizagem e do conhecimento, atingimos uma transformacdo socio-cognitiva sem
precedentes, a qual tem produzido um incremento do pensamento complexo, interactivo
e transversal, desenvolvendo e recriando novas possibilidades para a sensibilidade

solidaria no interior das proprias formas do conhecimento (Morin, 2002).
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A Era das redes evidenciou que razdo instrumental e razdo critico-reflexiva sdo
racionalidades conjugaveis e complementares. A expansao das linguagens digitais
conduziu ao aparecimento explicito da sua incompletude. A “sociedade da informag¢do”
deve ser entendida como correspondendo a uma presenga cada vez mais acentuada das
novas tecnologias da informag¢do e da comunicacdo. O termo “informagdo” admite
muitos significados. A expressao “sociedade da informag¢do” derivou para a de
Sociedade do Conhecimento, Sociedade Aprendente e Sociedade Cognitiva. O passo da
informag¢do ao conhecimento ¢ um processo relacional humano, e ndo uma mera

operacgao tecnologica (Chaui & Bernheim, 2003).

A “sociedade da informagdo” ¢ a sociedade que estd actualmente a constituir-se, na
qual sdo amplamente utilizadas tecnologias de armazenamento e transmissao de dados e
informacao de baixo custo. Esta generalizagdo da utilizacdo da informacao e dos dados
¢ acompanhada por inovagdes organizacionais, comerciais, sociais e juridicas que
alterardo profundamente o modo de vida, tanto no mundo do trabalho, como na

sociedade em geral (Chaui & Bernheim, 2003).

Contudo, a mera disponibilizacdo dos contetidos e suportes informacionais nao se
afigura suficiente para, s6 por si, caracterizar uma “sociedade da informagao”. O
importante ¢ o desencadear do processo de aprendizagem continuado. O processo de
aprendizagem nao se limita tdo simplesmente ao periodo de escolaridade tradicional,
sendo, antes, um processo que dura toda a vida, com inicio antes da idade da
escolaridade obrigatoria e decorrendo, simultancamente, nos ambientes laboral e

doméstico (Chaui & Bernheim, 2003).

As novas tecnologias da informagao e da comunicagdo nao sao meros instrumentos
no sentido técnico tradicional, mas feixes de propriedades activas. Sdo algo
tecnologicamente novo e diferente. As tecnologias tradicionais serviam como
instrumentos para aumentar o alcance dos sentidos. As novas tecnologias ampliam o
potencial cognitivo do ser humano e possibilitam misturas cognitivas complexas e

cooperativas (Morin, 2002).

Um grande nimero de seres humanos como agentes cognitivos pode interligar-se

num mesmo processo de constru¢do de conhecimentos. As novas tecnologias tém um
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papel activo e co-estruturante das formas do aprender e do conhecer. Por um lado, ha
nisso uma incrivel multiplicacdo de possibilidades cognitivas, que convém nao
desperdigar, mas aproveitar ao maximo. Por outro lado, surgem sérias implicagdes
antropologicas e epistemologicas nessa parceria cada vez mais activa do ser humano

com as maquinas inteligentes (Morin, 2002).

O Processo de Bolonha, para além de visar directamente uma politica de
convergéncia que determina os planos de formacdao e a mobilidade profissional, tem
bem patente o principio da formacdo permanente, que subjaz a uma orientagdo em que
prevalece o desenvolvimento de competéncias, associado a um processo de

aprendizagem centrado em quem aprende.

Na emergente “sociedade da informagao”, o rapido desenvolvimento das tecnologias
digitais coloca os individuos em situagdes que requerem o emprego € a utilizagao de um
conjunto crescente de competéncias cognitivas, com vista a solu¢do dos problemas em
ambientes digitais. Estas competéncias sdo frequentemente designadas de literacia
digital, a qual ¢ apresentada como um quadro mental particular que permite a sua
utilizacdo performativa e intuitiva em ambientes digitais e, assim, o facil e efectivo

acesso a um amplo espectro de conhecimento encontrado nesses ambientes (Eshet-

Alkalai, 2004).

Actualmente, a literacia digital assume tanta importancia quanto a literacia
"classica" e a numeracia ha um século: sem ela, os cidaddaos ndo podem participar
plenamente na sociedade, nem adquirir as competéncias e o conhecimento
indispensaveis a vida no século XXI (Unido Europeia 2002). Aquilo a que assistimos ¢
a interligacao e a interdependéncia dos processos de formacao ao longo da vida, face ao
potencial das tecnologias de informagdo e comunicacdo, tendo em vista a configuragao
de novos espacos e cenarios educativos capazes de transformar aqueles que ja ndo

constituem resposta adequada aos novos contextos da “sociedade da informagdo™.

As actuais modalidades de FEduca¢do a Distancia podem converter-se em
instrumentos uteis, potenciadores da inovagao na formacao. Estas formas de acesso, de

produ¢do e de disseminacdo de informacdo requerem, também, por parte dos
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profissionais da educagdo, novas competéncias, alteracdo de cenarios de aprendizagem e

cria¢do de novas modalidades de formagao.

A FEducacdo a Distancia, o desenvolvimento das redes de comunicagdo, o
desenvolvimento de dispositivos de comunica¢cdo mais abertos e flexiveis, aliados a
pedagogias inovadoras, estdo neste momento a facilitar a visibilidade que permite
configurar novos espagos formativos para a criagdo de novas formas de conceber a

aprendizagem e a formacgao, capazes de transformar as existentes.

Nos actuais contextos sociais em que nos movimentamos, urge aceitar estes cenarios
que se vao desenhando como contextos e, sobretudo, olha-los como grandes pretextos
para uma mudanga significativa nas formas de conceber a aprendizagem e a formacao

ao longo das nossas vidas.
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5. APRENDIZAGEM NO SECULO XXI: DAR NOVOS MUNDOS AO MUNDO

5.1 — O ensino online: (r)evolucio moderna

Actualmente, quando nos referimos a Ensino a Distancia, uma das expressoes mais
utilizadas é o neologismo e-learning®. Nesta modalidade de ensino/aprendizagem,
mediada por diferentes tecnologias de suporte electronico (Internet), assistimos a uma
formacdo mais focalizada na informagdo e nos processos de transmissdo que
transparecem uma forte preocupagdo com os conteudos (organizacdo e formas de
apresentacdo), desvalorizando-se, deste modo, os processos de interac¢do e construgdo

conjunta de conhecimentos.

Por outro lado, no conceito de ensino online (mais recente do que o de e-learning,
embora também alvo de algumas metamorfoses conceptuais) conseguimos identificar
alguma tendéncia e preocupacao para a necessidade de introduzir elementos de cariz

mais pedagogico.

Tal como defendem varios autores, entre os quais figuram Garrison & Anderson
(2005), a educacao online consiste na abordagem restrita do e-learning (tecnologias em
rede), orientada para os dispositivos de aprendizagem que utilizam a Internet como
vector de difusdo de informacdo e comunicagdo, bem como os respectivos “contextos
colaborativos” em que se sustentam os contetidos. Existem documentos da Unido
Europeia (2002) que atestam que, mais do que uma (R)evolucao, a aprendizagem online
esta a revelar-se como uma grande evolu¢do no que concerne o patamar da Educagdo a

Distancia.

Contudo e apesar das tecnologias de hoje nos permitirem agir pedagogicamente de
forma diferente, importa ndo ignorar todos os ensinamentos das anteriores geragdes de

Educacao a Distancia.

0 conceito de e-learning surgiu na viragem do século (anos 90 do século XX e inicio dos anos 2000)
e esta associado ao desenvolvimento da Infernet. De origem inglesa — prefixo “e” (electronico) e
“learning” (aprendizagem) —, este conceito ¢ traduzido, na nossa lingua, por “e-aprendizagem” ou
“aprendizagem electronica”.
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Neste olhar evolutivo existe uma continuidade na aplicacdo dos principios
subjacentes a Educag¢do a Distancia, cuja implementagdo se foi tornando possivel com a

evolugdo tecnoldgica, nomeadamente com o advento da tecnologia do e-learning.

5.2 — Tecnologia e Pedagogia: o “casamento” ideal e o potencial do ensino online

A introdugdo progressiva das novas tecnologias da comunicacao e da informagao em
contextos educativos tem sido sempre uma realidade a qual ndo podemos, nem

devemos, “fechar os olhos”.

Tal como apontam varios autores, entre os quais Keegan (1993); Garrison, Anderson
& Archer (2000) e Morgado (2004), um dos tracos identitarios que definem a
“personalidade” do Ensino a Distancia, e que o distinguem do ensino presencial, ¢ o
facto de ser mediado pela tecnologia (Morgado, 2001). Ora, “(...) num contexto em que
professor e aluno ndo partilham o mesmo espago nem a mesma dimensdo temporal, a
tecnologia constitui-se como o meio privilegiado para assegurar a comunicagao (...)”
(Morgado, 2003). Na amplitude desta realidade, um dos aspectos mais especificos das
aplicagdes tecnologicas revela-se no Ensino a Distdancia, representando, no momento
actual, um campo de desenvolvimento que gera grandes expectativas. De facto, em
pouco tempo, este tipo de educacdo tornou-se uma das facetas mais interessantes no

ambito das aplicagdes tecnologicas no mundo da Educacao.

E frequente transparecer a convicgdo de que foram as tecnologias que no Ensino a
Distancia se constituiram “motivo e motor” do desenvolvimento da Pedagogia, tendo
esta tido de se adaptar as tecnologias utilizadas. No entanto, registe-se que o cerne nao
reside na tecnologia em si, mas no processo didactico-pedagdgico propriamente dito

(Morgado, 2001; 2003; 2005).

O recurso a videoconferéncia, por exemplo, ¢ possivel num cenério transmissivo de
um saber ja feito e irrefutdvel, com o mero objectivo de “dar uma aula tradicional”, ou,
ainda, podemos utilizar a Internet para viabilizar uma simples distribuicdo de
conteudos/materiais. Em ambos os casos, nao estamos a realizar qualquer tipo de
inovagdo pedagogica, estamos, sim, a aplicar uma inovagdo tecnoldgica ao servico da

Pedagogia (Peters, 2001). Podemos, assim, inferir que, mesmo com base em tecnologias
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mais actuais, “corremos o risco” de manter modelos pedagdgicos conservadores, ditos
tradicionais. A consciéncia de que tecnologias de comunicacao mais actuais facilitam a
transformagao / inovacdo pedagogica ¢ uma certeza que ndo deve ser entendida como

sendo a tecnologia, por si sO, a garantir a eficacia ou o sucesso da aprendizagem.

No entanto, admitimos, sem qualquer hesitacdo, que esta linha de evolucdo da
Educacgao a Distancia, influenciada pelo desenvolvimento das novas tecnologias, faz
emergir novos cendrios de aprendizagem e formacao, actualmente muito associados ao
conceito de ensino online, com a conviccdo de que decisdes pedagodgicas eficientes

podem tornar a tecnologia muito util.

Estas premissas, com base na inovagdo pedagdgica e tecnologica, fazem-nos hoje
ambicionar pela concep¢ao de ambientes de aprendizagem e de Educagdo a Distancia
de interactividade crescente, mais de acordo com os modelos pedagdgicos socio-

construtivistas do que com modelos behavioristas.

A literatura, quer no ambito do ensino presencial, quer na dimensdo do Ensino a
Distancia, ao abordar a introducdo das tecnologias e, particularmente, das novas
tecnologias da informacado e comunicagao, tem verificado que a tendéncia € para colocar
a tonica na mudanca tecnoldgica, em detrimento da mudanga pedagdgica (Morgado,

2001, 2003; Garrison, Anderson & Archer, 2000).

Figueiredo (2000) alerta para o risco do “mais do mesmo”, ou seja, manter-se a
tendéncia para fazer com as novas tecnologias o que ja antes se fazia sem elas:
continuar a utilizar “velhas” metodologias pedagdgicas através dos novos meios

tecnologicos.

Peters (2001) e Bates (1995) tém tentado demonstrar a necessidade de nao nos
contentarmos com um “olhar redutor” estritamente atento a tecnologia, mas, antes,
preocuparmo-nos com o um (re)direccionar de forma mais equilibrada. Morgado (2003)
conclui, mesmo, que ¢ necessario admitir que o Ensino a Distdncia, nas suas distintas
geragdes, “(...) sempre esteve dependente de uma qualquer infra-estrutura tecnologica

mas que aquilo que o distinguiu e caracterizou realmente foi uma Pedagogia especifica

().
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Na verdade, para garantir o sucesso da introdug¢do das tecnologias no ensino, quer
seja presencial, quer ocorra a distdncia, devemos entender essas mesmas tecnologias
como “meios para”, “ferramentas”, atribuindo-lhes a missao de se assumirem como
agentes transformadores, pressupondo uma (re)engenharia da arquitectura pedagdgica

que fundamente a sua propria utilizagao.

Por sua vez, Garrison & Anderson (2005) admitem que, embora a evolugao se tenha
iniciado com alicerces de natureza tecnologica, existem multiplas possibilidades para
fazer emergir alguma inovagdo pedagdgica com a implementagdo de modelos diferentes

e mais desafiantes.

Em sintese, todos os autores acima referenciados concluem pela possibilidade de
“casamento”, afirmando que, embora a tecnologia ndo determine a opgdo pedagogica,
pode promover a sua implementagdo, mantendo sempre em aberto a oportunidade de

um cada vez maior naipe de novas opg¢des pedagogicas.

O aparecimento da comunica¢do mediada por computador com fins educacionais
produziu uma (re)definicdo dos conceitos e entendimentos que “levitam” em torno do

“que ¢ aprender” e do “que € ensinar” a distancia (Palloff & Pratt, 1999).

Harasim (2000), por exemplo, partilham a opinido de que estamos perante uma
auténtica revolucdo ou mudanga paradigmatica. Afirmam que o trabalho em rede e a
convergéncia das telecomunicagdes com a informatica se metamorfosearam em motores
de uma nova forma de educacao que conduzira a um novo paradigma, que designam por
“aprendizagem em rede”, caracterizado por apresentar como valor acrescentado a
possibilidade de “(...) aprender juntos, com os outros (...)”. Para estes autores, 0 novo
dominio de aprendizagem em comunidade através da colaboragdo a distancia, suportada
pelas referidas “tecnologias colaborativas”, marca no Ensino a Distdncia a criagdo de
um novo quadro de referéncia com possibilidade de estabelecer as bases para uma

verdadeira revolugdo no campo da educacdo / formagao.

Assistimos a uma continua e sistematica atitude de “por em causa” a performance
indispensavel ao actual formador/docente, a forma como sdo apresentados os

conteudos e a sua propria natureza, as actividades e as estratégias com que sdo
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conduzidos os processos ensino / aprendizagem, o modo como se aprende na vida

adulta e se promove a educacao ao longo da vida.

Na realidade, existem inimeras implicagdes neste contexto de verdadeira mudanga
paradigmatica. Por exemplo, a fun¢do do “formador / docente” que se desenha no actual
cenario das tecnologias colaborativas, assume um papel determinante revestindo-se da
necessidade de fazer emergir novas “atitudes”, novos niveis de investimento na
transformagao educacional e na readaptacdo de estratégias pedagodgicas (Harasim,

2000).

5.3 — Um novo contexto berco do processo ensino / aprendizagem: o virtual

O facto do ensino online pressupor o uso de ferramentas informaticas promotoras de
interaccao, faz despontar um novo “contexto ber¢o” do processo ensino / aprendizagem
onde se estabelece um bindmio interrelacional de partilha e combinagdo de tracos
identitarios, quer do Ensino a Distancia — a independéncia do espago e do tempo e a
comunica¢do centrada no texto —, quer do ensino presencial —a comunicagdo baseada
no grupo-classe (Harasim, 2000; Harasim et al., 1995). Tal contexto de virtualizacao
proporciona uma comunica¢do ndo so bidireccional, como também multidireccional
(Harasim, 1989), onde professor e alunos iniciam e respondem a interac¢des de todos os
participantes (comunicacdo um — para —um, um — para—muitos, muitos — para —
muitos), caracterizando-se, por isso, pelo desenvolvimento de um elevado nivel de

interac¢do (e-feedback) entre individuos (Romiszowski & Mason, 2001).

A reflexdo que tem vindo a ser feita no ambito do presente estudo mostra um claro e
evidente consenso para a necessidade e urgéncia em transformar os sistemas de
educagdo / formagdo vigentes para conseguir dar resposta as exigéncias actuais da
sociedade da informagdo ¢ do conhecimento. Tal transformacao coloca ao ensino online
um conjunto de desafios que se destacam em torno da emergéncia do grupo enraizado

na comunicacao mediada por computador.

Este factor introduz alteragdes suficientemente profundas relativamente a aspectos
estruturantes do Ensino a Distdncia dito convencional, como ja tivemos oportunidade

de constatar. Alguns autores sustentam, mesmo, a ideia de uma mudanca de paradigma
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no universo do Emnsino a Distancia. Outros realgam, apenas, um novo dominio

educativo.

De acordo com a tese de Morgado (2003, 2005), ¢ a emergéncia do grupo e do
aprender juntos que abre, verdadeiramente, as portas a um vasto conjunto de
metodologias de trabalho até entdo nao aplicaveis na Educagdo a Distdncia e que se

enraizam na interac¢ao e colaboragdo entre os membros desse grupo.

Na opinido de Garrison & Anderson (2005), a caracteristica fundamental da
Educacao online ndo se restringe ao facto de facilitar o acesso a informagao, mas sim de

potenciar a comunicagdo e a interacgao.

O que o “grupo” proporciona em termos de “desafios” sdo os beneficios que uma

dimensdo socioldgica “empresta” a dimensdo pedagodgica, o que, como se pdde

constatar no Capitulo 2, ndo parece ser novidade.

No contexto do Ensino a Distancia, onde a socializagdo estava omissa, estes desafios
sustentam o aumento e a diversificagdo exponencial de varidveis como:

> possibilidade de interacc¢ao (aluno / contetudos, aluno / aluno e aluno / professor);

> partilha de informagao;

> construgao individual e colectiva do conhecimento.

A possibilidade de aprendizagem activa ¢ uma das principais vantagens das redes de

aprendizagem (Harasim, 2000).

O leque de “mais valias” conquistadas com o Ensino online e com a existéncia do
“grupo” na Educag¢do a Distancia vai permitir redimensionar o “olhar pedagogico”
numa perspectiva de constru¢do e implementagdo de uma maior diversidade de
actividades, materiais e formas de trabalho, combinando o estudo individual com uma
forte componente colaborativa —a génese de uma comunidade de saber(es)—, o que

pode afirmar-se como sendo um dos tragos identitarios do Ensino online.

Com efeito, a defini¢do de uma drea de interesses e de objectivos comuns fomentara
a nocao de que todos os elementos da comunidade partilham uma identidade de grupo.
A criagdo desses lagos potenciara relagcdes de interdependéncia que permitirdo uma

resolucdo mais eficaz de problemas (partindo da contribui¢do de cada um dos elementos
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da comunidade), o que tenderd para a tal construgcdo e (re)construcdo colectiva de

conhecimentos ja prevista por Teilhard de Chardin e defendida por Lévy (1999).

Por outro lado, o Ensino online retine os processos de ensino / aprendizagem e
reintroduz o professor como elemento fundamental na conducao, orientacdo e validacao
das aprendizagens. A boa ou ma mediagdo depende muito do professor, ndo havendo
tecnologia que “salve” a situacdo quando ele ndao for capaz de colocar os grupos de

trabalho a funcionarem de modo a que todos aprendam, individualmente e em conjunto.

Estes aspectos parecem aproximar o Ensino a Distdancia do ensino presencial, no que
concerne o papel e fungdes desempenhadas pelo professor, na medida em que o
processo de ensino / aprendizagem vai, nestes novos contextos, depender, tal como
acontece no ensino presencial, do perfil de competéncias profissionais do

professor / formador.

Para Harasim (2000) o Ensino on/ine permite reunir todas as possibilidades técnicas
e pedagogicas para se afirmar como um novo dominio, pedagogicamente superior ao

sistema de ensino presencial e a modalidade de Educa¢do a Distdncia tradicional,

juntando as mais valias daquele e desta.

A Tabela 5.1 apresenta uma tentativa de caracterizacdo do potencial da Educagdo
online, demonstrando os beneficios emergentes das convergéncias possiveis entre as

mais valias do ensino presencial e as do Ensino a Distdncia dito convencional.

Pagina 161



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 5

Tabela 5.1 — Convergéncias do Ensino Presencial (EP) e do Ensino a Distincia (EaD)

para o Ensino Online

Dimensdes Convergéncias
O Ensino Online beneficia da utilizagao das Tecnologias de Comunicagdo Sincrona (ex: videoconferéncia através
da Internet) ou Assincrona, de forma a relativizar a distncia fisica (caracteristica do EaD) e de aproximar
estudantes e docentes potenciando a interac¢do (beneficio do EP).

Tecnologia Estas potencialidades interactivas, tornam possivel fazer emergir um contexto de ensino aprendizagem de

“educacao presencial a distancia”, isto ¢, permitem a interac¢do em tempo real, sem coincidir no espago e sem
necessidade de deslocagdo. As tecnologias ndo sdo interactivas, no sentido da interactividade ser uma propriedade
inerente as proprias tecnologias. A interactividade ¢ uma caracteristica propria dos seres humanos, as tecnologias
permitem essa interacgao.

Foco pedagogico

A énfase pedagogica deixa de estar nos contetidos ou na ac¢do do professor, para se deslocar para a relacio /
interacciio estabelecida entre o formador e os formandos e destes entre si. H4 um respeito pelas necessidades de
cada formando, suas preferéncias, ritmos e estilos de aprendizagem.

Modalidades
de aprendizagem

O ensino Online faculta a possibilidade tecnologica e pedagogica para se estabelecerem diferentes modalidades de
trabalho: de natureza mais individual (auto-aprendizagem), colaborativa e /ou cooperativa, fazendo deste modo
convergir as diferentes naturezas de trabalho oriundas do EP ou do EaD.

Gestdo
do tempo

Gestao
do espago

As tecnologias ao servigo do Ensino Online, bem como a adopgao de estratégias pedagdgicas concertantes e
adequadas potenciam a flexibilidade de gestdo do tempo e do espago.

Comunicagdo

A flexibilidade temporal e acessibilidade geografica sdo duas caracteristicas herdadas da Educacdo a Distincia
anterior. Contudo, adquirem novas “propriedades” quando se combinam com a interactividade quer horizontal,
quer vertical, suportada pelos novos ambientes de formac¢do. Podemos comunicar no mesmo momento temporal
com locais diferentes, através da comunicagio sincrona. Mas, também podemos comunicar de locais diferentes, em
momentos diferentes, através da comunicagdo assincrona. A comunicag@o assincrona amplia a perspectiva dos
objectivos e da metodologia da aula presencial, ramificando o campo educativo de maneira consideravel

Relacdo pedagogica

As tecnologias da comunicagdo ao evoluirem para “tecnologias interactivas” permitiram a criagdo de ambientes
virtuais onde todos podem interagir com todos para a constru¢do conjunta do conhecimento. Aprende-se uns com
ou outros, a aprendizagem em conjunto (mais valia do EP). As relagdes entre os elementos da comunidade tornam-
se mais proficuas e fomenta a construgdo do conhecimento.

Teorias subjacentes

Teorias socio-construtivistas

Autoformacdo (responsabilidade de quem aprende — EP e EaD)

Papel
do professor

O professor da sala de aula torna-se um professor online, mediador, facilitador das aprendizagens. E elemento de
grupo que possui também o dominio sobre uma série de competéncias (ser-estar-saber-fazer) que lhe permitem
interagir com a informagdo, com os formandos e com outros formadores num contexto virtual de aprendizagem. O
formador/docente ¢ o “engenheiro” pedagodgico que desenha as unidades curriculares, utilizando os recursos e
ferramentas que a tecnologia oferece e “re-inventando” as actividades e as estratégias pedagodgicas que lhe
proporcionem retirar os maiores beneficios pedagogicos que lhe sdo possiveis.

Papel
do aluno

O aluno online torna-se um viajante nao linear num mundo de informagao infinita. A alteragdo do papel do aluno
requer a aquisi¢ao de novas competéncias. interage com a informag@o, mas também com formadores e com outros
formandos, podendo estabelecer uma rede de relagdes, de maior ou menor interdependéncia, que enriquecem o
processo de aprendizagem e que lhe possibilitam a passagem de uma aprendizagem meramente individual para uma
aprendizagem colectiva Colaborativa / Cooperativa).

Convergéncia
institucional

Até ha pouco tempo distinguia-se entre Educacdo a Distincia, oferecida pelas universidades especializadas
(universidades de ensino a distancia e universidades abertas), ¢ formagdo presencial, proporcionada pelas
universidades tradicionais (Schneider, 2001). Esta distin¢do esta a perder contornos. O ensino online encerra em si
proprio um verdadeiro potencial agente de transformagdo do ensino superior, que abre portas a uma reestruturagao
da natureza dos contextos de aprendizagem, quer nas instituicdes presenciais quer nas de educagdo a distancia.
Peraya (2003). Este autor acredita que a Pedagogia da Educacdo a Distancia e da Educagdo Presencial irdo,
progressivamente, convergindo a medida que forem adoptando tecnologias idénticas (como, por exemplo, a
Internet). No contexto da sociedade actual, os elementos que contribuem para a convergéncia do processo
ensino/aprendizagem sdo aproveitados por ambas as institui¢des de educagao.
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Dimensées Convergéncias
A educagio online promove uma maior abertura para a autogestao da formagao, conforme as necessidades pessoais,
Formagdio profissionais ¢ familiares de cada individuo, convidando-se a formagdo ao longo da vida. A disseminagdo e

ao longo da vida

vulgariza¢do dos computadores pessoais ¢ a sua conectividade, da escala local a escala global, com grande rapidez
de circulagdo de informagdo e disponibilidade, facilitam a resposta adequada as necessidades de trabalho e de
formagao da sociedade da informagao.

Trabalho
colaborativo/
/cooperativo

A interactividade comunicativa, proporcionada e suportada pelas tecnologias colaborativas” viabiliza a
aprendizagem em equipa/grupo. Neste sentido, a aprendizagem colaborativa / cooperativa reveste-se de caracter
interessante ¢ inovador na partilha conjunta de conhecimento e na resolu¢ao de problemas.

Modelos pedagogicos
emergentes

Nao ¢ objectivo do ensino online a eliminagdo nem a competicdo com o ensino presencial. Mas, assume como seu
grande desafio pedagogico o ir para além de uma simples reprodugdo, imitagdo dos processos pedagogicos da
formagao inerentes ao presencial. A educagdo online possui potencial para ir muito mais além da “educagdo
presencial a distancia”. Por outro lado, como nos alertam Garrison & Anderson (2005), os sistemas da primeira
geracdo de educacdo a distdncia podem ser facilmente transferidos para a Internet e o seu uso ¢ bastante frequente
em ambientes online. Utilizar velhas respostas para a resolu¢do de problemas que surgem em ambientes cultural e
socialmente novos ¢é, neste caso, utilizar novas tecnologias e coloca-las ao servigo de velhas pedagogias (Garrison
& Anderson, 2005).

Para Garrison e Anderson (2005), o Ensino online transforma, inevitavelmente, a

forma de abordar a Educagdo e a aprendizagem no século XXI. Em virtude da sua
natureza inovadora, ele produz novos modos de organizar as actividades e de gerir o
tempo, alterando as relagdes entre os elementos intervenientes nos processos de
formagdo. Tudo isto pode transformar profundamente os anteriores cendrios de
formacdo e tornar outros actuais, com caracteristicas proprias, ainda ndo passiveis de

delimitacao.

5.4 — O despoletar de novas redes sociais: a génese das comunidades virtuais

Segundo Reich (1992), a génese das comunidades virtuais enfatiza um conjunto de
mudangas que colocam a ténica na expressao FEducagcdo para a Inteligéncia. Tal
conceito requer novas competéncias, tais como capacidades de pensamento abstracto, de

pensamento sistémico, de experimentacdo e de trabalho colaborativo (Reich, 1992).

Para Castells (2000)*, as redes que emergem definem uma morfologia social
inovadora assente, entre outros aspectos, na no¢ao de comunidade, aqui orientada para a
partilha de objectivos e sua constante negociagio. E precisamente o que experienciamos
hoje, com o aparecimento do ciberespago, a multiplicacdo das ferramentas de

colaboracdo online e das tecnologias de comunicacdo movel. Esta compreensao tem

* CASTELLS, M. (2000). 4 sociedade em Rede.
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vindo, gradualmente, a consolidar-se desde o inicio da década de 1990, a ponto de as
comunidades virtuais ndo serem apenas lugares onde as pessoas se encontram, mas,
também, um meio para se atingirem fins diferenciados, afirmando-se, inclusivamente,
que as mentes colectivas populares e o seu impacto no mundo material podem tornar-se,

futuramente, numa das questdes tecnoldgicas mais surpreendentes (Rheingold, 1996).

No, aparentemente distante, ano de 1976 tinha sido ja anunciado por Murray Turoff*®
que a conferéncia por computador (CMC) haveria de fornecer aos grupos humanos uma
forma de exercitarem colectivamente a capacidade de inteligéncia. Surgia, assim, a ideia
de que a interconectividade computacional poderia dar lugar a uma nova forma de
actividade colectiva, centrada na difusdo e na troca de informagdes, conhecimentos e

interesses (Turoff, 1998).

Enquanto os programadores informdticos se esforcavam pelo desenvolvimento de
agentes inteligentes e novas linguagens computacionais que realizassem eficazmente,
quer a busca, quer a filtragem, da informacao incomensuravel que se acumulava na web,
afirmava-se, por outro lado, a eminente existéncia de um contrato social entre grupos
humanos que lhes permitiria agir como agentes inteligentes uns para, € com, 0s outros
(Rheingold, 1996). Consolidava-se, deste modo, a ideia de inteligéncia colectiva, a qual
poderia resolver problemas colectivamente e trabalhar simultaneamente em fungdo de
um individuo e do seu beneficio. As comunidades virtuais abrigam um grande numero
de profissionais que lidam directamente com o conhecimento. Uma tal circunstancia
transforma-as num instrumento pratico de elevado potencial funcionando como filtros
humanos inteligentes capazes de, digitalmente, aferir e cartografar, directa ou
indirectamente, a actividade colectiva, quer mediante pesquisas online, quer por recurso

a agentes inteligentes (Rheingold, 1996).

As andlises de redes sociais que se socorrem da Internet para realizar diferentes
mappings € pesquisas sdo actualmente muito diversificadas. Desde a década de 60 do
século XX que se vem verificando um enorme esfor¢o de construgao de uma Teoria das

Redes, esfor¢o levado a cabo por varios tedricos que sugerem uma defini¢do da rede de

* Murray Turroff foi o mentor do Electronic Information Exchange System (Sistema de Troca de
Informagao Eletronica - EIES), génese embrionaria das actuais comunidades online.
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conexdes interpessoais que ligam os individuos numa comunidade. Esta hipotese
impulsionou diferentes e variadas formulagdes sobre a dindmica colectiva em rede,

permitindo, genericamente, destacar o papel das redes e do ciberespago, em particular.

O resultado mais conhecido de todo esse processo traduziu-se no aparecimento das
comunidades virtuais que foram, logo desde o seu inicio, alvo de acérrima objecgao,
pelo facto de ndo instituirem o contacto fisico como condi¢do imprescindivel para a
existéncia de comunidade. Tal situagdo remeteu, inevitavelmente, para a necessidade de
nos questionarmos a proposito deste conceito, colocando em causa a expectativa
romantica de um entendimento classico de «comunidade» que ignora os movimentos

comunicacionais colectivos da modernidade contemporanea (Lévy, 2002).

Com frequéncia, alguns autores referem uma sociologia de afluéncia na web,
promovida pela forma como se estabelece a linkagem entre paginas. Essa relagdo entre a
Sociologia e a Teoria das Redes tem motivado perspectivas e contributos que defendem
a participagdo em comunidades virtuais como um estimulo a formacao de inteligéncias
colectivas, as quais os individuos podem recorrer para troca de informacgdes e de
conhecimento (Lévy, 2002). Lévy (1995)* cita este “amplo movimento de
virtualizagdo” e considera que tal facto traduz implicagdes ndo s6 nas dreas da
informagdo e da comunicagdo, como também ao nivel dos referentes colectivos da
sensibilidade e do exercicio da inteligéncia. Estamos a criar (no sentido maternal do
termo) uma cultura da virtualidade real, entendida aqui como um espago virtual de
educacdo onde convivem acgdes e praticas mediadas pela tecnologia (Figueiredo,

2002)Y7.

As comunidades, para além de desempenharem um papel de «filtros inteligentes»
que ajudam a gerir o excesso de informagdo e o crescimento exponencial do
conhecimento, perfilam-se como mecanismos que disponibilizam um importante leque
de visdes culturais alternativas. A comunidade virtual, quando convenientemente
organizada, representa uma importante riqueza em termos de conhecimento distribuido,

capacidade de ac¢ao e sinergia cooperativa (Rheingold, 1996; Lévy, 2002).

% LEVY, P. (1995). Que es lo virtual?.
47 FIGUEIREDO, A. (2002). Redes de Educagdo: a Surpreendente riqueza de um Conceito. In Redes de
Aprendizagem, Redes de Conhecimento, pp. 37-55.
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Este conceito de redes sociais corresponde a uma compreensdo mais ampla da
interaccao humana do que o simples conceito de comunidade. De tal forma assim ¢ que
pode constatar-se uma convergéncia entre perspectivas socioldgicas e perspectivas
filosoficas. Os conceitos de rizoma e agéncia colectiva traduzem o sentimento de que a
sociedade deixou, entretanto, de se organizar segundo parametros convencionais de
localidade, parentesco, ou vizinhanga. Estas reflexdes sugerem, simultaneamente, uma
profunda e extensa derivagao dos paradigmas comunicacionais em virtude da revolugao

medidatica (Lévy, 2002).

As comunidades virtuais sdo a nova forma rizomatica, transitoria e desprendida, da
sociedade se (re)fazer, espacio-temporalmente, baseando-se na cooperagdo e nas trocas
objectivas, e ndo tanto na permanéncia de lagos. Tudo isso s6 foi possivel com o apoio
das novas tecnologias de comunicacio. E exactamente essa ambiguidade produzida pelo
conceito de comunidade que a nog¢do de rede social vem contornar. Nao se trata de
definir relagdes de comunidade exclusivamente em termos de lagcos de proximidade e
persisténcia, mas antes ampliar esse horizonte, prolongando-o extensivamente até as
redes pessoais. Cada individuo estd apto a construir a sua propria rede de relagdes, sem

que essa se possa definir como “comunidade”(Lévy, 2002).

Para nos constituirmos socialmente precisamos de empreender uma integragdo das
empatias, de forma a constituir um todo maior. Os sentimentos de estima, respeito e
confianca sdo exemplos praticos que apontam para os meios de integracao dos nossos
sentimentos com os dos outros. A possibilidade de integracdo simpatica dentro da
cibercultura é, pois, algo jamais visto na nossa Historia. 4 priori, os homens conseguem
encontrar zonas de improvavel proximidade, permitindo-se partilhar ideias,
conhecimentos e informagdes que, na maior parte dos casos, nao seria sequer exequivel
em registo de proximidade, em virtude da limitacdo espécio-temporal das redes locais

(Lévy, 2002).
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5.5 — Em busca de uma comunidade de @prendizagem colaborativa / cooperativa:
da evolucio a (R)evolucao

5.5.1 — A evolugao

Face ao anteriormente exposto, parece-nos possivel afirmar que nas comunidades os
individuos sdo capazes de se afectarem mutua e directamente ao grupo como um todo.
As ideias e o conhecimento podem ser distribuidos através do grupo e ndo retidos
individualmente. Os grupos permitem desenvolver trabalho colaborativo com elevados
indices de criatividade e de produtividade. A cogni¢do ¢ socialmente distribuida e
partilhada, assumindo a perspectiva de ser construida através de esforgos colaborativos
e mediante objectivos partilhados ou didlogos e desafios que, entretanto, nascem por via

das diferentes perspectivas pessoais (Pea, 1993; Brown & Duguid, 2000).

A aprendizagem individual é o fundamento para a aprendizagem que ocorre no seio
de uma comunidade que possui, no seu nucleo essencial, a partilha de conhecimento
através da colaboragdo. O adagio “duas cabe¢as pensam melhor que uma so0” encarna a
natureza benéfica do conhecimento socialmente distribuido, ao invés do intelecto
individual. Os dominios da cognicdo distribuida e socialmente partilhada tém a sua
fundacao na abordagem construtivista da aprendizagem, que advoga que esta nao pode
ser ensinada, mas construida pelo aprendente que, ao fazer sentido das suas experiéncias
testa previamente valores e atitudes defendidas por outros (enquanto oportunidades que
sdo potenciadas numa comunidade de aprendizagem), promovendo em si proprio a
mudanca de valores e atitudes essenciais para que a aprendizagem resulte num novo

comportamento (Cindy, 1991; Kilpatrick, Bell & Falk, 1999).

Aprender através de interacgdes com outros, numa comunidade de aprendizagem,
pode construir capital social (aqui definido como normas, valores e redes) para o
beneficio mutuo. O capital social, por sua vez, facilita a aprendizagem promovendo a
confiancga, os valores partilhados, o desenvolvimento pessoal, um sentido de identidade
e 0 acesso ao conhecimento de outros, através de redes que formam uma base sa para
partilhar conhecimento e competéncias para a colaboracdo e a aprendizagem conjunta.
(Kilpatrick, Bell & Falk, 1999). O capital social consiste, assim, no nivel de confianca e
compreensdo mutua, nos valores e comportamentos partilhados que ligam os membros

das redes e comunidades humanas e que tornam possivel a ac¢do cooperativa. Este
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compromisso com a colabora¢@o influencia a qualidade da vida de cada um e da vida na

propria comunidade que o integra e na qual se integra.

As comunidades de aprendizagem ndo sdo sistemas fechados. Aprender
colaborativamente com pessoas e grupos externos a comunidade introduz novas ideias,
aumenta a consciéncia de novas praticas e expde os membros da comunidade a novas
formas e conjuntos de valores. O respeito pela diversidade potencia a capacidade de
aprendizagem de uma comunidade. A aceitagdo da diversidade ¢ um indicador da
vontade de sustentar novas ideias e aceitar a mudanga, pré-requisitos para o
desenvolvimento da comunidade e da aprendizagem que, regra geral, ligam as
comunidades de aprendizagem e as comunidades de desenvolvimento (Flora & Wade,

1996).

O modelo da aprendizagem colaborativa, com o seu potencial para criar um novo
conhecimento, ¢ ndo s6 atractivo em termos educacionais, como adequado para
despoletar a investigacdo colaborativa. A interac¢ao entre os membros da comunidade e
as comunidades ¢ reconhecidamente a chave para ir além da aprendizagem individual e
conseguir uma aprendizagem organizacional mais eficaz. A colaboracdo ¢ importante
para a criagdo de um novo conhecimento, na medida em que ¢ reconhecido que a
inovacdo ocorre mais eficazmente num ambiente onde a aprendizagem ¢ promovida

através da troca intensiva de informacgao (Kilpatrick, Bell & Falk, 1999).

A literatura sobre o estudo das comunidades centra-se em trés aspectos que assumem
particular relevancia e que alimentam a reflexdo sobre a evolucdo e o funcionamento
das mesmas, considerando-as emergentes em qualquer tipologia de comunidade:

> dinamicas culturais;

> dinamicas cognitivas;

> dinamicas sociais.

Segundo Dillenbourg et al. (2003), cada grupo de individuos constroi a sua propria

experiéncia, entendida aqui como a sua propria cultura, e caracteriza-se pelo grau de

maturidade e de envolvimento social e cognitivo que consegue estabelecer e manter.

Esta constru¢do permite, segundo o mesmo autor, fazer emergir uma “identidade

unica”, particular, sindbnima de microcultura, partilhada por todos os elementos, a qual
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pode consolidar-se ou oscilar em torno de um eixo de praticas, valores, c6digos, regras e
rituais. A “consciéncia colectiva”, que surge com base nestes referenciais, assume um
papel preponderante de “denominador comum” da gestdo das relagdes interpessoais,
facilitando a comunica¢ao e, consequentemente, a colaboracdo. Por outro lado, sublinha
ainda o mesmo autor, esta cultura partilhada ndo assume um cariz estatico, podendo
sofrer ajustes metamorficos que podem conduzir a um novo tipo de relagdes entre os
seus elementos e a producdo de novas “identidades culturais” que se vao constituindo

como fases de uma mesma historia da comunidade.

Também Paulsen (1993, 2009) atribui grande valor ao trabalho colaborativo e
cooperativo neste contexto, registando grandes ganhos na aprendizagem a distancia, a
qual permite o que o autor define como a liberdade cooperativa e o exercicio da

transparéncia.

Com base em trabalhos de Wenger (2001), sabemos hoje que as comunidades
possuem ciclos de vida que reflectem processos de cristalizacio, ou de
desenvolvimento, ou, at¢ mesmo, de dispersao ou dissolucdo em fung¢do do momento,

da légica, dos ritmos e da energia social da sua aprendizagem.

Como temos vindo a compreender com o desenvolvimento deste estudo, muitos
autores consideram, também, inquestiondvel que a aprendizagem colaborativa /
/ cooperativa vai muito além da aprendizagem dita individual, tornando-a, na sua

esséncia, um fenomeno social (Wenger, 1999).

Existe a tendéncia para se considerar como uma verdade indubitdvel que a
constru¢do do conhecimento, no seio de uma comunidade, ultrapassa, em grande escala,
a mera troca de informacgdo / recursos / conteudos entre os diferentes elementos que

constituem essa comunidade.

A aprendizagem colaborativa / cooperativa ndo pode ser dissociada das suas raizes
socio-construtivistas e, como tal, parece descabido separa-la das questdes ditas socio-
culturais. Nesta perspectiva, as dinamicas cognitivas abragam as dinamicas socio-
culturais, uma vez que a socializagdo potencia os mecanismos de aprendizagem

colaborativa e estes, por seu lado, promovem, a coesao social.
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Para Garrison & Anderson (2005), a presenca cognitiva alicerca-se na capacidade
dos elementos da comunidade construirem significados (andlise, compreensdo e
construgdo) com base em reflexdes continuas e sistematicas que sao potenciadas pelos
factores, ndo s6 de ordem cognitiva, mas também de ordem motivacional, relacional,

cultural e, sobretudo, comunicacional.

As rotinas colaborativas, enraizadas na actividade social, funcionam como
catalisadores das dinamicas de desenvolvimento cognitivo da comunidade (Garrison &

Anderson, 2005).

A comunidade virtual ¢ desenhada numa concep¢do de sociedade enraizada na
dimensdo das relagdes sociais (Guérin, 2004) e estas ultrapassam, em larga medida, o
ambito simplista das interacgdes sociais, embora seja através destas interacgdes que 0s
diferentes elementos constitutivos da comunidade estabelecem uma relacdo entre si,
desenvolvem uma familiaridade interpessoal e um sentimento de pertenca a uma

comunidade online.

Para Aragon (2003) uma das vantagens do desenvolvimento do sentimento de
pertenca social ao grupo ¢ a capacidade para incrementar, alimentar e suportar um
envolvimento cognitivo e afectivo no empreendimento conjunto, com a finalidade de

alcancar objectivos comuns a comunidade.

Com base nestas convicgoes, afigura-se-nos redutor referir o conceito de comunidade
virtual de partilha e de entreajuda sem fazer alusdo a aspectos de socializagdo e de
interaccdo social em rede, na medida em que a partilha de conhecimento e a
disponibilidade pessoal para a colaboragdo esta fortemente relacionada com o clima
socio-emocional e positivo € com o sentimento de pertenca ao grupo entretanto

consolidado (Salinas, 2003).

Em Henri & Lundgren-Cayrol (2001), é notoria a convic¢dao de que, em contexto de
comunidade virtual, a interac¢do social ¢ um dos factores de eficacia da colaboragdo e
de rendimento da aprendizagem. Rourke et al. (2004) também alertam para o facto da
presenca social ser determinante para criar um “ambiente colegial” no seio da
comunidade, potenciador e gerador de aprendizagem. Estudos de Wenger et al. (2002)

mostram que no seio de uma comunidade existem diferentes niveis de participacdo e de
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envolvimento que podem “ditar” a natureza das interacg¢des sociais dentro dessa

comunidade.

Assim, os niveis de interac¢ao social entre os elementos constituintes da comunidade
podem oscilar, assumindo uma das seguintes identifica¢des (Vd. Figura 5.1):

> elementos nucleares — elementos do grupo que participam de forma mais activa
nas discussdes dentro da comunidade, tornando-se os individuos “motor” do
grupo e que dao rumo a comunidade enquanto um “todo”;

> elementos substantivos — conjunto de individuos que assume uma participacao
regular, mas ndo tdo frequente quanto os acima referenciados, sendo os motivos
diversos, como, por exemplo, falta de tempo ou desinteresse pelos conteudos
abordados nas discussoes;

> elementos periféricos — grupo de elementos que raramente participa e ¢

constantemente “puxado” pelos restantes elementos.

Cada um destes elementos se torna necessario para que a comunicagao significativa

ocorra entre os individuos.

Elementos

Nucleares

Elementos

Substantivos

Elementos

Periféricos

Figura 5.1 — Grau de participa¢io e envolvimento individual no seio de uma comunidade
(adaptado de Wenger et al., 2002)

Os niveis identificados sao bastante fluidos, razao por que os diferentes elementos de

uma comunidade se podem mover entre eles.

Neste contexto, Garrison & Anderson (2005) defendem a premissa de que a

dimensao social de uma comunidade se enraiza em torno de trés pilares fundamentais. O
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reconhecimento da sua pertinéncia torna-se fundamental para se avangar um pouco mais
rumo a consciencializacao da necessidade de se adaptar os ambientes online de forma a
favorecer a interac¢ao social, promotora da socializagdo e da participacao entre os

elementos da comunidade. Tais pilares estdo sintetizados na Figura 5.2.

Presenca Social numa Comunidade

Afectivo Comunicaciio Coesdo

livre grupal

Figura 5.2 — Pilares de sustentacio da Presenca Social numa Comunidade

Para Henri & Lundgren-Cayrol (2001) a concepcdo de um ambiente virtual de
aprendizagem colaborativa / cooperativa possui, hoje em dia, condi¢des tecnoldgicas e
pedagbgicas que, em sinergia, podem desenhar a constru¢do de um sistema de
interaccdes humanas, sociais e cognitivas indispensaveis ao desenvolvimento das

comunidades de aprendizagem colaboradoras.

Numa comunidade virtual de aprendizagem de natureza colaborativa, que visa a
construcdo de conhecimento em conjunto, tecnologia e pedagogia deveriam estar em
abrago permanente, de forma a permitir negociacdao, intimidade, compromisso e

envolvimento (Kowch & Schwier, 1998).

No que se refere a negociacdo, importard afirmar que, enquanto as comunidades
virtuais sdo frequentemente construidas em torno de temas centrais, ideias ou
propositos, 0s principios organizacionais nao sao impostos externamente, uma vez que
0os objectivos, as intengdes € o protocolo de interacgdo sdo construidos pelos
participantes. O sistema permite o acesso aberto e sem restri¢do baseado nos interesses e

necessidades individuais.
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Quanto a intimidade, refira-se que os participantes podem alcangar niveis
gratificantes de intimidade com outros participantes ¢ podem seleccionar o nivel de
intimidade apropriado para cada relacionamento negociado com outro participante. O
anonimato ¢ possivel, mas, a medida que se desenvolve o sentido da comunidade, ¢
pouco provavel que um participante escolha permanecer anénimo (Kowch & Schwier,

1998).

No tocante ao compromisso, sublinhe-se que a qualidade da participacao depende do
compromisso individual e partilhado, ou relevancia da substdncia da comunidade. O
compromisso depende dos valores partilhados na comunidade, onde a participagdo
representa uma escolha ética entre aqueles que partilham objectivos ou necessidades. A
valéncia do compromisso tem de ser forte o suficiente para manter a participacdo no
grupo, sendo que um compromisso forte conduz, em geral, ao desenvolvimento de

comunidades mais fortes.

Finalmente, no que ao envolvimento reporta, os participantes interagem uns com 0s
outros e t€ém a capacidade de conduzir a discussdo livre e de forma significativa. A
interaccao deve ser efervescente e baseada mais na influéncia entre participantes do que

em relagdes de poder.

A comunicacdo ¢, na sua forma de discurso “legitimo”, uma nog¢do central para a
construgdo colaborativa de comunidades de aprendizagem, o que contribui para o
desenvolvimento de verdadeiras e bem sucedidas comunidades virtuais de

aprendizagem colaborativa / cooperativa (Kowch & Schwier, 1998).

5.5.2 — A (R)evolugao

A teoria e a pratica educacional do Século XX assentam nas teorias
desenvolvimentistas piagetianas, segundo as quais o aprendente ¢ um descobridor
solitario do conhecimento. A crescente influéncia da teoria socio-construtivista de
Vygotsky, mais do que sugerir, aponta uma derivagdo do foco individualista
reconhecendo o contributo dos outros para a aprendizagem de cada individuo. As

comunidades sdo, por isso, uma manifestacdo desta trajectoria e t€ém por objectivo
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estabelecer um ponto de equilibrio entre a individualidade e a conectividade social

(Feldman, 2000).

O estudo das comunidades constitui hoje um importante campo de investigagao.
Uma das grandes tendéncias para a utilizagdo deste conceito surge, nomeadamente, em
contextos educativos e de formagdo, tendo-se acentuado na ultima década, em
consequéncia do reconhecimento da necessidade de inovagao educativa e da tomada de
consciéncia das limitagdes da educacdo formal e escolar perante os desafios da
sociedade actual. E, por isso, cada vez mais frequente verificarmos a utilizagdo da
palavra «comunidade» associada a outras palavras, tais como «comunidade de
aprendizagemy», «comunidade virtual de aprendizagem», «comunidade de praticay,
«comunidade deslocalizada», «comunidade de interesse», «comunidade onliney,
«comunidade de investigacdo», «comunidade em rede», «cibercomunidade»

(Coll, 2004; Guérin, 2004).

A expressao «comunidade de aprendizagem» tem um efeito sensibilizante em muitos
ambitos, estando a sua aplicacdo associada a intimeras iniciativas cujo objectivo ¢
vincular a experiéncia da aprendizagem a no¢do de comunidade. Se quisermos
responder a questdo sobre quais os processos chave envolvidos na constru¢do de uma
comunidade de aprendizagem, teremos, necessariamente, de examinar as nogdes
subjacentes a comunidade que, primeiramente, encorajaram as pessoas a construirem

institui¢des de aprendizagem.

A circunstancia de os estudantes introduzirem e transmitirem uma grande quantidade
de conhecimento em ambiente escolar levara a pressupor a concepg¢do, a criacdo, o
desenvolvimento e a implementagdo de estruturas que contemplem e valorizem esse
contributo. Um dos primeiros passos a dar sera, por conseguinte, lancar as bases de
desenvolvimento duma comunidade de aprendizagem como reconhecimento e
constru¢do de um processo, cujo objectivo maior sera promover maior equidade entre
professores e alunos, ndo se tratando aqui unicamente de uma questao de democracia,
mas, antes, de um espirito novo que as escolas necessitam de construir para aceitar os

desafios contemporaneos da partilha dos saberes.
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A filosofia subjacente as comunidades ditas de aprendizagem ¢ atribuida a Dewey
(2002) e ao seu reconhecimento da importancia da natureza social da aprendizagem para
todos os seres humanos. Outros autores sustentam que teriam existido filosofias
semelhantes ja no século I da nossa Era e, at¢é mesmo, durante o Periodo Platonico,

como tivemos oportunidade de demonstrar ao longo do Capitulo 2 deste estudo.

No final do século XX, embora as comunidades de aprendizagem nao fossem nem
bem compreendidas, nem bem definidas, encontravam-se na ordem do dia das
discussdes nos mais diversos circulos educacionais. Actualmente, as discussdes em
torno da definicdo de comunidades de aprendizagem mantém-se, & medida que elas
evoluem na resposta as diversas necessidades dos aprendentes e dos nlicleos em que

trabalham (Kilpatrick, Bell & Falk, 1999).

A expressao «comunidades de aprendizagem» ¢ utilizada com duas acepgoes
principais. A primeira centraliza-se no elemento humano das comunidades e nos
beneficios acrescidos que advém da construcdo de sinergias (ou interesses comuns), a
medida que o grupo trabalha na direc¢do da concretizagdo da partilha do entendimento,
das competéncias e do conhecimento. A segunda centraliza-se nas estruturas
curriculares como meio de desenvolvimento da aprendizagem aprofundada dos

contetdos curriculares (Kilpatrick, Bell & Falk, 1999).

No seu sentido mais amplo e, simultaneamente, mais inclusivo, as comunidades de
aprendizagem descrevem situagdes em que os conjuntos de grupos e/ou instituigoes
unem esfor¢os para promover a mudanga societaria sistematica e partilhar os riscos, as
responsabilidades, os recursos e as recompensas (Himmelmann, 1996). Segundo Yarnit
(2000), as comunidades de aprendizagem utilizam a forca das relagdes sociais e
institucionais para promover mudancas culturais nas percepg¢des sobre o valor da
aprendizagem, sendo a propria aprendizagem explicitamente usada para impulsionar a
coesdo social, a regeneragdo e o desenvolvimento econdémico que envolve todas as

partes da comunidade.

A nogdo de comunidade de aprendizagem nao colhe, contudo, um consenso pacifico
quanto a sua subsisténcia e objecto. Na Europa, o elemento unificador de comunidade

de aprendizagem ¢, amiude, de ordem geografica, ao passo que, por exemplo, na
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Austrélia, a parte o elo geografico e em virtude da tirania da distancia, o elemento
unificador ¢, mais acentuadamente, o interesse comum (Kearns, Mcdonald, Candy,

Knights & Papadopoulos, 1999).

Entretanto, a necessidade crescente para reconhecer uma localizagdo da comunidade
de aprendizagem, para além da fronteira geografica, tem provocado sistematicas
tentativas para estabelecer uma definicdo de comunidade de aprendizagem, tentativas
essas que tém levado a considerar o seu desenvolvimento sempre que surjam grupos de
pessoas, ligados geograficamente ou por um interesse partilhado, que colaborem e
trabalhem em parceria, para responder as necessidades de aprendizagem dos seus
membros. Numa primeira abordagem, constata-se que as comunidades de
aprendizagem, nao so6 facilitam a partilha de conhecimento, como tém potencial para
criar um novo conhecimento, que pode ser utilizado em beneficio da comunidade como

um todo, ou pelos seus membros individualmente (Kilpatrick, Bell & Falk, 1999).

A dimensdo colaborativa, presente nas comunidades de aprendizagem, ocorre quando
as potencialidades individuais ndao sdao suficientes para concretizar os objectivos
estabelecidos. A colaboracdo ¢ uma ferramenta de tal modo poderosa quando se
trabalha com equipas, ou grupos, que alguns autores definem o acto de colaboragdo
como acto de criagdo ou de descoberta partilhada. A verdadeira colaboragdo exige um
elevado nivel de envolvimento cognitivo dos participantes, bem como preparagdao para

contribuirem para a criagao do entendimento partilhado (Schrage, 1990).

A preparacdo para contribuir ¢ essencial, numa Era em que a especializagdo ¢ tdo
evidente em diversas areas do desenvolvimento humano. Numa Era totalmente nova e
complexa, de rapido avango tecnologico, a especializagao € vista como uma das unicas
maneiras de sobreviver. Todavia, o florescimento da especializagdo tem como
consequéncia a perda de capacidade para compreender a realidade. A colaboragio entre
especialistas €, por isso, considerada vital, na medida em que ndo ¢ possivel a um
individuo compreender todas as complexidades da época actual sem aceitar as

contribuig¢des dos outros (Schrage, 1990).
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5.6 — Em torno das comunidades
5.6.1 — As comunidades: do conceito ao entendimento

O ser humano ¢, por condi¢do socio-bioldgica, ndo apenas o animal aristotélico de
habitos, mas, também, um animal gregario, devendo-se semelhante facto, em boa parte,
a ter subsistido e derivado evolutivamente de uma condicdo inicial de mera
sobrevivéncia e reprodutividade simples, cacando e trabalhando em grupo e vivendo

uma vida em seio comunitario.

O conceito de comunidade, todavia, nunca colheu especial unanimidade, sendo
amiude considerado vago, dado a circunstancia de nele se incluirem, ndo sé grupos
muito heterogéneos ao nivel dos fendmenos, como relagdes particularmente

abrangentes.

Coube a Ferdinand Ténnies48, em 1887, introduzir no discurso cientifico o dualismo
Sociedade (Gesellschaft) / Comunidade (Gemeinschaft). Reagindo contra a concepcao
mecanicista de sociedade, entdo predominante, Tonnies fez corresponder ao conceito de
sociedade a vontade reflectida, nascida do arbitrio dos respectivos membros e, ao de
comunidade, uma vontade que reputa como essencial ou organica. A comunidade seria,
pois, um tipo especial de associagdo que teria a ver com os imperativos profundos do
proprio ser, dizendo respeito mais a vontade de ser, enquanto vontade essencial, do que
a vontade de escolher. Se, entre as comunidades se destaca a familia (comunidade de
sangue), a aldeia (comunidade de vizinhanga) e a cidade (comunidade de colaboragao),
englobando tanto as comunidades de espirito como as comunidades de lugar, nas
sociedades enquadram-se as empresas, industriais € comerciais, bem como outros

grupos sustentados por relagdes baseadas em interesses (Tonnies, 1897).

A sociedade surgia como um paradigma da frieza, do egoismo, com motivagao

mecanica, considerando relagcdes supralocais € complexas. As normas € o controlo

® Ferdinand Tonnies (1855-1936) — Socidlogo alemdo. A distingdo, tornada classica, entre dois tipos
basicos de organizagdo social, a comunidade (Gemeinschaft) e a sociedade (Gesellschaft), ¢ a
contribui¢do mais conhecida de Tonnies. As relacdes de comunidade, tipicas de grupos de cagadores —
colectores e hordas —, portanto, grupos relativamente pequenos e pré-industriais, baseiam-se na coesao
nascida do parentesco, das praticas herdadas dos antepassados e dos fortes sentimentos religiosos que
unem o grupo. Ja as relagdes de sociedade sdo tipicas de grupos que vivem vida urbana desenvolvida,
organizam-se em estados e possuem uma complexa divisdo do trabalho.
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estabeleciam-se através das convengdes, das leis e da opinido publica. O seu circulo
abrangia a Metropole, a Na¢ao, o Estado e o Mundo. A comunidade seria o estado ideal
dos grupos humanos, ao passo que a sociedade seria a sua decadéncia. A mudanga
social ocorria em virtude de dois principios aparentemente conflituantes: o aristotélico,
que considerava o Homem um ser social, e o hobbesiano, que entendia o Homem como
um ser anti-social. A natureza contraditoria destes dois principios conduzia o ser
humano a uma circunstancia simultaneamente ambigua e ambivalente, fazendo-o hesitar

entre a ligagdo e a separagdo, o colectivo e o individual (Tonnies, 1897).

Outros autores, entre os quais Durkheim (1998), posicionaram-se criticamente a
respeito dos conceitos de comunidade e de sociedade conforme apresentados por

Tonnies.

Segundo Durkheim (1998), a sociedade ndo teria um caracter menos natural do que a
comunidade, pois, nas grandes cidades, verificavam-se atitudes semelhantes as das
pequenas aldeias. Durkheim acreditava na natureza dicotomica de ambas, embora
admitindo que a comunidade se desenvolve primeiro e a sociedade surge como o seu
fim. O autor acreditava que nem a comunidade, nem a sociedade, eram possuidoras de

caracteristicas que pudessem ser encontradas unicamente num agrupamento social.

Para os seguidores do pensamento sociologico durkheimiano, o conceito de
comunidade encontra a sua fundacao numa dada ligagdo, seja emocional, afectiva ou
com base na tradicao, na medida em que a comunidade ¢ uma relacao social e, enquanto
tal, baseia-se num sentido de solidariedade que traduz o output das ligagdes emocionais
ou tradicionais entre aqueles que estdo comunitéria, social e relacionalmente ligados. A
comunidade e a sociedade ndo sdo, necessariamente, alternativas de integracdo do
individuo nas estruturas sociais, nem sequer conceitos mutuamente exclusivos que se

oponham abertamente (Weber, 1987).

A ideia moderna de comunidade comegou a distanciar-se do prototipo antigo,
apoiando-se em diferentes principios de coesao dos seus elementos constitutivos, como,
por exemplo, contraste entre parentesco e territdrio, ou sentimentos e interesses. O
conceito de comunidade foi identificado com aspectos diversos, como sejam a coesdo

social, a base territorial, o conflito e a colabora¢do para um fim comum, apresentando-
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se cada vez menos aparentado com a ideia de uma relacdo familiar. Entre os elementos
que caracterizariam essa comunidade encontrar-se-iam o sentimento de pertenca, a
territorialidade, a permanéncia, o sentimento de ligacdo a comunidade, o caracter
corporativo, a emergéncia de um projecto comum e, finalmente, a existéncia de formas
apropriadas de comunicagdo. O sentimento de pertenca corresponderia a nog¢ao de que o
individuo ¢ parte do todo, cooperando para uma finalidade comum com os demais
membros (o caracter corporativo, o sentimento de comunidade e o projecto comum). A
territorialidade, o locus da comunidade e a permanéncia sdo condi¢gdes essenciais para o

estabelecimento das relagdes sociais (Palacios, 1996).

Contudo, por ndo se tratar de todo de uma questdo pacifica, diversos autores
atribuem ao conceito de comunidade dois vectores de interpretagdo. O primeiro reporta
ao lugar fisico, geografico, como a vizinhanga, a cidade, o bairro, enquanto o segundo
ao grupo social, de dimensdo variavel, que partilha interesses comuns, como sejam o0s
religiosos, os sociais, os profissionais, ou, até, de outra indole ndo especificada. Neste
contributo interpretativo, o «territorio» surge como elemento principal na constitui¢ao

do grupo ou do interesse comum (Beamish, 1995).

Nesta conformidade, pode observar-se a evolucdo do termo comunidade num
sentido, quase ideal, de familia, de comunidade rural, ou, até, com o decorrer do tempo,
na gradual integragdo num conjunto maior de grupos humanos. O advento da
modernidade, e o consequente aparecimento de fenomenos de natureza demografica e
urbana, deixa verificar, simultaneamente, o implodir das comunidades rurais e o eclodir
das metropoles urbanas. O desaparecimento gradual, mas acentuado e agudo, da ideia
de comunidade no sentido sociologico classico ocorre devido a falta actual de great

good places na vida quotidiana (Rheingold, 1996).

Os great good places referidos por Howard Rheingold sdo, entre outros, o lar, o
trabalho e outros lugares onde se formariam os lagos sociais fomentadores das
comunidades, como a igreja, ou o café, todos eles lugares propicios para a relagdes
sociais indispensaveis a consolidagao e fortalecimento do sentimento comunitario, pois
¢ nestes lugares que as pessoas se encontram, de modo desinteressado, para interagirem

informalmente. Com o seu aparente desaparecimento, consequéncia da vida moderna,

Pagina 179



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 5

induziu-se nos individuos a urgéncia de recriar o sentimento de comunidade, agora
optimizado com suportes tecnologicos e sem limitagdes espacio-temporais (Rheingold,

1996).

A decadéncia do sentido de comunidade, na sociedade contemporanea, atribui-se,
também, ao surgimento e consolidacdo do individualismo e ao culto da personalidade,
fruto da associagdo da accao publica a expressao psiquica individual, que comegou a ser
vulgarizada a partir do Século XV, cujos exemplos vio desde Lorenzo de Médici*® até
as expressoes comuns de mundanidade social da actualidade promovidas pelos
paparazzi. Com o avango da industrializagdo e o surgimento do conceito de «sociedade
de massas», as pessoas atomizaram-se € a ordem social passou a caracterizar-se pelo
anonimato tendo sido a nog¢do anterior de comunidade territorial substituida pela nogao

de «mentes iguais» ou «pessoas com pensamentos semelhantes» (Sennet, 1997).

5.6.2 — As comunidades virtuais: do entendimento ao conceito

A expressdao «comunidade virtual» foi popularizada por Rheingold no inicio da
década de 90 do século XX, reportando-se ao desenvolvimento de novas identidades em
rede, vividas em lugares ciberespaciais (possibilitados pela Internet) e que permitiram a

(des)territorializagao dos grupos e comunidades humanas.

Para Rheingold (1996) uma comunidade virtual corresponde a um agregado social
que emerge de uma rede, quando um dado numero de individuos desenvolve entre si
«discussoes publicasy, durante um determinado tempo, com um conjunto suficiente de
sentimentos humanos que permita afirmar que estabeleceram relagdes pessoais no

ciberespaco.

Para Henri & Pudelko (2003), a expressdo «comunidade virtual» reveste-se, por seu
turno, de dificil explicitagao / definicao, na medida em que “entram em conflito” dois

conceitos complexos: «comunidade» e «virtualy.

* Lourengo de Médici (1449-1492), chamado o Magnifico, foi banqueiro e governante, literato,
diplomata, estadista da Republica Florentina no periodo renascentista.
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Para Johnson & Johnson (2001), as comunidades virtuais sdo redes de comunicagao
que ligam zonas de tempo e de localizacdo geografica. As tecnologias em rede,

especialmente a Internet, permitem que essas comunidades existam.

Também para Dillenbourg et al. (2003), a comunidade virtual refere-se a um grupo
constituido por diferentes elementos que interagem através da Internet, com maior ou
menor dindmica social. Esta convicgdo sustenta a ideia de que uma comunidade virtual
¢, antes de mais, uma comunidade. Ela ¢ virtual porque assenta em interacgdes

suportadas pela rede, geradoras e promotoras de novos contextos comunicacionais.

Os autores supra mencionados alertam para o facto de ndo ser a tecnologia que, por
si s0, caracteriza a comunidade, mas ser através dela que ocorre a relativizagdo espacio-
temporal que permite alterar / modificar as relagdes entre os seres humanos,
proporcionando-lhes o estabelecimento das novas formas de comunicagdo e emergéncia

das contextualizagdes onde elas se sucedem.

A ideia de construgdo parece, também, ser central a no¢do de comunidade virtual, na
medida em que aquilo que ¢ criado pela comunidade se torna no produto colectivo dos

seus membros individuais.

5.7 — A criagdo de comunidades de aprendizagem virtuais
5.7.1 — Entre tensoes e tradicoes

Do vasto corpo de teorias da aprendizagem que nos ajudam a perceber as tensdes ¢ as
tradi¢des que sustentam, teoricamente, a constru¢do de comunidades de aprendizagem,
Etienne Wenger (1998) propde-nos dois vectores continuos que permitem compreender
0 «esqueleto anatomico» que sustenta a aprendizagem em comunidade e que, por seu
lado, esboga o quadro de tensdes em que a mesma esta envolvida (Wenger, 1998) (Vd.

Figura 5.3).
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Estrutura Social

(Weber)

Praticas Sociais % Aprendizagem % Identidade

Social

Dinamicas Relacionais

(Vygotsky)

Figura 5.3 — Vectores continuos de conciliaciio de tradi¢coes

Na representacdo grafica acima (adaptada de Wenger, 1998) apresentamos o vector
continuo que representa a tensdao que se manifesta entre a Estrutura Social (constituida
por institui¢des, normas, regras, sistemas culturais e Historia — Teorias da Estrutura
Social) e as Dinamicas Relacionais, cuja ac¢do propriamente dita se enraiza nas

Teorias da Experiéncia Situada.

O vector continuo que, no esquema anterior, colorimos a azul procura interligar
variaveis a que Wenger (1998) chamou Identidade (formacao social do individuo, suas
pertencas, categorias sociais — Teorias da Identidade) e Pratica Social (processos de

coordenacao e partilha de recursos em sistemas sociais — Teorias da Pratica Social).

Para Wenger (1998), as comunidades de aprendizagem nascem das intmeras
combinagdes possiveis entre 0s quatro extremos vectoriais apresentados anteriormente.
Contudo, o mesmo autor completa o esquema anexando-lhe mais dois vectores com a
mesma natureza de continuidade: o vector que interliga a Coesdo Social (patente na
globalidade, localidade — Teorias da Colectividade) com a Experiéncia Subjectiva
(construida no mundo social — Teorias da Subjectividade). Tal vector esta representado

na Figura 5.4 com a cor laranja.

Pagina 182



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 5

O vector continuo que, segundo Wenger (1998), procura estabelecer ligagdo entre as
Formas de Poder — Tcorias do Poder —¢ a Construcao de Sentidos — Tcorias do

Significado — esta identificado com a cor castanha.

Estrutura Social

(Weber)

Coesdo Social Formas de Poder

e

Praticas Sociais ( Aprendizagem ) Identidade

Social

Construgio de Sentidos Experiéncia Subjectiva

Dinémicas Relacionais
(Vygotsky)

Figura 5.4 — Vectores continuos de conciliacdo de tradigoes.
Coesao Social @ Experiéncia Subjectiva

Assim sendo, estes dois novos vectores, quando combinados com os anteriores,

expressam as diferentes formas de construcio de saberes em espacos colectivos.

5.7.2 — Entre dimensdes e componentes

Wenger (1998) define quatro componentes fundamentais para uma teoria social da

aprendizagem no ambito de uma comunidade:

Significado — capacidade, necessidade, que os individuos tém de encontrar um
«sentido» para o mundo que os rodeia, para a existéncia no mundo (quer individual,

quer colectiva).

Pratica — aprender fazendo, o que exprime a vivéncia partilhada de recursos e as

perspectivas que mantém o envolvimento mutuo dos individuos na acgao.
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Comunidade — configuracdo social onde se definem as iniciativas de cada individuo,
onde a sua participacdo ¢ reconhecida e onde se aprende construindo um sentido de

pertenga.

Identidade — nasce do modo como a aprendizagem transforma o que o individuo ¢&,
construindo historias pessoais, no contexto de cada comunidade. Ou seja, aprende-se

através do proprio processo de construgao de identidades.

Estas quatro componentes, interligadas entre si, num permanente jogo de implicacdes
biunivocas, vdo estabelecendo as possiveis combinagdes de trajectorias que

caracterizam a construcdo da aprendizagem nas comunidades.

A Figura 5.5 representa, com base nos trabalhos de Wenger (1998), as componentes
supra descritas.
Necessidade
de Pertenga

(Comunidade)

Procura de Procura de
Identidade Componentes Sentido

da
(Identidade) Aprendizagem (Significado)

Aprender
Fazendo

(Prética)

Figura 5.5 — Componentes da aprendizagem
(adaptado de Wenger, 1998)

Tendo em consideracdo o que ficou referido a proposito das ideias de Wenger
(1998), afigura-se-nos importante perspectivar a aprendizagem para além da tradicional
e conservadora focagem centrada nos conteudos. Urge partir em busca de um sentido
crescente de valorizacao da comunidade e dos seus contextos, aqui entendidos como o

reflexo das interacgdes que ocorrem no seu seio, das actividades que se desenvolvem,
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dos processos partilhados, dos significados que se constroem, das identidades que
nascem, do empenhamento de cada elemento, em suma, do jogo de Saber-Ser-Estar que

se estabelece entre todos os individuos que fazem parte da comunidade.

5.7.3 — Tipos de comunidades virtuais

Uma breve reflexdo sobre o enquadramento dos diferentes tipos de comunidades
virtuais ¢ importante para facilitar o desenvolvimento de estratégias e instrumentos
eficazes que suportem a gestdo equilibrada e impulsionadora do sucesso de uma

comunidade colaborativa / cooperativa de @prendizagem.

Para Dillenbourg ef al. (2003), existem varios tipos de comunidades assentes numa
interligacdo de varidveis como tipo de objectivos; niveis de formalidade, ou grau de
longevidade. Tal «jogo de possibilidades» faria emergir trés grandes tipologias:
Comunidades de Interesse, Comunidades de Aprendizagem ¢ Comunidades de Pratica,
estando a dindmica de cada uma estritamente relacionada com os interesses partilhados,

ou com a conquista de um objectivo comum.

Também Henri & Pudelko (2003) procuraram, com base nos trabalhos de Wenger
(1998), evidenciar uma classificacdo das comunidades tendo como referéncia o nivel de
aprendizagem. Os autores sustentaram a tese de classificagdo proposta por Dillenbourg
etal. (2003), mas acrescentaram-lhe um tipo, o de Comunidades de Interesse
Inteligente. A partir da inten¢do de formagdo da comunidade, ao nivel do envolvimento
entre os participantes, Henri & Pudelko (2003) definiram quatro tipos de comunidades
virtuais, os quais surgem representados na Figura 5.6, que evidencia a relacao entre elas
no que concerne a inten¢do de formagdo da comunidade (eixo horizontal) e o nivel de

envolvimento entre os diferentes elementos que a constituem (eixo vertical).
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Comunidades de Interesse
Comunidades de Interesse Inteligente

Comumdades de Aprendizagem

‘ Comunidades de Praticz

Coesao Social

Intencionalidade e C iéncia de Pertenga 4 Comunidade

Figura 5.6 — Diferentes tipos de comunidades virtuais
de acordo com os seus contextos de emergéncia
(adaptado de Henri & Pudelko, 2003, p.476)

5.7.3.1 — Comunidades de interesse

Henri & Pudelko (2003) defendem a ideia de que a comunidade de interesse
corresponde a um agregado de pessoas reunidas em torno de um tema de interesse

comum, de forma aleatoria.

Este tipo de comunidade ¢ constituido por pessoas que tém preocupagdes comuns €
que acreditam que os outros elementos da comunidade podem ser uma grande mais

valia na resolucdo dos problemas.

A interac¢do que ocorre no seio da comunidade fundamenta-se muito mais na
resolucdo de um problema pessoal (individual) do que colectivo. Os membros
participam na comunidade apenas para ampliar o seu conhecimento através da troca de

saberes e para procurar obter respostas para as suas duvidas (Dillenbourg et al., 2003).

Nesta Optica, ¢ a este tipo de comunidade que corresponde o mais baixo nivel de
coesdo social e de intencionalidade. Os seus elementos, oriundos de culturas e meios
variados, procuram atingir determinados objectivos / finalidades que ndo se integram
numa dindmica colaborativa, o que leva Henri & Pudelko (2003) a acreditar que nas

comunidades de interesse a natureza e o ambito da aprendizagem sdo mais individuais
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do que colectivos, na medida em que os propodsitos destas comunidades ndo sdo

realmente dirigidos para a produgdo colaborativa ou cooperativa do conhecimento.

Por outro lado, a heterogeneidade cultural e, na maior parte dos casos, a distancia
fisica consideravel, funcionam como valor acrescentado a relagdo que se estabelece
dentro da comunidade, na medida em que os seus elementos ndo pretendem encontrar-

se presencialmente.

O tempo de existéncia destas comunidades pode variar muito, ou seja, elas podem
desaparecer logo apds o seu surgimento, por ndo conseguirem integrar participantes, ou,
ao contrario, durar mais de uma década, como € o caso de algumas comunidades abertas

do ciberespaco (Henri & Pudelko, 2003).

Exemplos de comunidades de interesse encontram-se frequentemente nas
comunidades académicas, onde os investigadores se juntam para discutir uma questao

de investigagdo partilhada ou um problema (Kowch & Schwier, 1998).

5.7.3.2 — Comunidades de interesse inteligente

As comunidades de interesse inteligente sdo, a semelhanga das anteriores, formadas
em torno de um interesse comum, orientadas para um objectivo muito claro, mas
colectivo. Estas comunidades surgem com a finalidade de realizar um determinado
projecto. A sua duracdo depende do timing necessario para alcancar o objectivo e 0s
seus participantes ndo sdo agregados de forma aleatdria como no caso anterior (Henri &

Pudelko, 2003).

Neste tipo de comunidade, os especialistas reinem-se em funcao das pretensoes do
trabalho final, isto ¢é, predomina uma grande heterogeneidade de saberes e
competéncias, o que podera conduzir, de forma ocasional, a uma transformacdo em
comunidades de pratica (apdés a conclusao do projecto). O facto de os elementos
possuirem diferentes competéncias torna a comunidade num ambiente propicio para a

inovacao e a criatividade (Henri & Pudelko, 2003).

Para alcangar os resultados de um projecto, ¢ indispensavel o sentido de coordenagdo

das actividades e, talvez por isso, uma caracteristica fundamental nestas comunidades se
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prenda com o facto de aceitarem o desafio de criarem um entendimento comum sobre os
processos a desenvolver para alcancar o objectivo proposto. Gera-se, assim, a
necessidade de coordenagao que, forgosamente, tende a potenciar e facilitar a interac¢ao
colectiva no seio da propria comunidade. No caso de ndo ocorrer entendimento na fase
de concepc¢ao do projecto, a comunidade tenderd, provavelmente, a desaparecer (Henri

& Pudelko, 2003).

Em suma, esta comunidade, centrada na tarefa a desenvolver, para além de «exigir»
uma coordenagdo, terd, necessariamente, que fomentar a divisdo de trabalho, de tal
forma a que cada participante, «especialista na sua area», tenha uma determinada func¢ao

em prol da consecug@o do objectivo.

5.7.3.3 — Comunidades de aprendizagem

A comunidade de aprendizagem define-se por um grupo de individuos ou instituigoes
conectadas entre si através da rede, que tém como objectivo um determinado contetido
ou tarefa de aprendizagem. Coll (2004) assinala que a mera utilizagdo das TIC por um
grupo de individuos, ou instituigdes, ndo € suficiente para ser legitimo afirmar que se
trata de uma comunidade de aprendizagem virtual, na medida em que as TIC teriam que
ser utilizadas num sentido duplo: como instrumento facilitador da comunicagao entre os

diferentes elementos e como instrumento promotor da aprendizagem propriamente dita

(Coll, 2004).

As comunidades virtuais de aprendizagem baseiam-se na geografia, mas com
propositos partilhados. Através delas os aprendentes podem, conjuntamente ¢ a partir de
qualquer lugar, construir, formal ou informalmente, os seus grupos. Enquanto tal, as
comunidades virtuais de aprendizagem estdo separadas no espago, mas ndo
necessariamente no tempo, uma vez que a comunicacdo pode ser facilitada em tempo
real pela tecnologia, ultrapassando parcialmente as limitagdes ou inibi¢cdes de natureza

geografica.

A tecnologia, utilizada como uma ferramenta de comunicagdo, oferece oportunidades
para estender a aprendizagem para além das fronteiras da sala de aula, da regido, do

pais, o que, por sua vez, promove o desenvolvimento de uma rica “tapecgaria” de
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comunidades de aprendizagem formais e informais. Uma comunidade virtual de
aprendizagem utiliza a tecnologia para comunicar, logo, essa comunicacdo nao so

acontece, como pode ser construida, em qualquer parte.

As comunidades de aprendizagem surgem, assim, com um nivel de coesdo social e
de intencionalidade superior, quando comparadas com as caracterizadas anteriormente.
Estas comunidades surgem num contexto institucional determinado, sendo constituidas
por uma grande variedade tipoldgica de elementos (alunos, professores) de uma ou
varias instituicdes que podem ademais apresentar grande diferenga geografica entre si

(Henri & Pudelko, 2003).

Numa comunidade de aprendizagem a constru¢do do conhecimento faz-se através da
orientagdo / mediacdo do formador/professor e relaciona-se com um programa
didactico de um determinado modulo ou disciplina académica. O que se pretende com
esta comunidade de raiz colaborativa e fundamentada na interac¢do social ¢ a
construcdo / aquisi¢do de aprendizagem com base no relacionamento social que se
estabelece entre todos os seus elementos dando énfase as teorias de inspiragdo
construtivista e socio-construtivista, onde assume primordial importancia o
envolvimento do professor / formador e dos alunos/formandos nos processos

colaborativos e cooperativos em que estdo implicados.

A colaboracdo / cooperagdo  apresenta-se, assim, como  estratégia de
ensino / aprendizagem promotora da criacdo desta tipologia de comunidade € como um
meio facilitador para a partilha e construgdo de conhecimento individual e colectivo,
daqui decorrendo a necessidade imperiosa de criar uma cultura de participacdo, de
partilha e construgdo conjunta de representacdes e do novo conhecimento que se deseja

apreendido (Dillenbourg et al., 2003).

A dindmica de uma comunidade de aprendizagem ‘alimentada” pelo trabalho
cooperativo (em equipa) atribui as diferentes equipas a missdo de dedicagdo a uma
aprendizagem especifica, comprometendo-as a “alimentar” o trabalho no seio do grande
grupo (colaborativo) com base no aprofundamento do saber que lhes foi confiado. O
trabalho cooperativo assume papel principal, ndo sé para a criagdo e manutencdo da

solidariedade no seio do grupo / turma, como também para a tomada de consciéncia da
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necessidade e importdncia da divisdo de tarefas e da sua responsabilidade e

interdependéncia em relacao a comunidade.

Na mesma linha de pensamento, pode reiterar-se que as comunidades de
aprendizagem nao sdo perenes, na medida em que os seus membros apenas se mantém
integrados na comunidade enquanto a disciplina, ou o modulo de formagao, estiver em
vigor. Na verdade, o contexto institucional ao qual estdo vinculadas nao favorece a
manuten¢do ¢ o desenvolvimento, no tempo, destas comunidades. Contudo, algumas
comunidades de aprendizagem podem persistir, independentemente dos calendarios
lectivos, principalmente quando se estabelecam lacos suficientemente fortes entre os
participantes (alunos e professores) que as integrem de forma continuada e que
permitam o crescimento, a evolugdo e a manuten¢do da comunidade (Henri & Pudelko,

2003).

As comunidades de aprendizagem podem trazer beneficios individuais ou colectivos
no que concerne o desenvolvimento e optimizacdo da capacidade (ou potencial) dos
seus membros, podendo esses beneficios ser tdo diversos quanto a prosperidade
econdmica ou o sucesso académico e social. Nas institui¢des educacionais a
investigac¢do identificou beneficios de indole diversa, os quais contribuem para diminuir
o isolamento, incrementar a colaboracdo entre colegas, potenciar uma maior integragao
curricular, promover novas abordagens as disciplinas académicas e conseguir uma

maior e melhor satisfagdo dos estudantes na aprendizagem (Collier, 2002).

Os beneficios das comunidades de aprendizagem sdo potenciados se existir uma
cultura de aprendizagem profissional que valorize o desenvolvimento profissional, bem
como um clima de abertura promotor da partilha de conhecimento, didlogo,
investigacdo critica e, ainda, de assunc¢dao de riscos, dando retorno (feedback)
construtivo a todos os niveis. O estabelecimento da confianca €, também, essencial para
o sucesso do trabalho colaborativo. A reciprocidade da confianga carece ser construida
entre parceiros, na medida em que, sem uma cultura de confianca, os membros da
comunidade, do grupo, da equipa, encontrardao dificuldades para colocar em pratica

novas ideias (Peterson, 2002; Taylor, 2002).
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As comunidades de aprendizagem podem ser deliberadamente promovidas, na
medida em que sdo constituidas por pessoas que partilham propodsitos e objectivos
comuns € que colaboram para sublinhar as capacidades individuais, o respeito pela
diversidade das perspectivas e para promover activamente oportunidades de
aprendizagem. Os resultados sdo a criacdo de um ambiente sinérgico vibrante, potencial
refor¢ado para os seus membros e a possibilidade de criacdo de novo conhecimento. As
comunidades de aprendizagem possuem a chave que lhes permite “abrir as portas” para
a sua propria conducdo e evolugdo para uma comunidade de pratica, na medida em que
a natureza das actividades e sub-actividades desenhadas pelo formador / professor
podem ditar a maior ou menor colaboragdo / cooperagdo entre os elementos da propria

comunidade (Kilpatrick, Bell & Falk, 1999; Johnson & Johnson, 2001).

5.7.3.4 — Comunidades de pratica

Ao mais alto nivel de coesdo social e de intencionalidade surgem as comunidades de
pratica, que estdo presentes nos mais diversos locais. Cada um de nos ja teve, ao longo
do seu percurso de vida, a experiéncia da participacdo numa delas, provavelmente sem a
consciente no¢ao de que realmente estaria a fazer parte de uma comunidade de prética.
No leque das mais diversificadas experiéncias houve, por certo, momentos em que
assumimos uma participac¢do bastante activa, noutros uma fun¢ao mais passiva (ou com
menos destaque). No entanto, qualquer que tenha sido a nossa participagdo, estamos, de
facto, familiarizados com a experiéncia da pertenca a uma comunidade de pratica

(Wenger, 1998).

Também para Henri & Pudelko (2003), uma comunidade de pratica tem origem no
mundo real, em interac¢des presenciais entre individuos que realizam as mesmas
actividades profissionais ou partilham as mesmas condi¢cdes de trabalho e que
encontram, no ciberespago, uma oportunidade, ndo so para aperfeigoar as suas praticas,
como também para reafirmar a sua identidade profissional. Deste modo, a participagado
numa comunidade de pratica representa uma forma de reforcar praticas desejaveis, de

integrar novos membros e de manter o saber associado a pratica profissional em causa.
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Também para Dillenbourg et al. (2003), estas comunidades reunem profissionais de
uma ou mais institui¢des / organizagdes que colaboram entre si, para além das tarefas

estabelecidas pelas suas hierarquias.

Estas comunidades evidenciam um conjunto de semelhangas com as ja descritas
comunidades educacionais ou de aprendizagem, uma vez que reportam a um grupo de
individuos que se envolve, de forma activa, num processo de colaboracdo, enraizado na
experiéncia e no conhecimento partilhado e distribuido entre os elementos constitutivos

da comunidade (Coll, 2004).

A comunicagdo estabelecida numa determinada comunidade ¢ facilitada pelo facto
dos seus membros partilharem o mesmo codigo / sistema de conhecimentos e as suas
interac¢des estarem centradas na problematica especifica que caracteriza o seu ambito

profissional (Henri & Pudelko, 2003).

E frequente afirmar-se que os individuos sdo o recurso mais importante de uma
organiza¢do. Mesmo quando trabalham para grandes organizacdes, ¢ através da sua
participacdo em comunidades mais especificas (constituidas por pessoas com as quais
interagem regularmente) que os individuos realizam processos de aprendizagem
colaborativa, que melhoram as condi¢des do exercicio da sua profissdo, pela partilha e
entreajuda (Wenger, 1998). Mesmo quando as ac¢des de uma comunidade se
desenrolam em conformidade com um mandato externo, ¢ a comunidade, € ndo o
mandato, que produz a pratica, o que permite inferir que as comunidades de pratica

funcionam, fundamentalmente, como sistemas auto-organizados (Wenger, 1998).

A comunidade de pratica existe porque produz uma pratica partilhada a medida que
0s seus membros se envolvem num processo colectivo de aprendizagem. As pessoas
pertencem as comunidades de pratica ao mesmo tempo que pertencem a outras
estruturas organizacionais. Nas suas unidades de negodcios moldam a organizagdo, nas
suas equipas sdo responsaveis por projectos, nas suas redes> formam relagdes e nas

comunidades de pratica desenvolvem o conhecimento que lhes permite realizar estas

0 A comunidade de pratica ¢ diferente de uma rede, no sentido em que é a propdsito de alguma coisa e
ndo apenas um conjunto de relagdes. Tem identidade como uma comunidade e ¢, face a essa
identidade propria, que molda as identidades dos seus membros.
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tarefas. A fabricacdo informal de comunidades e a partilha da pratica, ndo s6 transforma

a organizacao oficial eficazmente, como também a torna possivel (Wenger, 1998).

Segundo Wenger (2004), as comunidades de pratica definem-se de forma

tridimensional, constituindo-se com base em trés nucleos fundamentais (Vd. Figura

5.7):

52

53

54

> Dominio — dimensao que se refere a area especifica do conhecimento, o qual, na
verdade, orienta toda a existéncia e funcionalidade da comunidade de pratica.
Através do Dominio, a comunidade cria a sua identidade interna®! e define o
campo de comunicagao entre os seus elementos;

> Comunidade — dimensdo das comunidades de pratica que respeita ao grupo
propriamente dito, bem como a qualidade e caracteristicas das suas inter-relagdes;

> Pratica — dimensdo que reporta a organizagdo da propria comunidade, isto €, as
regras implicitas a aprendizagem colaborativa (compromisso mutuo>>,

empreendimento conjunto™ e repertorio partilhado™) (Wenger, 2001).

O conceito de identidade actua, neste sentido, como um pivot entre a esfera social e a esfera
individual, de tal modo que podemos referir-nos a uma fungdo interactiva de um sobre o outro.
Wenger (2001) salienta o facto de que a unidade de andlise da identidade, ndo deve ser a
“comunidade” nem o “individuo”, mas sim “o processo de constitui¢do mutua” entre as duas esferas.
O compromisso mutuo relaciona-se com o envolvimento dos elementos constitutivos da comunidade
na partilha de conhecimento, negociando o sentido das acg¢des de cada um e de todos em geral. Este
envolvimento pressupde uma relagdo de entrega “pessoal”, de ajuda mutua, colocando a disposicdo de
“todos” as suas competéncias, bem como a disponibilidade para “aceitar” as competéncias dos outros,
necessarias a partilha efectiva do saber-estar-ser-fazer, conducente a aprendizagem.

O empreendimento  conjunto  reflecte as dindmicas (¢ sua complexidade) do
compromisso / envolvimento mutuo. E o resultado do processo colectivo e sistematico da negociagio.
O reportério partilhado é, segundo Wenger (2001), o resultado da pratica em comum. Com o
desenvolvimento (ao longo do tempo) da comunidade, criam-se rotinas, procedimentos, suportes
fisicos, conceitos, vocabuldrio, linguagens, estilos, corpos de conhecimentos, representacdes,
métodos, etc., que a comunidade utilizara, posteriormente, na sua pratica didria para compreender
novas situagdes e evitar o conflito ou a incompreensdo. Todos estes constructos aglutinam-se a pratica
e sao utilizados para negociar novas significagdes e para socializar novos elementos.
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Comunidade

Figura 5.7 — Nucleos fundamentais da abordagem tridimensional
das comunidades de pratica

As comunidades de pratica,

> nao sao um novo tipo de unidade organizacional. Pelo contrario, elas sdo uma
nova tendéncia (na estrutura organizacional) que enfatiza a aprendizagem que os
individuos fazem (conjuntamente), e ndo tanto a unidade a que reportam, o
projecto em que trabalham ou as pessoas que conhecem;

» diferem de outras tipologias grupais encontradas nas organizacdes, pelo modo
como definem o seu empreendimento, existem no tempo e estabelecem os seus
limites (Wenger, 1998);

> movem-se através de varios estddios de desenvolvimento caracterizados por
diferentes niveis de interac¢do entre os seus membros e diferentes tipologias de
actividade. A sua periferia permeavel cria inumeras oportunidades de
aprendizagem, na medida em que, tanto os outsiders, quanto os novos membros,
aprendem a pratica em termos concretos € os membros nucleares da comunidade
ganham novos conhecimentos a partir do contacto com os participantes que se

envolvem de forma menos activa (Wenger, 1998).

Aqui, a comunidade ¢ definida pelo conhecimento mais do que pela tarefa e existe
em virtude da participacdo ter valor para os seus membros. O ciclo de vida da
comunidade de pratica ¢ determinado pelo valor que providencia aos seus membros e
ndo por um horario institucional, pelo que, em virtude de tal facto, ela nao surge
imediatamente apos o inicio de um projecto, nem desaparece no momento seguinte ao

termo ou conclusdo do mesmo (Wenger, 1998).
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Todos estes aspectos nos parecem assumir o cognome de ‘“‘pretextos” para a
emergéncia de uma quinta tipologia de comunidades, a qual, em nossa opinido,

enriqueceria o modelo proposto por Henri & Pudelko (2003).

Comuridadss de Interesse

Comuridadss de Interesse Tntzligente

‘ Clomunideces de Aprercizager
‘ Comunidaces de Pravica

Coesio Social

Intencionalidade e Consciéncia de Pertencga 4 Comunidade

Figura 5.8 — Diferentes tipos de comunidades virtuais
de acordo com os seus contextos de emergéncia
(adaptado de Henri & Pudelko, 2003, p.476)

A tal nova tipologia, a que chamariamos “comunidades de conhecimento /
/ colaboragdo”, seria fruto da criagdo de ambientes virtuais de aprendizagem com maior
envolvimento colaborativo / cooperativo indutor de maiores e mais fortes dinamicas
sociais geradoras de confianca — ingredientes basicos e ricos para o intercambio e o
desenvolvimento da criatividade, de novas ideias, de novas partilhas, isto ¢, de
conhecimento. Partindo desta convic¢dao, continuaremos a viagem que este estudo
pretende configurar, acreditando que o contexto online pode ser o bergo ideal para o

desenvolvimento deste tipo de comunidades.
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CAPITULO 6

A ESPECIFICIDADE DA APRENDIZAGEM COLABORATIVA/
/ COOPERATIVA EM CONTEXTO ONLINE

Pagina 197



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 6

6. A ESPECIFICIDADE DA APRENDIZAGEM COLABORATIVA/
/ COOPERATIVA EM CONTEXTO ONLINE

6.1 — (Com)Passos de cibernautas em direccdo a aprendizagem Colaborativa /
/ Cooperativa

6.1.1 — A Aprendizagem Colaborativa / Cooperativa e o Ciberespaco

A Internet torna possivel integrar alunos e professores num ambiente de mutua
aprendizagem e desenvolvimento intelectual, em virtude das tecnologias nela baseadas,
as quais podem disseminar recursos de ensino / aprendizagem levando a informacgdo de
forma continua, ou em tempo real, ou de modo flexivel, de acordo com a
disponibilidade de tempo. Ao contrario de outras inovagdes tecnoldgicas surgidas nos
ultimos anos, a web rompe as barreiras geograficas, espacio-temporais, permitindo
compartilhar informagdes e apoiar a cooperagao em Educacdo. Neste contexto, urge
ampliar os espagos educacionais e as redes de informacdo e de comunicagdo, podendo
0s mesmos ser um meio para a criagdo e a disponibilizagdo de novos espacos,
possibilitando verdadeiramente o desenvolvimento de uma inteligéncia colectiva (Lévy,

1999).

A mudanca qualitativa nos processos de aprendizagem tem importancia fundamental
no desenvolvimento de ambientes animadores de uma inteligéncia colectiva, isto &,
torna-se necessario estabelecer novos paradigmas de aquisi¢ao de conhecimentos e de
constituicdo dos saberes. O paradigma da aprendizagem cooperativa traduz, no dominio
da Educagdo, a perspectiva da inteligéncia colectiva. Com este novo paradigma rompe-
se a ideia de transmissdo a distancia do saber, cultivando-se a no¢ao de construcdo e
comunhdo cognitiva desse mesmo saber, que supde a incorporacao da abordagem socio-
cultural da aprendizagem nas designadas comunidades virtuais de aprendizagem,
correspondentes ao saber colectivamente partilhado e construido e a aprendizagem
cooperativa em rede, numa clara alusdo ao facto dos sistemas educativos se
encontrarem, hoje, limitados pelas novas restrigdes de quantidade, diversidade e

velocidade evolutiva dos saberes (Lévy, 1999).

A nocdo de Comunidade de Aprendizagem sublinha a necessidade de redes
electronicas de comunicacdo interactiva autodefinida, requerendo contextos sociais

muito bem delimitados, com a presenga de individuos com intencionalidades
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partilhadas, muito especificas, que interagem entre si, negoceiam significados e
identidades de pratica, regularidades de comportamento e de regras, reconhecimento
tacito, partilha, autenticidade e veracidade de informacao e de conhecimento, sentido de
pertenca e de identidade, promovendo a construgdo conjunta e a apropriagdo individual

de conhecimento (Aires (Coord.) (2007)).

O desenvolvimento de comunidades virtuais apoia-se na interconexao e este sistema
de comunicagdo pode abarcar e integrar todas as formas de expressao, a diversidade de
interesses, valores e imaginacdes, a expressdo de conflitos, tudo isso devido a sua
diversificacdo, multimodalidade e versatilidade. Uma comunidade virtual forma-se, por
afinidades de interesses, de conhecimentos, de projectos mutuos e valores de troca,
estabelecidos num processo de cooperacdo, ndo se baseando em lugares e filiagdes

institucionais (Lévy, 1999).

Segundo Valiente (Cf. Aires (Coord.) (2007)), ¢ comum perspectivar as comunidades
virtuais fazendo apelo a ideia de que, se as comunidades tradicionais que actualmente
existem (instituicdes, partidos, clubes, associagdes, etc.) assentam numa base solida e
estavel de relacdes entre os seus elementos, as comunidades virtuais caracterizam-se
pela sua vocagdo provisoria e efémera. Aires (Coord.) (2007) refuta esta perspectiva,
atribuindo as comunidades virtuais novas formas de potenciar o sistema de relagdes
comunitdrias, sociais e institucionais, apelando a formas mais abertas e mais

democraticas do agir comunicacional.

Na verdade, nas comunidades virtuais de aprendizagem as relagdes online estdo
muito longe de serem frias, exactamente porque ndo excluem as emogdes. A
responsabilidade individual, a opinido publica e o seu julgamento aparecem, fortemente,
no ciberespacgo. Entre os participantes das comunidades virtuais desenvolve-se, também,
uma forte moral social, um conjunto de leis ndo escritas, que governam as suas relagoes.
A moral implicita de uma comunidade virtual ¢, genericamente, a da reciprocidade, ou
seja, se aprendemos algo lendo as mensagens trocadas, € preciso expressar também o
conhecimento que temos quando uma situagdo, um problema ou um questionamento ¢

formulado (Lévy, 1999).
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Neste contexto de vinculagdo moral implicito a comunidade virtual os participantes
activos constroem e expressam competéncias durante os processos de interac¢do, as
quais sao reconhecidas e imediatamente valorizadas pela propria comunidade. A total
liberdade de opinido ¢, igualmente, conferida a todos os participantes de uma
comunidade. As regras que regulam as interac¢des sdo construidas com base numa
gestdo colegial, fortemente democratica, que possibilita a exploracdo de novas formas
de opinido publica e, consequentemente, uma construgdo “arejada” dos saberes no seio

da comunidade (Lévy, 1999).

A presenca de conflitos ¢ parte integrante da vida de uma comunidade virtual,
principalmente quando um dos participantes infringe as regras estabelecidas pela
comunidade. Todavia, constroem-se afinidades, parcerias, aliangas intelectuais,
sentimentos de amizade e outros, que se desenvolvem nos grupos de interac¢do da
mesma forma que os vemos acontecer entre pessoas que se encontram presencialmente
para conversar. A personalidade de cada participante acaba por se expressar através do
estilo de escrita, das competéncias e das tomadas de posicao, evidenciadas nas relagdes
humanas presentes nas interac¢des. Dessa forma, também as comunidades virtuais nao
estdo livres de manipulagdes e enganos, tal como em qualquer outro espago presencial

de interac¢do social (Lévy, 1999).

Uma comunidade que sustente uma rede activa de comunicagdo aprendera com os
seus proprios erros, difundidos por toda a rede e regressando a sua origem ao longo de
lagos de re-alimentacdo, o que conduz a que a comunidade possa corrigir esses erros,

auto-regulando-se e auto-organizando-se.

As premissas acima referidas podem ser validadas através dos contributos de Turkle
(1997) e Etchevers (2005), citado por Aires (Coord.) (2007), para além de outros
autores, que desenvolveram investigacdes sobre as relagdes interpessoais online no
ambito das problemadticas da identidade e da comunicacdo emocional. Estas novas
formas do agir comunicacional trazem consequéncias para o didalogo pedagogico
patente na ac¢do educativa e comportam um novo design para os papéis que oS

diferentes actores do acto pedagdgico terdo que desempenhar nestes novos cenarios.
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6.1.2 — Didlogo Pedagiogico na Comunidade Virtual de @prendizagem
Colaborativa / Cooperativa

Tiffin & Rajasingham (1995) relembram que o modelo tradicional / convencional de
Ensino a Distancia ndo “aproveita” de forma exaustiva e adequada as novas tecnologias
de informagdo e comunicagao actualmente disponibilizadas. Como se pode inferir do
exposto no Capitulo 4, at¢é hd muito pouco tempo, os media sO permitiam a
comunicagdo “ponto-a-ponto” (exemplo: telefone) e “ponto-a-multiponto” (exemplos:
radio e televisdo). Actualmente, a Internet caracteriza-se por ser um meio de
comunica¢do “multiponto-a-multiponto” (exemplos: email e sites www). Através dos
computadores e das redes nasce um modelo mais interactivo que, segundo os mesmos
autores, leva a reflectir quanto a interface que cada modelo de ensino gera e incorpora

de acordo com o modelo de comunicagdo adoptado.

A evolugdo da informadtica, as redes de alto débito e o software com interfaces mais
intuitivas proporcionam condi¢des para melhorar a aprendizagem segundo o modelo

construtivo / colaborativo online.

Os actuais ambientes colaborativos podem ser apoiados por interfaces 3D, agentes
inteligentes e bases de dados distribuidos, permitindo a troca de ideias representadas em
formato de texto e/ou em formato multimedia, a0 mesmo tempo que proporcionam

maior facilidade no armazenamento e recuperagdo de informacao.

As fontes de informacdo evidenciam outras qualidades da Internet ligadas a
colaboracdo: facilidade de utilizagdo, possibilidade de interagir em tempo real ou nao
(assincrono ou sincrono), possibilidade de publicar e visualizar informacao, capacidade
de servir como base de dados e informagdes ou documentos partilhados, inferface

navegavel e intuitiva.

Neste contexto, Santos (1995) refere que a Intermet possui uma qualidade
revolucionaria para a comunicacdo: a interactividade em grande escala, podendo
enraizar a sua pedagogia em alicerces de aprendizagem activa, participante e
construtiva, até ha pouco tempo muito fora do “alcance” de alunos e professores que

optam pelas formas de ensinar e aprender em contextos de Ensino a Distancia.

Pagina 202



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 6

Embora os fundamentos tedricos das estratégias de colaboragdo / cooperagdo no
ambito do ensino presencial tenham ja sido muito investigados (como ficou patente no
Capitulo 3 deste estudo), a colaboragdo virtual esta ainda em desenvolvimento. Nao
existem, ainda, modelos suficientemente investigados que facilitem a concepgdo e a
aplicagdo da colaboragdo entre estudantes em ambiente virtual de aprendizagem. Apesar
deste facto, Santos (1995) indica que podemos passar da presenca fisica dos aprendentes
em sala de aula para uma aprendizagem colaborativa, mediatizando a colaboragao

online, gragas a ferramentas interactivas da Internet.

Efectivamente, a aprendizagem colaborativa online assenta na interactividade, na
interac¢do, na comunicagdo e na pesquisa de informacdo. Embora os estudantes estejam
separados geografica e temporalmente, podem utilizar as ferramentas disponibilizadas
pela Internet para comunicarem com os membros da sua equipa/do seu grupo de
aprendizagem. Desta forma, assegura-se uma interac¢do continua que contraria os
efeitos negativos do isolamento e da possivel perda de motivagdo entre os estudantes

que aprendem em ambiente virtual.

Varios investigadores (Dillenbourg & Schneider, 1995; Watabe, Hamalainen &
Whinston, 1995; Yakimovicz e Murphy, 1995), acolhendo os grandes beneficios da
aprendizagem colaborativa / cooperativa presencial, acentuam a colaboragdo,
cooperagdo e interac¢do entre os aprendentes, como estratégia pedagdgica propicia ao

sucesso do Ensino a Distancia online.

Também Harasim et al. (1995) constatam, por seu lado, que, com a comunicagdo
mediada por computador (CMC), quase todas as actividades da aula podem ser
planeadas como actividades colaborativas. Estes espagos partilhados ddo origem a

lugares de experiéncias ricas e satisfatorias de AC.

Dillenbourg & Schneider (1995) apontam a dificuldade do sucesso da colaboragdo
online pelo facto de a acg¢do de colaborar, por si s0, ndo conduzir, necessariamente, a
novos conhecimentos. No entanto, ressalvam que essa situagdo podera ser invertida, se,
no decurso das interac¢des colaborativas, houver um “encaminhamento pedagogico”

que desencadeie um processo cognitivo.
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Um factor adjuvante para esta situagdo prende-se com a especificidade da populagdo
alvo, privilegiada, do Ensino a Distdncia via Internet, que, na sua maioria, ¢ constituida
por alunos adultos, ja trabalhadores. Neste contexto, a maturidade e a experiéncia de
vida adquiridas pelos alunos adultos facilita a aprendizagem das competéncias
cognitivas e dos comportamentos de ordem social que favorecem as iniciativas da

aprendizagem colaborativa.

Dillenbourg & Schneider (1995) retomam as propostas avangadas por Adams,
Carlson & Hamm (1990) e, com base nas descobertas da Psicologia Cognitiva,
identificam oito etapas segundo as quais ocorre o processo de aprendizagem
colaborativa online (Vd. Figura 6.1). Sublinhe-se que tais etapas estdo estritamente
relacionadas / associadas a cinco competéncias cognitivas que reforcam a colaboracao

numa situacao educativa neste contexto de aprendizagem.

\\f
N \\\\\ \

Figura 6.1 — Etapas da Aprendizagem Colaborativa Online
(adaptado de Dillenbourg & Schneider, 1995)

Legenda da Figura 6.1

1 — Conlflito / Discussdo — no Ensino a Distdncia, a falta de proximidade fisica dos alunos,
a participagdo anoénima dos membros do grupo e a comunicagdo limitada encorajam os
membros a entrarem em debate intelectual sem compromisso emocional, pois podem
“nao ser confrontados” com a reac¢do dos seus colegas. Em alguns casos, um ambiente
objectivo, livre de preconceitos sociais, fisicos ou intelectuais, reina no seio de uma
discussdo virtual.
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2 — Solugao alternativa — quando, numa discuss@o académica, os alunos ndo chegam a um
entendimento aceitavel, propdem, muitas vezes, uma resposta completamente
independente das suas respostas prévias. E o compromisso da solugdo alternativa, que
ultima o processo de colaboragao.

3 — Clarificacio — neste contexto entendida como uma auto-explicagdo, ¢ proveniente de
cada participante, no sentido de apresentar o seu ponto de vista ou opiniao.

4 — Interiorizacao (assimilagdo) —a interiorizagdo compara-se a um processo de
“assimilagdo” de novos conceitos / conhecimentos, fruto das interacgdes (explicacdes)
ocorridas entre os participantes no seio do grupo.

5 — Apropriacio (acomodacdo) —a apropriagdo ¢ considerada uma extensdo da fase de
interioriza¢do. Desta forma, o aluno aprende quando reinterpreta a sua aprendizagem
de acordo com as explica¢des dos seus colegas, sintetizando-a.

6 — Partilha das tarefas cognitivas — quando dois ou mais individuos colaboram numa
determinada tarefa académica, partilham as subtarefas cognitivas exigidas, o que
permite a que cada elemento investigue e encontre os recursos necessarios a concluséo
da mesma.

7 — Gestiao da aprendizagem — nos processos de aprendizagem colaborativa ¢ importante
que todos os elementos “justifiquem”, de forma consequente, as suas opinides e pontos
de vista. Tal processo conduz a uma verificagdo da compreensdo do assunto por parte
dos colegas e ajuda-os a detectarem mal-entendidos ou conflitos que possam ter
surgido; este €, entdo, um elemento que promove a socializagao.

8 — Socializacio.

Estas sdo as etapas segundo as quais os estudantes devem ser encaminhados de modo
a fazer emergir as referidas competéncias cognitivas, num cenario onde os estudantes
“aprendem a pensar de uma forma interactiva” uns com os outros e também, com o seu

ambiente.

Se existir uma colaboracdo eficaz, as possibilidades de troca de aprendizagem
efectiva entre colegas torna-se exequivel. A negociagdo e a tentativa de um
entendimento satisfatorio favorecem um rendimento positivo no encaminhamento

pedagogico rumo ao sucesso da aprendizagem.

Embora se nos afigure claro que a aprendizagem colaborativa / cooperativa online ¢
ja reconhecida como uma forma de aprendizagem eficiente, alguns estudos demonstram

precisamente o contrario.

Dillenbourg & Schneider (1995), por exemplo, agrupam em trés grandes blocos as
variaveis que poderdo inibir, ou potenciar, os processos de aprendizagem colaborativa

online em torno do tipo e natureza das interac¢des ocorridas (Vd. Figura 6.2).
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Composicao do

Grupo

Natureza da

Tarefa

Meios de

Comunicagao

.....

A Composicao do Grupo ¢ condi¢do essencial para o sucesso da aprendizagem
colaborativa / cooperativa online. Nao obstante, hd um conjunto de parametros a ter em
conta, de forma a minimizar os efeitos negativos que possam, eventualmente, sobressair
no grupo de aprendizagem constituido. Atender a idade, ao nivel académico dos
participantes, a heterogeneidade dos elementos, a propria dimensdo do grupo, ou outras
caracteristicas, permitem um maior grau de consciéncia na analise das interac¢des
ocorridas entre os elementos do grupo. Da mesma forma que ¢ incontestavel que,
quanto menor for, melhor parece funcionar o grupo, também as etapas acima enunciadas
tenderdao a desenvolver-se de forma mais eficiente no seio de grupos mais pequenos. A
heterogeneidade dos grupos, no que se refere a diferencas objectivas e/ou subjectivas
dos aprendentes, tem sido objecto de estudos varios. Dillenbourg & Schneider (1995)
demonstraram que ¢ importante conseguir uma “heterogeneidade Optima™ para

assegurar interacgoes eficazes. Esta condi¢ao promovera a resolugao de conflitos e o

desenvolvimento de um sentido de pertenca social entre o grupo.

Os efeitos benéficos da colaboracdo dependem, também, da Natureza da Tarefa
proposta ao grupo. As interac¢des decorrentes da necessidade de realizagdao da tarefa
deverdo conduzir a constru¢do de um conhecimento em conjunto. As orientagdes
definidas para o desenvolvimento das actividades colaborativas deverdo ser de tal modo

rigorosas a conduzirem a interac¢des inteligentes, eficazes e pertinentes. E importante

5 As ferramentas da Internet permitem grande heterogeneidade no seio do grupo, dado a sua capacidade
para esbater barreiras geograficas, culturais e profissionais.
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que os alunos se apercebam que “colaborar” ¢ um percurso conducente a aprendizagem
e que as actividades empreendidas ndo se situam fora desse percurso. De igual modo, o
professor devera maximizar a probabilidade das interacc¢des, logo, das colaboragdes
eficazes, através da concep¢do de actividades de aprendizagem pertinentes em que a
natureza das tarefas implicitas seja potenciadora desta forma de estar e de ser

colaborativa.

Também os Meios de Comunicacdo utilizados ao servico das interacgdes se
revestem de importancia extrema, na medida em que a maioria das ferramentas da
Internet utiliza uma comunicag¢do escrita (de base textual), em modo sincrono ou
assincrono. A uniformizac¢ao das normas de conexdo e comunicagdo ¢ fundamental para
que se possam limitar quaisquer problemas de ordem técnica, caso contrario estes
poderdo ser um importante factor inibitdrio e desmotivante em relagdo a processos
colaborativos. Os alunos deverdo concentrar-se exclusivamente na tarefa a realizar, ndo
tendo que se preocupar com a resolu¢ao de eventuais problemas de ordem mais técnica

e nao pedagogica.

Na mesma linha de pensamento, Adams, Carlson & Hamm (1990) sublinham os
mesmos pontos de vista e sugerem pistas para assegurar uma boa colaboragdo, de que se
destacam:

> os alunos deverem trabalhar em problemas pertinentes relativamente aos

conteudos abordados;

> os alunos deverem pensar interactivamente, para chegar a resolu¢do do problema

num ambiente objectivo que permita os erros € 0s riscos;

» cada aluno dever responsabilizar-se pelo seu proprio “percurso” de aprendizagem,

bem como preocupar-se com o dos colegas, promovendo interacgdes pertinentes
para garantir uma colaboragdo eficaz, indutora de processos de negociacdo e

conducente a tentativa de um entendimento mutuo.

Tanto as propostas de Adams, Carlson & Hamms (1990), como as de Dillenbourg &
Schneider (1995) demonstram, particularmente, a importancia atribuida as interacgdes

entre aprendentes no processo colaborativo.

Pagina 207



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 6

6.1.3 — Colaborar e Cooperar — A Gestao das Comunidades Virtuais

Como se pode verificar nos pontos anteriores deste capitulo, as “novas tecnologias”
tém evidenciado “motivo” e “motor” como instrumentos para fazer sobressair uma

forma colectiva de produzir conhecimento, isto €, de aprender juntos.

Conforme ficou referido no Capitulo 3 deste estudo, colaborar/ cooperar, sendo
estratégias enraizadas nas chamadas “boas praticas” no ambito do ensino presencial,
constituir-se-do0 também como estratégias fundamentais quando se trate do ensino

online.

Na verdade, a medida que as novas tecnologias de comunicagdo se vao instalando
socialmente, nascem novas oportunidades e necessidades de alterar determinados niveis
culturais, que transformem e “reciclem” as novas formas de pensar a tecnologia, o
aprendente, o ensinante, o conhecimento e as suas formas de lhe aceder e de o

conquistar.

Para Taurisson (2003), conceitos como colaboragdo / cooperagdo € comunidades
virtuais contém a semente do que pode ser o suporte de uma verdadeira “revolugao
cultural” com notérias influéncias na area da Pedagogia. As redes de comunicagdo que
se podem estabelecer através da tecnologia sdo, para o autor, a razdo da implementagao
de inovadores, criativos ¢ bem sucedidos modelos pedagoégicos. Este aspecto ¢
sublinhado por Dias efal. (2004), quando afirma que o potencial da rede reside,
exactamente, na sua capacidade de promog¢do, de inovagdo e de colaboracdo de

comunidades online.

Pelo facto de aqueles conceitos se ajustarem facilmente as praticas escolares, eles
pressupdem uma capacidade criativa capaz de conceber novas abordagens educativo-
pedagdgicas, enraizadas de uma forte “mudanca de mentalidades”, ndo sé no respeitante
ao (re)ajuste das novas posturas institucionais que se tornam imprescindiveis, mas
também aos novos papéis assumidos pelas diferentes componentes curriculares, onde se
incluem, necessariamente, o papel do formador/professor e a importancia dada aos

conteudos e design das actividades (Dillenbourg et al., 2003).

Confinados a uma investigacdo sobre a aplicagdo online da aprendizagem

colaborativa / cooperativa através das NTIC, pensamos que este estudo podera dar um
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importante contributo para, mais uma vez, acentuar a necessidade de desviar as ateng¢des

da letra I (informagdo) e centra-las na letra C (comunicagdo)™®.

O foco no aprendente (autdnomo e reflexivo) e na sua aprendizagem (significativa e
integradora), a énfase na comunicacdo (tipo muitos para muitos) € a tonica nos
processos de colaboragdo / cooperacdo (equilibrio entre a ac¢do do professor e a
natureza, design, da actividade) sdo os vectores que muitos autores associam a mudanga
de paradigma pedagogico e que se enquadram nos novos rumos que se pretende dar a
formacdo ao longo da vida. Para que um ambiente online possa ser legitimamente
considerado colaborativo / cooperativo, deverdo existir trés elementos fundamentais:
Estrutura do Ambiente, Funcionamento Heterarquico do Ambiente e Postura

Cooperativa do Ambiente (Panitz, 1996).

a) A Estrutura do Ambiente é o elemento que da suporte pratico a ocorréncia da
aprendizagem cooperativa através da Internet. A eficacia e a rapidez com que, nas
ultimas décadas, se tém verificado os avangos tecnoldgicos levam-nos a incluir aqui
apenas alguns dos muito recursos que existem e que podem ser disponibilizados para
integrarem uma estrutura de ambiente cooperativo, para aprendizagens online. Assim,
assumem especial importancia os foruns ou listas de discussdo, o correio electronico, 0
chat, ou o recurso a audio e video-conferéncia, entre outros que serdo analisados mais

adiante (Panitz, 1996).

b) Funcionamento Heterdrquico do Ambiente — um ambiente de aprendizagem
online requer um determinado funcionamento organizacional. Se esse ambiente
pretende ser impulsionador de uma postura cooperativa entre os seus elementos, nao
poderé ser um ambiente onde a sua funcionalidade seja determinada pela hierarquizagao

organica (Panitz, 1996).

¢) Postura Cooperativa do Ambiente — tendo como finalidade alcangar uma gestao
cooperativa do ambiente, torna-se pertinente assinalar que uma Optica de tomada de
decisdo no seio de um grupo cooperativo supde um consenso do grupo para o qual cada

elemento constituinte contribua autonomamente. Todavia, contribuigdes desta natureza

56 . . . ~ ~
Aqui entendido como forma de implementar os processos de colaboragdo/cooperagao.
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sO se tornam legitimas quando todos ou, pelo menos, a grande maioria dos elementos do
grupo concedem a sua anuéncia. Deste modo, a gestdo cooperativa do grupo ndo ¢
coincidente com aquela em que alguém tem o papel de coordenar ou dirigir as
interac¢odes. Tais fungdes podem até assumir-se como necessarias, mas apenas quando o

grupo para tal as julgue convenientes (Panitz, 1996).

Num ambiente onde existem normas previamente definidas, rigidas e impostas,
ocorre, invariavelmente, a necessidade de se proceder a organizagao e reorganizagao da
dindmica do grupo de forma continua e sistematica. Neste sentido, avaliar e fornecer
feedback continuo e sistematico permitird detectar falhas, inventariar pontos fortes e
fracos, equilibrar todas as actividades e repensar a organiza¢ao do ambiente cooperativo

(Panitz, 1996).

A postura cooperativa ¢ o elemento mais importante para possibilitar a aprendizagem
cooperativa na Internet, exigindo, desejavelmente, uma relagdo dindmica e dialéctica
entre todos os elementos. A interac¢do €, precisamente, um elemento que se nos afigura
basilar, porque ¢ através dele que se inicia todo o processo, abrindo-se o canal da
comunicagdo que estara, por sua vez, presente ao longo de todo o trabalho do grupo,

possibilitando uma constante negociacao entre os individuos (Panitz, 1996).

Uma caracteristica fundamental dos grupos com postura cooperativa reporta-se as
relagdes ndo-hierarquicas que estabelecem entre si e que permitem a tomada de decisao
em grupo. E em virtude do caracter heterarquico destas relagdes entre os elementos do
grupo que ocorre o favorecimento da tolerancia e da convivéncia com as diferencas,

promovendo aquilo a que designamos de consciéncia social (Panitz, 1996).

E a partir dos elementos acima mencionados que se torna possivel aos individuos do
grupo assumirem-se como elementos activos no processo, conduzindo-os
proactivamente a desenvolverem uma atitude de responsabilidade em relacdo a sua
propria aprendizagem e a do grupo. Ocorrem, entdo, as contribui¢cdes individuais

subjacentes a colaboracao com vista a consecucao dos objectivos comuns estabelecidos.
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6.2 — Caracteristicas dos espacos de aprendizagem online

Harasim (2005) afirma que os cursos colaborativos online partilham vérias
caracteristicas com o ensino presencial, como sejam a apresentacdo de ideias, as
discussdes em grupo / turma, os debates e outras formas de constru¢do de conhecimento

pela interaccao e troca.

Para melhor analisar as possibilidades e as limitagcdes do ensino online, Peters (2003)
tragou um quadro comparativo entre os espacos tradicionais de aprendizagem e os
espacos de aprendizagem virtuais, a partir do qual definiu as caracteristicas gerais destes
ultimos, através dos indicadores que a seguir se discriminam, ou seja:

> Auséncia de limites: o écran do computador ¢ associado a espagos “infinitos”. A

Internet permite que todas as distancias sejam vencidas em frac¢des de segundo e,
consequentemente, os espagos de aprendizagem virtuais podem “abragar o
mundo”. Tal fato, segundo Peters (2003), ¢ algo sem precedentes para os
estudantes;

> Auséncia de disposicdo espacial: alusao a perda da disposicao espacial de todos

os lugares e objectos. Imagens, simbolos, objectos e escrita perderam o seu
vinculo e ficaram dinamizados. A gravidade foi vencida. Para Peters (2003), as
letras parecem imperturbaveis, aparecem vindas do nada e voltam calmamente
para o lugar de onde vieram quando lhes indicamos que o fagam através de um
simples click. Este facto permite desenhar novas oportunidades para o design
destes novos espagos de aprendizagem;

> Opacidade: conceitos espaciais de indefinicdo difusa (opacidade) sdo criados,

uma vez que o ¢écran do computador ndo dé indicagdes para a estruturacdo do
espaco da aprendizagem, o que leva os estudantes ao desenvolvimento de uma
nova sensibilidade para o conceito de espago, em que as perspectivas sdo diversas;
> Virtualidade: para a explanacdo desta caracteristica, Peters (2003) faz uso da
defini¢do de virtual, dizendo que significa que existe em esséncia ou efeito, mas
ndo de facto. Como o espago virtual de aprendizagem ¢ tdo vazio e abstracto
quanto o espago real, sdo os dados e os objectos virtuais que ajudam o estudante a
formar estruturas espaciais cuja aparéncia difere das comuns aos espagos

tradicionais de aprendizagem;
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> Video-conferéncia: segundo Kleinschroth, o fenémeno da video-conferéncia
reduz a distancia entre estudantes e professores e permite «(...) presenca mental
com auséncia fisica (...)» (Peters, 2003). A interac¢do estabelecida em ambiente
virtual permite que se tenha consciéncia de que os participantes de um curso, por
exemplo, estejam geograficamente distantes, mas que, ao mesmo tempo, tenham a
sensagdo de proximidade, pelo facto poderem participar em discussdes com 0s

colegas como se estivessem fisicamente de frente uns para os outros.

Lévy (1999: 47) baseou-se numa acepgao filosofica da palavra virtual, «(...) aquilo
que existe apenas em poténcia e ndo em acto (...)”, para explicar que “(...) em filosofia,
o virtual ndo se opoe ao real mas sim ao actual: virtualidade e actualidade sdo apenas

dois modos diferentes da realidade (...)".

Na verdade, o ciberespaco encoraja um estilo de relacionamento quase independente
dos espacos geograficos e da coincidéncia dos tempos. Apenas as particularidades
técnicas do ciberespago permitem que os membros de um grupo se coordenem,
cooperem, alimentem e consultem uma memoria comum, € isto quase em tempo real,

apesar da distribuicdo geografica e da diferenga de horarios.

Para Michael Moore (2002), a distancia entre alunos e professores da-se pelo espago
psicoldgico e comunicacional existente entre eles, a distdncia transaccional. Segundo o
autor, a separacao entre alunos e professores leva a diferentes padroes de
comportamento por parte de ambos, donde surge um “espago de potenciais mal-
-entendidos em relagdo as intervencdes” realizadas. Este ¢ o espaco psicoldgico e
comunicacional que deve ser transposto. A distancia transaccional ¢ determinada pelo
nivel de interac¢ao entre docentes e alunos e pela influéncia que sofre dos contetidos
previstos nos programas pedagogicos. Esta questdo ¢ corroborada por Mendes,

Morgado & Amante (2008).

No que concerne os aspectos relacionados com conteudos e planificacdo
programatica, Peters (2003) afirma que, neste novo espago de aprendizagem, o papel
dos docentes ndo se centra na preocupacdo em transmitir conteudos cognitivos pré-

-seleccionados e sistematizados, mas antes em descobrir € dar forma a ambientes de

Pagina 212



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 6

aprendizagem estimulantes e facilitadores da construcio da aprendizagem por parte dos

proprios alunos.

Para além dos questionamentos classicos em relagdo as vertentes “tempo” e
113 LY : . . . ~
espaco”, uma das principais vantagens que o EaD online apresenta em relacdo aos
anteriores modelos € a possibilidade de interaccdo e comunicacdo entre os participantes

de um curso, disponibilizada pelas diferentes tecnologias ja incorporadas na Internet.

Nestes ambientes ¢ possivel realizar diferentes tipos de cursos. Contudo, o seu uso
crescente veio a demonstrar que estamos perante uma outra realidade educacional, com
caracteristicas e sentidos proprios. A flexibilidade de “navegacdo” e as formas sincronas
e assincronas de comunicacdo permitem que os estudantes definam os seus proprios
caminhos de acesso as informagdes desejadas, afastando-se de modelos massivos de

ensino e garantindo aprendizagens personalizadas.

Os ambientes virtuais de aprendizagem possibilitam o desenvolvimento de cursos
online com maior interaccdo entre alunos e professores. Trata-se de cursos
colaborativos, em que todos os participantes t€ém voz activa € em que cada aluno ¢
responsavel pela sua propria aprendizagem e pelo desenvolvimento de todo o grupo de

participantes.

Os participantes, reunidos em pequenos grupos, podem realizar diversos tipos de
actividades, inclusive individuais, procurando superar desafios comuns que possam
contribuir para a aprendizagem de todos. Os alunos oferecem colaboragdes e o curso vai
sendo definido de acordo com o desempenho de toda a “comunidade” de professores e
alunos envolvidos. A énfase de tais cursos esta nas possibilidades de interac¢des entre
todos, orientam-se pelos principios tedricos que preconizam a relagdo directa entre
interaccao e aprendizagem, ou seja, quanto maior a interacgao e a troca de informagoes

entre os alunos, maior serd a capacidade de aprendizagem de todos.

Na Educagdo a Distancia, os cursos que representam as teorias construtivista e
socio-interaccionistas sao cursos cuja tonica esta na comunicagdo. Em geral, a proposta
educativa de tais cursos entende o aluno como sujeito activo no processo de
ensino / aprendizagem e o professor como “mais um” no seio do grupo. Os cursos

baseiam-se na utilizagdo de um ambiente virtual de aprendizagem e contam com as
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diversas ferramentas/dispositivos desse ambiente para garantir interac¢do e
comunicac¢do entre todos os participantes. Na concepgao de tais cursos esta implicito o
entendimento de que a Internet pode fazer muito mais pelo EaD do que ser um simples

meio de entrega do material ao aluno.

A importancia que os procedimentos cooperativos e colaborativos ganharam com a
utilizacdo mais intensiva das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TICs) na
Educagdo e nos procedimentos de accdo profissional online pode ser avaliada pelo
surgimento de grupos internacionais que discutem especificamente estes processos. O
enfoque da aprendizagem segundo as abordagens cognitivas e construtivistas, aliada a
informdtica, incrementou as pesquisas em Computer Supported Cooperative
Work (CSCW) — (Trabalho Cooperativo apoiado por Computador) e Computer
Supported Collaborative Learning (CSCL) — (Aprendizagem Colaborativa apoiada por
Computador).

O CSCW focaliza a cooperacdo em espacos de trabalho, entendendo trabalho
cooperativo como actividades em que cada pessoa ¢ responsavel pelo desenvolvimento
de uma parte do problema. Ja a CSCL focaliza o ambiente colaborativo em situagao de
ensino, entendendo-se que colaboracdo envolve compromisso mutuo por parte dos
participantes, num esfor¢o coordenado que visa a conclusdo de um problema (Barbosa

& Pessoa, 2007).

Nitzke et al. (1999) consideram que, em ambientes CSCW, o termo cooperacao ¢
mais adequado, uma vez que estas ferramentas procuram mais uma organizacao e

gestao das informagdes e ndo tanto a construcdo de algo em conjunto.

Relativamente as caracteristicas que desenham a especificidade da aprendizagem
colaborativa / cooperativa em contexto online e de acordo com Harasim (2005), existem
varios aspectos inovadores neste tipo de abordagem pedagodgica, quando comparada
com a aprendizagem em contexto de salas de aula presenciais. A confirmar esses
aspectos inovadores podem destacar-se as seguintes linhas gerais:

> a aprendizagem em contexto online ¢ a oportunidade para todos os membros do

grupo de participacdo activa e frequente, contrariamente ao contexto em salas de

aula presenciais, condicionado pela rigidez de horérios que limitam os tempos de
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reflexdo, a elaboragdo de respostas as questdes colocadas, ou, até, a determinagao
dos tempos que cada um entenda mais adequados para o estudo;

> as novas oportunidades que caracterizam a aprendizagem colaborativa /
/ cooperativa online potenciam melhorias na interac¢ao cognitiva e social;

> as redes potenciadas pela Internet sio ambientes de comunicagdo em grupo que
ampliam a conectividade social;

> a aprendizagem em rede possibilita formas de colaboracdo sem precedentes,

baseadas na partilha de interesses, e ndo na localizacdo geografica.

Para a autora acima referenciada, um curso online baseado na abordagem da
aprendizagem colaborativa / cooperativa ¢ um curso em que a construcdo do
conhecimento se desloca da unidade de analise do individuo para a relacao do individuo
com o ambiente € a consequente interacgdo com os outros, isto €, muitos para muitos
versus aprendizagem em grupo. Neste tipo de cursos, o professor / formador devera
estar atento aos varios ritmos e descobertas dos alunos. Ele serd o elo entre todos, sera o
divulgador, o problematizador / provocador e, principalmente, o incentivador. Faz parte
do seu papel motivar e alimentar a troca constante de informagdes € a comunicagao,
ainda que parcial, dos resultados que vao sendo obtidos, para que todos os participantes
possam beneficiar das colaboragdes dos colegas (Morin, 2002). Também para Moran
(2000), o aluno, por seu lado, ndo ¢ um “tarefeiro”, um executor de actividades, antes,
pelo contréario, ele assume uma funcao activa de co-pesquisador, responsavel pela

riqueza, qualidade e tratamento de informagdes partilhadas.

Num curso colaborativo, os alunos trabalham em conjunto para se apoiarem uns aos
outros, na tentativa de resolucao de problemas, para compartilharem informagdes, para
comunicarem entre si socialmente e responderem de forma reflexiva, construtiva e
activa aos trabalhos dos outros participantes, contribuindo, assim, para a constru¢ao do
conhecimento colectivo. Segundo Harasim, «(...) a colaboragdo traz beneficios
motivacionais e educacionais. A aprendizagem com os pares esta entre os métodos mais
eficazes de aprendizagem cognitiva e social ja desenvolvidos pelos seres humanos.»

(Harasim, 2005:342).
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O estudo partilhado / compartilhado permite a andlise de questdes, temas, ou
assuntos, a partir de maultiplas perspectivas. Isto pode tornar o processo de

aprendizagem mais interessante do que no estudo solitério.

Ainda no ambito dos processos colaborativos de ensino / aprendizagem, Harasim
(2003) especifica trés papéis: (1) o do conhecimento, (2) o das institui¢des de ensino e
(3) o dos professores, sendo que:

> o conhecimento promove a constru¢do social e o consenso entre os membros do

grupo;

> as instituicdes de ensino devem assumir o papel de institui¢des de reculturacao;

> os professores sdo os agentes da mudanca cultural que promoverdo a

reculturagio.

O processo de reculturagdo que a autora refere diz respeito ao facto de, na abordagem
colaborativa, os alunos aprenderem a construir o conhecimento através da interac¢do
que se desenvolve no seio do grupo. A partir do entendimento de que “(...) o discurso é
a natureza fundamental de construir conhecimento (...)”, Harasim (2003) desenvolveu
um modelo conceptual sobre o desenvolvimento do processo cognitivo na
aprendizagem colaborativa, cujo foco ¢ a andlise da comunica¢do que ocorre em
ambientes online. Para a autora, o conhecimento emerge do didlogo activo que vai das

ideias iniciais ao entendimento compartilhado das mesmas.
No modelo desenvolvido, a autora identifica trés fases do processo cognitivo:
> geracdo de ideias ou ideias iniciais;
> organizacao das ideias;

> convergéncia intelectual;

conforme mostra a Figura 6.3.
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Figura 6.3 — Etapas do processo cognitivo na aprendizagem colaborativa (Harasim, 2005)

Segundo a mesma autora, na primeira fase ocorre a geracao de ideias, em que os
diferentes participantes apresentam livremente as suas opinides e introduzem ideias,
conceitos, topicos, etc. Esta fase ¢ caracterizada pela participacdo individual, pelo
conhecido processo de brainstorming. A segunda fase ¢ marcada pela organizacdo das
ideias, acontecendo quando os participantes se posicionam em relacao as ideias ja
colocadas, concordando ou discordando, questionando, problematizando. E neste
momento que elaboram, organizam, avaliam e reflectem, ndo s6 sobre as suas proprias
ideias, como também sobre as ideias dos colegas. Aqui tém inicio as interacgdes, através
de didlogos construtivos marcados pela articulagdo e co-construc¢do do conhecimento.
Na terceira e ultima fase do modelo proposto pela autora, acontece a convergéncia
intelectual, marcada pela constru¢do do conhecimento com a compreensao partilhada
das ideias (commonlogue), sendo a fase em que os participantes se empenham na
constru¢do cooperativa / colaborativa do conhecimento. As ideias compartilhadas sdo

esclarecidas, sintetizadas e projectadas para diferentes Opticas e/ou contextos.

Segundo Harasim (2003), o processo gera novas formas de aprendizagem em grupo,
que, por sua vez, geram novos resultados visando o consenso do grupo e produzindo

maior conhecimento relevante para a comunidade, conforme demonstra a Figura 6.4.
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Figura 6.4 — Produciio do conhecimento na abordagem colaborativa (Harasim, 2005)

Outra  caracteristica  peculiar num curso online com  abordagem
colaborativa / cooperativa diz respeito a estrutura do préprio curso. Embora no inicio o
curso se apresente num plano previamente desenhado € com um cronograma fixo, a sua
planificagdo deve prever uma certa flexibilidade para que uma meta comunicacdo
aconteca e os alunos possam discutir o conteido e o processo do curso, possam
apresentar novas questoes, novos problemas e propor sugestoes de mudangas (Harasim,

2005).

Uma outra questdo inquietante tem sido a liberdade na interpretagdo dos conceitos
que permeiam as praticas pedagogicas em cursos online. A vulgariza¢ao da Educagdo a
Distancia  via  Internet e, nos ultimos tempos, de cursos online
colaborativos / cooperativos tem levado a que profissionais pouco preparados
pedagogicamente se envolvam nessa modalidade de ensino e intitulem de colaborativos

cursos que o ndo sejam realmente (Clementino, 2007).

O facto de se fazer uso de ferramentas / dispositivos comunicacionais, como sejam
0os foruns e os chats, ndo ¢ suficiente para que um curso seja definido como
colaborativo, na medida em que, por si sd, esses recursos nao estabelecem o processo
comunicativo entre os participantes de um curso. Como ficou demonstrado ao longo
deste capitulo, a aprendizagem colaborativa ¢ uma filosofia e, como tal, envolve uma
série de questdes que ndo podem ser resumidas a mera disponibilizagao / utilizacao de
alguns recursos comunicativos. A abordagem colaborativa reporta a interac¢do intensa e

de alta qualidade e, segundo Harasim, um curso ¢ colaborativo, ou ndo, em fun¢do do
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modelo didatico-pedagogico adoptado para optimizar e potencializar a aprendizagem
dos alunos através das tecnologias. O tipo e a natureza da interac¢do que essas mesmas
tecnologias potenciam ¢ que definem se um curso tem, ou ndo, contornos

colaborativos / cooperativos.

A premissa da abordagem colaborativa ¢ um modelo centrado no aluno (Harasim,
2005), que trata o aluno como participante activo em interac¢do com os outros membros
do grupo, promovendo aprendizagem activa, trabalho em grupo, papéis hibridos entre
professor / formador e alunos, etc., ao contrario dos modelos educacionais centrados no
professor, que consideram o aluno, basicamente, como um elemento receptor passivo de

informacoes.

6.3 — Modelos pedagogicos subjacentes

Sangra (2002) afirma que, tal como no ensino presencial, a formag¢do em ambientes
de aprendizagem virtual ndo ¢ exclusiva de uma orienta¢do educativa unica e concreta,
podendo estar na origem da sua filosofia educativa qualquer modelo pedagdgico, ou

mesmo alguma complementaridade entre os diferentes modelos existentes.

Da mesma forma, podemos encontrar cursos baseados numa pedagogia mais
conservadora, dita tradicional, transmissiva, como também ¢ possivel encontrar ja
modelos mais preocupados com os contextos em que se processam as aprendizagens,

suportados quer pelas teorias construtivistas, quer pelas socio-construtivistas.

Em capitulos anteriores deste estudo tivemos ja oportunidade de alertar para qualquer
confusdo que possa surgir em relacdo ao uso da tecnologia no ambito da Pedagogia. Na
verdade, nao € possivel afirmar-se que o uso de novas tecnologias no processo de
ensino / aprendizagem terd como consequéncia linear a implementa¢do ou a adopgao de
novos modelos pedagogicos. Esses processos ndo ocorrerdo de forma espontanea,

embora possam Vvir a emergir em contextos de design conscientes e inovadores.

De entre o leque de modelos existentes sobre concepgao e gestdo de comunidades e a
possivel colaboracdo / cooperacdo eminente nesses contextos, apresentamos em seguida

uma breve sinopse dos que consideramos mais relevantes, ndo s6 pela investigacdo ja
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desenvolvida nessa area, como também pela sua importancia para este nosso estudo, que
pretende desenhar os “ltinerdrios da aprendizagem colaborativa / cooperativa em
contexto online”. Assim destacam-se, por ordem cronolégica:

> Modelo de E-moderating de Salmon (2000);

> Modelo Funcional para a Colaborac¢ao de Henri & Basque (2003);

> Modelo de Interaccao em Ambientes Virtuais de Faerber (2003);

> Modelo Pedagdgico da Universidade Aberta (2003);

> Modelo de Colaboracao de Murphy (2004);

> Modelo de Comunidade de Investigacao de Garrison & Anderson (2005).

6.3.1 — Modelo de E-moderating de Salmon (2000)

No ambito do seu trabalho de investigacdo em torno da aprendizagem colaborativa,
Salmon (2000) criou um modelo que ficou conhecido por Modelo de E-moderating.
Especialmente desenvolvido para funcionar através da utilizacao de foruns electronicos
(comunicagdo assincrona), este modelo assenta na articulagdo de cinco factores que o
autor considerou essenciais para orientarem a actividade de qualquer formador
(enquanto moderador do trabalho com os formandos), com o objectivo de construir, de

forma eficaz, uma comunidade virtual de aprendizagem (Vd. Figura 6.5).

Exploragdo e sustentagdo das @ Articulagdo, exposi¢do e suporte

posicdes tomadas, acrescentando das  posi¢des assumidas nas

explicagdes e exemplos discussdes

Reflexdo e avaliagdo

das posigdes pessoais

Introdugdo de questdes Oferta de Ideias, Partilha de

provocatorias, identificando Resultados, Convite a Critica e

problemas ou pedindo opinides @ Exploracdo de ideias

Figura 6.5 — Factores essenciais para a aprendizagem colaborativa (Salmon, 2000)
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Para Salmon (2000), estes factores, articulados entre si de forma interdependente,
envolvem um conjunto de actividades que colocam o estudante numa posicao bipolar —
ora de aprendente, ora de ensinante —, onde a interac¢do ¢ exigida como moldura do

envolvimento de todos os intervenientes.

Para que a educacdo online seja bem sucedida, segundo Salmon (2000), todos os
elementos da comunidade necessitam de um ‘“apoio” mediante um processo bem
estruturado de desenvolvimento. Esse apoio estd nos cinco factores anteriormente
descritos, que vao conduzindo os alunos, de forma progressiva e natural, num processo
crescente de automizacdo na aprendizagem, através de uma modificacdo gradual das

experiéncias de educagdo online (Salmon, 2000).

Este modelo, assente na actividade do formador enquanto e-moderador, tem como
objectivo tornar o estudante independente no seu trabalho e no trabalho com os colegas,
sendo uma das propostas mais bem estruturadas no que diz respeito a construgdo de
comunidades de aprendizagem onde a contribui¢do de cada participante tem o seu
proprio significado e a fungdo do formador (e-moderador) assume um papel

preponderante ao nivel da estruturagdo base.

Desenvolvimento

Apoio
Resposta
Providenciar ligagoes
exteriores as conferéncias

Construgdo de Conhecimentro

Processo de

facilitagao
4 dialogica
Conferéncia

Intercambio de Informgao

Processo de facilitagdo de tarefas;
3 Apoio na utilizagdo dos materiais
de aprendizagem

Procurar, personalizar software

QPEPIAIIORIAIUT AP APEPHUEN)

Socializa¢do Online

Familiarizagdo e estabelecimento de lagos culturais,
sociais e de aprendizagem

Enviar e receber mensagens

Acesso e Motivagio

Boas vindas e encorajamento

Estabelecer o sistema e o acesso

Figura 6.6 — Modelo de Aprendizagem online de Salmon (2000)
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Como se pode deduzir pela observagdo do esquema representado na Figura 6.6, o
modelo de Salmon (2000) estabelece diferentes etapas cumulativas e hierarquicas,
sendo que cada uma delas requer, para além de uma intensifica¢do de interacgdes, o
dominio de certas competéncias técnico-pedagdgicas, por parte dos alunos, € o dominio

de certas competéncias de “e-moderagao”, “‘e-motivagdo” € “e-facilitagdo”, por parte do

formador.

O modelo nasce com uma primeira etapa (Ambienta¢do Online), raiz de todas as
outras, assente na “acessibilidade e na motivacdo”, onde se procura que os alunos se
familiarizem e se motivem, ndo s6 com o dominio da tecnologia, como também com a
especificidade da comunicagdo online, ficando, deste modo, mais disponiveis para
participarem na educagdo online de modo activo. Nesta etapa de Ambienta¢do Online é
desejavel que sejam desenhadas e-actividades que permitam uma iniciagdo ao uso da
plataforma tecnolégica de modo gradual, com o objectivo que essa familiarizagdo se

processe de modo eficaz, tranquilo e natural.

Para Salmon (2000), a etapa seguinte (Socializagdo Online) ¢ indutora do sentimento
de pertenca ao grupo, fazendo, assim, nascer as primeiras interac¢des potenciadoras de
gerar uma comunidade na verdadeira acep¢ao da palavra. A criagdo de uma “identidade
grupal” so6 € possivel com a germinacao de uma microcultura com competéncias de
partilha e de entreajuda, geradoras de oportunidades de aprendizagem entre todos e para
todos. Nesta etapa apela-se ao desenvolvimento das trés componentes base que Wenger
(2001) considerou fundamentais na dindmica de comunidades de pratica®: o

empreendimento conjunto, 0 compromisso mutuo € o repertorio partilhado.

Na terceira fase, denominada por Salmon (2000) de etapa de Troca de Informagado,
as interac¢des podem ocorrer, seja com os outros elementos do grupo (comunidade, que
inclui formador), por exemplo, através de trabalho cooperativo (equipas), seja com o

conteudo a apreender.

7 Cf. Capitulo 5 do presente estudo.
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A fase de Construgdao de Conhecimento constitui a 4* etapa do modelo de Salmon e,
este momento, ¢ desejavel que todos os elementos da comunidade assumam o controlo
do “seu proprio percurso de aprendizagem” utilizando as potencialidades da
comunicagdo assincrona de forma intuitiva e retirando as mais valias em prol da
construcdo do seu proprio conhecimento. Nesta etapa as e-actividades sdo direccionadas
para a discussdo / debate em torno de temas e conteudos especificos da aprendizagem.
Esta etapa tem como objectivo potenciar a colaboragdo e gerar a constru¢ao conjunta de

conhecimento (Salmon, 2004).

A 5" e dultima etapa deste modelo — Desenvolvimento — caracteriza-se pela
responsabilidade mutua, intrinseca a cada um dos elementos da comunidade de
aprendizagem, pela gestdo e consolidacdo da propria aprendizagem. Trata-se de uma
etapa dominada pela criatividade, pela critica, pela auto-reflexdo e pela verdadeira

aprendizagem conjunta.

6.3.2 — Modelo Funcional para a Colaboraciao de Henri & Basque (2003)

No ano de 2003, Henri & Basque apresentaram o designado Modelo Funcional para
o estudo dos fendmenos colaborativos ocorridos em contextos virtuais de aprendizagem.
A premissa base deste modelo enraiza-se em trés componentes fundamentais:
> Empenhamento / Envolvimento — consiste na predisposi¢do individual (de cariz
psicologico e afectivo) para a entreajuda, isto ¢, para colaborar com os que nos
rodeiam. Os autores acreditam que esta componente ¢ o resultado de trés variaveis
que, interligadas®, influenciam as “posturas” colaborativas de cada elemento do
grupo: (1) dependéncia (disponibilidade e consciéncia da importancia do trabalho
individual e de grupo); (2) coesdo (percepcao sobre os comportamentos no seio do
grupo) e (3) produtividade (progressao na consecucao dos objectivos).
» Comunicag¢do — relaciona-se com o processo de partilha de ideias e de opinides,

através da troca de sugestdes e de argumentos propriamente ditos. E nesta partilha

% Se 0 objectivo comum nio for suficientemente explicito e desejado por todos os elementos, ndo ha um
reconhecimento 1til da actividade, o que fragiliza a coesdo entre os individuos, perdendo-se a
percepgao efectiva de produtividade.
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que assenta a génese de novas ideias, a construcdo de “novos sentidos”
conducentes ao ‘“novo conhecimento”. Também para esta componente Henri &
Basque (2003) operacionalizam a sua descrigdo tendo em consideragdo trés
variaveis: (1) expressdo de ideias (expressdo dos pensamentos € reac¢dao aos
pensamentos dos restantes elementos do grupo); (2) estabelecimento de relagoes
(consubstanciado em “relacdes de saber”, ou seja, percepgdes novas e
significativas sobre os objectos em estudo) e (3)estruturacdo de ideias
(elaboracgdo coerente de conceitos mais complexos).

> Coordenagdo — terceira e ultima componente do Modelo de Henri & Basque
(2003), que consiste na coordenacdo / gestdo dos recursos e das actividades dos
individuos de forma a potenciar o alcance do objectivo, também ela fundamentada
em trés variaveis: (1) tarefa (natureza e especificidade da actividade colaborativa
suportada pelo trabalho em conjunto e pela entreajuda entre todos os elementos);
(2) constituigdo e composicao do grupo (numero de elementos que compdoem o
grupo, grau de homo ou heterogeneidade em relacao a idade, a experiéncia, aos
conhecimentos técnicos, etc.) e (3) mediagdo / animag¢do do formador / docente,
especialmente través dos meios que utiliza para promover a socializagdo e a

coordenagao.

6.3.3 — Modelo de Interacciio em Ambientes Virtuais de Faerber (2003)’ ’

Tendo como referencial os quadros construtivistas e socio-construtivistas, Faerber
(2003) salientou, através deste modelo, que a colaboracao pode ser o caminho certo na

procura do conhecimento.

Numa convicgdo segura de que a aprendizagem se realiza através da interacgdo entre
individuos, o autor salienta a importdncia do grupo/comunidade como conceito
fecundo na aprendizagem em ambiente virtual. Assim, reclama que o factor

determinante para o éxito de um ambiente virtual de aprendizagem ¢ o estabelecimento

¥ Este modelo ¢ o resultado de quatro anos de investigacio sobre a concepgdo do groupware ACOLAD,
na Universidade de Louis Parteur (Strasbourg), que tinha como principal objectivo a implementagao
de um ambiente de formagao a distancia enraizado na aprendizagem colaborativa.
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de relagcdes sociais que ocorrem na respectiva comunidade ou, dito de um outro modo,
por via das relagdes que os individuos conseguem estabelecer entre si enquanto

elementos de um mesmo grupo.

Do ponto de vista evolutivo, ao tridngulo pedagogico tradicional, composto pelo
estudante que aprende (A = Aluno), pelo professor/formador que ensina
(P =Professor) e pelo conteudo / saber que se pretende seja ensinado e apreendido
(C = Conteudo), Faerber acrescenta uma quarta dimensao, estritamente relacionada com
os postulados em que acredita, cujo conceito denomina de “grupo”. A figura geométrica
inicial, o autor junta, ainda, um novo contexto de mediagdo que assume o rosto de um
ambiente virtual de aprendizagem, o qual pode ser potenciador ou inibidor das

dinamicas de interac¢do que ocorrem entre os diferentes polos.

Com a adigdo deste novo vértice “grupo” aos ja existentes, emergem trés novas
relacdes, que Faerber (2003) descreve do seguinte modo:

> Relagcdo de Participagdo —relagdo que visa o estabelecimento de lacos e o
desenvolvimento de atitudes entre o individuo e o grupo e que corresponde as
inter-relagdes que se estabelecem entre eles. A coesdo do grupo ¢ um suporte
psicologico importante para o desejavel envolvimento cognitivo (Faerber, 2003).

> Relagcdo de Facilitagdo — esta relagdo prende-se com as interacgdes que se
estabelecem entre o formador / professor € o grupo de aprendizagem virtual, com
o objectivo de facilitar, ajudar, aconselhar e orientar o grupo, em que o
formador / professor se assume como um mediador, orientador, guia e facilitador
do processo de construgdo conjunta de conhecimento.

> Relag¢do de Partilha —tal como o nome indica, a relacdo de partilha assenta no
processo de intercambio de saberes e de conhecimentos entre todos os elementos
do grupo, o que conduzird a constru¢do mutua de conhecimentos. Poderiamos

afirmar que se trata do processo de colaboragdo propriamente dito.
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6.3.4 — Modelo Pedagogico da Universidade Aberta (2003)

A emergéncia de um novo modelo pedagdgico para o ensino online alicerga-se na
necessidade de inovagao pedagodgica, contrariando a tendéncia para reproduzir o tipo de
ensino e os principios pedagogicos estabelecidos até entdo (Pereira et al. (2003; 2007),
Morgado et al. (2004; 2008) e Morgado (2001; 2003; 2005). Estes autores tém vindo,
em Portugal, a desenvolver estudos conducentes a implementacio de cursos totalmente

online, ao nivel do 2° ciclo, na Universidade Aberta.

As raizes do modelo que os autores Pereira ef al. (2003) e Morgado et al. (2004;
2008) apresentam assentam em dois pilares estruturantes que se entrecruzam: a
aprendizagem autodirigida, com raiz no Ensino a Distdncia e nas teorias da
aprendizagem de adultos, e a aprendizagem colaborativa, com raiz nos paradigmas

construtivista e socio-construtivista.

De acordo com os autores (op. cit 2003; 2009), tendo tido como base os modelos de
estudados de transicdo das instituicdes de Ensino a Distancia para o ensino online, o
modelo apresentado por esta equipa de autores da Universidade Aberta (2003)
enquadra-se no modelo de ensino online essencialmente assincrono, assente, por um
lado, nos paradigmas da flexibilidade e da abertura que t€m caracterizado o Ensino a
Distancia, nomeadamente com Peters (2001), e, por outro lado, nas caracteristicas e nas

potencialidades do proprio ensino online (Cf. Morgado, 2003).

Os autores afirmam que este modelo, construido especificamente para esta institui¢ao
de Ensino Superior a Distancia em Portugal, se inspira nos cinco elementos essenciais
do ensino online identificados por Mason (1998) (Cf. op cit, 2003), nomeadamente:

> estruturagdo das discussoes;

> actividades colaborativas;

> re-conceptualizacdo da avaliacao;

A\

materiais de aprendizagem interactivos;

> pedagogia especifica.

Em conformidade com os elementos acima enunciados, o modelo de

ensino / aprendizagem proposto por Pereira ef al. (2003) desenha-se numa disciplina
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constituida por um conjunto de elementos comuns: contrato de aprendizagem, materiais

e recursos de aprendizagem, actividades e avaliacao.

Em termos de dinamica, o processo ensino / aprendizagem ¢ desenhado (op. cit
2007) com base em «(...) sequéncias que integram uma fase de estudo autonomo por
parte dos estudantes, com momentos de discussdo assincrona entre estes, atraves dos
foruns, liderados e organizados pelos proprios estudantes, culminando em discussoes
assincronas moderadas pelo Professor, sobre tematicas previamente definidas. (...)». A
gestdo dos tempos de ensino/aprendizagem atendera aos modos de apropriagdo
individual dos estudantes e aos ritmos desejaveis de interaccdo entre docente e
estudantes e entre os proprios estudantes. Assim, «(...) a integragdo de experiéncias de
aprendizagem autonoma, baseada em recursos de aprendizagem (os materiais), de
experiéncias de aprendizagem guiada pelo Professor/Tutor e, ainda, de experiéncias
colaborativas devera acolher a diversidade e especificidade dos processos de

aprendizagem de cada um dos estudantes. (...)».

6.3.5 — Modelo de Colaboraciao de Murphy (2004)

Relativamente a especificidade da aprendizagem colaborativa em contexto online,
Murphy (2004) propde um modelo de colaboragdo que parte do pressuposto de que ela ¢
um processo de interac¢do continuo, que nasce com o fendémeno da socializagdo e se
destina a produgdo de artefactos partilhados. Para este autor, a colaboragdo entre os
intervenientes numa comunidade pode ser desenhada em termos de um processo
continuo assente em seis etapas em que a natureza da interacg¢ao que se estabelece se vai
modificando, permitindo, de forma simultanea, o aparecimento de novas relagdes mais

colaborativas (Cf. Figura 6.7).
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Producéo
de artefactos
partilhados

Construgao de
objectivos e
metas partilhadas

Construgédo de
Perspectivas e
Significados partilhados

Acomodacao e reflexdo sobre
as perspectivas do outros

Articulagéo de perspectiva inter individuais

Presenca social

Figura 6.7 — Modelo de Colaborac¢io (Murphy, 2004)

Neste modelo, a colaboragdo apresenta-se como uma imagem construida a
semelhanca de um puzzle, em que as diferentes pegas se encaixam num todo articulado,
espelhando o resultado de uma légica em espiral, que se alimenta através de macro

factores, como sejam a interac¢ao, a presenga € a coesao social.

Poderiamos inventariar micro factores — varidveis nesta moldura — que se relacionam
com: expressao, articulacdo e acomodacao de perspectivas inter-individuais, construgao
de novas perspectivas e significados, necessidade de trabalhar em conjunto para
alcancar determinados objectivos, capacidade de producdao de artefactos de forma

partilhada e significativa.

6.3.6 — Modelo de Comunidade de Investigacdo de Garrison & Anderson (2005)

Garrison & Anderson (2005) propuseram um modelo centrado na comunidade
assincrona de aprendizagem e no papel fundamental do professor neste contexto — a

“Community of Inquiry”.

Do ponto de vista do design, este modelo transfere para os foruns assincronos o papel
principal no ambito da comunicacdo. Através da utilizacdo deste recurso online, torna-

se possivel sistematizar e analisar as interac¢des, com o propodsito de melhor
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compreender os processos de aprendizagem que se vao tecendo no seio da comunidade

(Rourke et al., 2001).

Para Garrison & Anderson (2005) o modelo apoia-se numa estrutura de trés eixos
pilar cujas inter-relagdes assumem papel preponderante para o sucesso da aprendizagem
na comunidade em que ocorre. E com base na interdependéncia destas trés presencas
que nasce e cresce uma experiéncia de aprendizagem colectiva, facilitadora da reflexao

e discussao activa entre os elementos da comunidade.

A Figura 6.8 apresenta de forma esquematizada o modelo “Community of Inquiry”,
em que:

> Eixo da presenca social — para Garrison & Anderson (2005), a constru¢do do
conhecimento individual ¢ potenciada pela presenca social inerente ao ambiente
colaborativo de aprendizagem em que o individuo esté inserido. Na especificidade
destes contextos de aprendizagem, os elementos que compdem a comunidade tém
que assumir o dever de dar sentido as suas experiéncias educativas,
responsabilizando-se pelo controlo das suas proprias aprendizagens e pelas dos
outros, através da constante e necessaria negociagao de significados com o grupo.

> Eixo da presenga cognitiva — para os autores, o eixo da presenga cognitiva estd
intimamente relacionado com o eixo anterior, na medida em que a presenga social
advém da criacdo de relacdes afectivas entre os elementos ¢ estas constituem-se
como elementos facilitadores da presenga cognitiva. Este eixo ¢ sinonimo de
presenca de processos de pensamento critico, reflexivo.

> Eixo da presenca da docéncia — este eixo constitui-se de importancia acrescida
neste modelo, uma vez que cabe ao docente / formador / professor a ardua e dificil
tarefa de implementar, gerir, alimentar, animar, desenvolver a comunidade
enquanto grupo, orientando-a no sentido da aprendizagem de todos os seus
elementos. A presenga da docéncia ¢ imprescindivel, ndo s6 para potenciar o
ambiente social promotor de pensamento critico-reflexivo, mas também para

conduzir os processos de aquisi¢ao, interiorizagdo e constru¢cdo de conhecimentos.
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Community of Inquiry

Supparting
[Caratie ]

SElting
i e

TEACHING FREEENCE
[Eruoturas Prooess)

Communication Madium

Figura 6.8 — Modelo de Comunidade de Investigacao (Garrison ef al., 2000)

6.4 — O dialogo: uma questio meramente tecnoldgica?

Com o desenvolvimento do presente estudo ¢ inevitavel a constatacdo de que, no
dealbar do século XXI, a sociedade se confronta com transformacgdes rapidas fruto de
“apressados” desenvolvimentos, cientifico, técnico e pedagdgico, marcados pela
globalizagdo e pela sociedade da informacao e da comunicagdo que desenham a
dimensdo politica, social, cultural e educativa, outorgando ao conhecimento o estatuto

nuclear em todo o processo civilizacional.

Estas etapas metamorficas impdem a necessidade e a urgéncia em pensar o modo
como a escola/universidade se pode preparar e responsabilizar para responder aos
novos desafios imputados pela nova moldura que o Livro Verde para a Sociedade da

Informacao em Portugal (1997) recenseia.

Os “novos territérios da comunicagao” (Breton, Proulx, 1997) assinalados na
“cartografia da comunicag¢do” conferem a televisao, a informatica, a telematica ¢ a

Internet uma posicgao central no processo civilizacional, tal como antes as invencdes da
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escrita ou da imprensa haviam desencadeado transformag¢des na comunicagdo, na

cultura e no nicho ecologico especifico da escola (Popper, 1995; Eisenstein, 1994).

Perante estes novos cenarios mutativos, emergem a promoc¢do de novas fungdes, a
assumpg¢do de diferentes papéis, ou o desenvolvimento de novas competéncias
(Perrenoud, 2000; 2001), seja para docentes / formadores / professores, seja para alunos,
tudo com o objectivo de encontrar respostas adequadas e eficazes as novas exigéncias e
possibilitando, assim, a passagem da sociedade da informacdo para a verdadeira

sociedade de constru¢do do conhecimento (Castels, 2002).

Actualmente, uma das questdes mais pertinentes incide na forma como a cultura, a
sociedade e a escola podem sofrer alteragdes decorrentes das inovagdes tecnologicas.
Nao sendo esta pesquisa um objectivo deste nosso estudo, cumpre-nos, no entanto,
afirmar que so6 por ingenuidade poderemos aceitar a ideia de que as evolucdes
tecnoldgica e cientifica acontecem sem acarretar importantes e significativas

modificagdes nos espagos comunicacionais e culturais do século XXI.

Se observarmos com acuidade a historia da evolucao da técnica, constatamos que, ao
longo do tempo, as diferentes inven¢des ndo se impuseram como elementos neutros,
limitando-se o seu uso ou aplicacdo ao(s) contexto(s) ou cenario(s) especifico(s) para
que foram criadas. De um modo geral, cada novo instrumento assume consequéncias
projectivas que ultrapassam o sentido ou a intencionalidade subjacente a sua criagao,

desenhando-se multiplas possibilidades na sua utilizagao.

A titulo de curiosidade, poderemos, por exemplo, relembrar o que se viveu em
Atenas, no século V a. C., com a crise gerada pela passagem de uma cultura oral para
uma cultura escrita. Tal acontecimento ndo foi vivido numa atmosfera pacifica. A
criacdo do alfabeto gerou sobressalto, confronto, reac¢des anafilacticas. Socrates,
grande patriarca do didlogo no Ocidente, foi uma das personalidades que mais
marcaram a recusa da cultura escrita, pois, para o Filosofo e seus discipulos, a palavra
escrita, para além de ndo conseguir “defender-se”, responde sempre a mesma pergunta.

Em contrapartida, a op¢ao pelo didlogo em Platdo, ndo s procura conservar o

Pagina 231



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 6

movimento que acompanha a conversagao, como visa também a protec¢ao da palavra de

qualquer abuso dogmatico.

Mais tarde, com a inven¢ao da imprensa, a Educacdo sobreviveu a uma segunda crise
tentando encontrar um espago de articulagdo coerente e desejavel entre a cultura oral e a

cultura escrita.

Também a passagem da oralidade para a era da tipografia se deu paulatinamente e,
durante cerca de quatro centenas de anos, ficou patente, na esfera educativa, o esfor¢o
de convivéncia que redundou numa “paz pedagogica” entre as duas formas de
aprendizagem (Postman, 1994:23). Ainda que os professores enaltecessem a imprensa,

continuavam a conceder a oralidade um lugar preponderante na sala de aula,

reconhecendo-lhe virtualidades para a aprendizagem dos alunos.

Outra grande crise teve lugar com a revolucdo electronica, a qual mereceu de
McLuhan a designacdo de Galdxia Marconi, com especial importancia para a invencao
da televisdo, que se impos em conflito aberto com a imprensa, isto €, com toda a cultura
saida da Galaxia Gutenberg. O confronto entre ambas revela uma batalha onde as duas
tecnologias visam afirmar poder, prestigio e controlo sobre a mente dos estudantes, mas,
sobretudo, impor a sua visdo do mundo, diminuindo ou, mesmo, aniquilando a

tecnologia concorrente.

Por um lado, temos o mundo da palavra impressa, com a énfase na ldgica, no
encadeamento historico, na exposi¢do, na objectividade, na liberdade de espirito e na
disciplina e, por outro lado, o mundo da televisdo, com énfase na imagistica, na
narrativa, na actualidade, na simultaneidade, na intimidade, na gratificagcdo imediata e
resposta emocional rdpida. As criangas comegam, entdo, a ir para a escola
condicionadas pelos preconceitos da televisao e, ali, mergulham fundo no mundo da

palavra escrita (Postman, 1994:22).

Os novos territorios da comunicagdo ganham um papel nuclear na sociedade do
século XXI, na cultura, e, consequentemente, na Educacdo. A televisao, a informatica e,
em especial, a internet t€m vindo a introduzir modifica¢des significativas no universo

educativo.
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No ambito deste estudo, importa sublinhar que a comunicacao educativa ndo podera
alhear-se, por mais fascinante que pare¢a ser o mundo mediatizado e virtual da
comunicagdo digital, da comunicagdo interpessoal e do didlogo pedagogico, cada vez
mais reclamado numa sociedade ameacada de destruicdo por fendémenos como o

individualismo, a competitividade a incomunicacao, ou o conflito.

Independentemente do reconhecimento das novas exigéncias que as TICs colocam
neste rumo para a sociedade do conhecimento, o lugar do professor / formador / docente
continua inquestionavel. O professor guia essa viagem rumo ao conhecimento, tecida na
riqueza do didlogo pedagdgico e das mediagdes tecnoldgicas, que fazem da Educagdo

um espaco de encontro de sujeitos construtores de saber, mestres na transformacao da

informa¢ao em conhecimento.

Os paradigmas de aprendizagem colaborativa/cooperativa representam uma

filosofia de vida tanto quanto uma estratégia de aprendizagem, conforme se demonstra

na Tabela 6.1.

A par e passo, de maos entrelagadas com a Pedagogia, tracam o seu caminho...

caminhando...
Tabela 6.1 — Aprendizagem Cooperativa e Pedagogia
Dimensdes Transmissao Transaccio Transformacio

A aprendizagem

A aprendizagem . cooperativa ¢ uma filosofia
. L= A aprendizagem A -
cooperativa ¢ uma técnica- . . | na qual ¢é explicito um
cooperativa leva a

Concepgdes da

ferramenta para gerir o
trabalho de grupo. Pratica-

resolugdo de problemas,
ao desenvolvimento de

conjunto de valores que
dizem respeito a

Aprendizagem se porque melhora os | , . relacionamento pessoal e a
N . | niveis elevados de . .
Cooperativa resultados dos testes e ¢é aprendizagem, criando uma

o AT pensamento e .
utilizada no Aambito da .| comunidade de aprendentes
. comportamentos pro- .
aprendizagem para a sociais que promove um clima
mestria. ' investigativo e um dialogo
critico.
Centrada em comunidades
Centrada nos alunos, | de aprendizagem — o

Sede do Controlo e
Sentido da Autoridade

Centrada no professor, que
¢ o responsavel ndo s6 por
todos os aspectos da
aprendizagem como pelas
condigdes em que ¢
adquirida.

partilhada entre eles. O
professor ndo ¢ autoritario,
¢ apenas uma “pessoa
autorizada” Ele procura
que exista mais motivagao
por parte dos alunos

professor preocupa-se com

a criagio de novos
conhecimentos pelos
proprios alunos, que
deverdo ser capazes de

definir as suas condi¢des de
aprendizagem.
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Papel do
Professor

E o director, gestor, “o artista”

E 0 facilitador,
encorajador, o “maestro”.

E mais um aprendente que
faz parte integrante da
comunidade.

Concepcio no Ha processos prescritos para a | Ensinar ¢ uma tarefa | O professor considera todos
ambito das maior parte das situagdes. A pratica | complexa que  exige | os  factores  contextuais
decisdes eficiente deve estar ligada a | decisdes reflectidas e | pedagdgicos, mas o didlogo
tomadas pelos comportamentos  discretos  dos | partilhadas foca sobretudo os problemas
professores professores. conscientemente. do poder e justica social.
. , | O conhecimento é dinimico,
(0] conhecimento é ) .
A ; mutavel e construido.
dindmico, mutavel. O .
. , . , Conhecer ¢
O conhecimento ¢é wum corpo | conhecimento estd em . 1 .
. . - . - multidimensional, ou
objectivo de informagdo transmitida | relagao com quem . .
Natureza do contextual ou situacional. O
do professor / textos para os | conhece, num processo A

conhecimento e
maneira de
conhecer

estudantes. O conhecer enfatiza
paradigmas 1d6gicos, lineares; no
processo educativo o curriculo €
“dar matéria”

relacionado aos  varios
modos de pesquisa. No
curriculo valoriza-se mais
a profundidade do que a
extensdo dos
conhecimentos.

didlogo ¢ central para a
criagio da  comunidade.
Estudantes e professores sdo
co-autores, co-aprendentes.
O papel do conhecimento ¢
transformar a  sociedade
através da ac¢do comunitaria.
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Para aléem da curva da estrada

“Para além da curva da estrada

Talvez haja um poco, e talvez um castelo,
E talvez apenas a continuagdo da estrada.
Nao sei nem pergunto.

Enquanto vou na estrada antes da curva
So olho para a estrada antes da curva,

Porque ndo posso ver sendo a estrada antes da curva.

De nada me serviria estar olhando para outro lado
E para aquilo que nao vejo.
Importemo-nos apenas com o lugar onde estamos.

Ha beleza bastante em estar aqui e ndo noutra parte

qualquer.

Se nos tivermos que chegar la, quando ld chegarmos saberemos.
Por ora so sabemos que ld ndo estamos.
Aqui ha so a estrada antes da curva, e antes da curva

Ha a estrada sem curva nenhuma”

(adaptado de “Para além da curva da estrada”)

ALBERTO CAEIRO
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CAPITULO 7

CAMINHOS, ENCRUZILHADAS E DESAFIOS:
(COM)PASSOS METODOLOGICOS
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7. CAMINHOS, ENCRUZILHADAS E DESAFIOS: (COM)PASSOS
METODOLOGICOS

7.1 — A Investigacao: Perspectivas e Procedimentos
7.1.1 — Percursos da Investigacio em Ciéncias Sociais ¢ Humanas

O processo de investigacdo ¢ um “caminho” que se inicia com o romper do senso
comum, procurando-se algo mais profundo, entendido ndo como verdades absolutas,

mas como solugdes sempre provisorias, para problemas previamente colocados.

Como diria Miguel Torga, em qualquer viagem o importante ndo é chegar, mas sim
partir para esse processo assente numa atitude de apreensdo do real baseada numa
aceitacdo integral dos factos, na recusa do absoluto prévio e na consequéncia dos seus

proprios limites, isto €, na procura de objectividade.

Durante décadas, as Ciéncias Sociais estudaram a sociedade da mesma forma que as
Ciéncias Fisicas estudam a Natureza. Neste contexto, uma investigagdo era considerada
cientifica quando conhecia fendémenos, sendo capaz de prevé-los, descrevé-los,
quantifica-los e explica-los. Assim, todas as accdes do Homem deveriam ser analisadas
numa constante busca da objectividade e neutralidade, entendendo-se objectividade
como a capacidade de dissecar os factos sociais como se de objectos se tratasse. Urgia
estabelecer, com rigor, uma fronteira entre a carga de valores, interesses e principios
que orientam o investigador na procura do conhecimento cientifico e os factos sociais
em si, para que fosse possivel alcangar o indice de neutralidade considerado desejavel

na investigacao.

A pessoa humana possui, na sociedade actual, extraordinariamente mutavel e
expectante, um conjunto de prerrogativas, sendo a informagao e consequente construgao
de conhecimento uma das que se afigura como mais necessaria e essencial na gestao das

suas atitudes, aos mais diversos niveis da ac¢do pessoal, social e profissional.

Se, por um lado, a falta de informagdo constituiu, nas sociedades do passado, um
défice preocupante e dificil de colmatar, pode, por outro lado, falar-se hoje de “abuso de
informagdo, sempre que ela ¢ inapropriada, tendenciosa, ou mesmo contraria a verdade

dos factos e, por isso, potenciadora de perda de sentido da vida.
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J& para Bachelard (1981) «(...) o espirito cientifico é essencialmente uma rectifica¢do
do saber, um alargamento de quadros de conhecimento (...)». E neste sentido que o
mundo da ciéncia ¢ hoje um campo aberto, passivel de mudanca a qualquer instante.
Admite-se o objectivo fundado no subjectivo ou no inter-subjectivo, descreve-se o geral
através do particular e colocam-se duvidas claras relativamente as crencgas aristotélicas

que afirmam nao existir ciéncia que nao seja ciéncia do geral.

7.1.2 — A Especificidade da Investigacio em Educacao

Fazer investigacdo em Educacdo significava, até ha relativamente pouco tempo,
utilizar, quase exclusivamente, a metodologia seguida no dominio das Ciéncias
Naturais. Privilegiava-se a quantificagdo, a fiabilidade, a fidelidade e a possibilidade de
formulagdo de leis generalizaveis (Poisson, 1990), em que o investigador tinha como
principal fun¢do conseguir a objectividade total. Era a heranga do positivismo que,
como acabamos de verificar, prestou um inegavel contributo ao desenvolvimento da

investigacdo em Educagao.

Contudo, o relativismo do conhecimento, a que ndo sdo alheias as alteragdes
vertiginosas operadas em varios dominios (politico, social, econdomico, cultural, ou
outro), conduziu a adop¢ao de um posicionamento metodologico diferente. De uma
metodologia da generalizacdo absoluta, da explicacdo dos fendmenos, derivou-se para
uma metodologia que, para além da explicagdo, seria também — e essencialmente — da
compreensdo e interpretacao da realidade social, «(...) tal como ela é verdadeiramente
vivida e percebida pelos sujeitos, ou tal como ela se desenrola nas institui¢oes

estudadas (...)» (Poisson, 1990)

Em Educagdo, a investigacdo assente em metodologias qualitativas s6 comegou a ser
utilizada a partir dos anos 60 do século XX, assumindo, desde entdo, multiplas formas e

desenvolvendo-se em multiplos contextos.

Para Erickson (1986), em Ciéncias Sociais, tradicionalmente, e, em particular, nas
Ciéncias da Educacdo, existem duas esferas metodologicas: a positivista e a
interpretativa. Também Matos & Carreira (1994), consideram que a conceptualizagdo da

investigacdo em Educacdo assenta em dois paradigmas fundamentais, embora
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considerando que eles poderdo constituir dois polos de um continuum: um paradigma
interpretativo, em que os fendémenos sao olhados com o objectivo de criar uma teoria
que os explique e um paradigma positivista, em que se procuram dados que confirmem

uma dada teoria.

Na verdade, os modelos de inspiracdo positivista t€ém-se revelado insuficientes para o
estudo de questdes que procuram contribuir para a compreensao de um fendomeno
(Zabalza, 1988; Husen, 1988; Landsheere, 1988). As razdes prendem-se com principios
deontologicos e epistemoldgicos. Do ponto de vista deontolégico, considera-se a
importancia da participa¢do dos intervenientes no estudo. Defende-se, do ponto de vista
epistemoldgico, que as iniciativas dos participantes fazem parte integrante das situagdes

e podem modificar, continuamente, a sua estrutura.

Na verdade, em Ciéncias da Educacdo, num processo de investigacdo do tipo
experimental, os investigadores nunca sdo seres passivos, neutros, desconhecedores de
objectivos, técnicas e processos e despidos da sua actividade intrinseca enquanto ser

humano e social.

Estes factos conduzem a um processo de procura de novas abordagens, no qual o
investigador ¢ colocado no meio da cena investigada, sendo co-personagem no

desenrolar dos acontecimentos.

A 1mplementagdo de metodologias de investigacdo assentes em abordagens
interpretativas sublinha que a interpretagdo assume um papel fundamental nos processos
que se utilizam para construir conhecimento, bem como nas inten¢des que norteiam a

investigacao.

Erickson (1986) utiliza a expressao “investigacao interpretativa” para fazer notar que
as abordagens assim designadas partilham um interesse fulcral pelo “significado”
conferido pelos “actores” as ac¢des em que se empenharam, significado esse que € o

produto de um processo de interpretagao.

De entre as diferentes formas que as investigacdes de natureza interpretativa podem
assumir, a comunidade cientifica da Educacdo atribui especial énfase a investigagao

etnografica e ao estudo de caso.
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7.1.3 — A Investigacio Interpretativa

Neste ponto e apos a introducdo conceptual descrita anteriormente, ao invés de nos
propormos a discussdo no ambito das virtualidades ou constrangimentos das abordagens
qualitativas ou quantitativas para o fendmeno em estudo, adoptamos a proposta de Guba
& Lincoln (1994) de analise do paradigma da investigagdo, assente em trés questdes
relativas aos aspectos: ontologico, epistemoldgico e metodologico, que nortearam o
estudo.

> Dimensdo Ontologica: a realidade ¢ uma construgao social.

Do ponto de vista ontoldgico (ou seja, do modo como encaramos a realidade e o que
consideramos ser possivel saber sobre essa mesma realidade), reconhece-se, neste
estudo, a existéncia de multiplas realidades contextualizadas, resultantes de multiplas
construgdes humanas (mentais e sociais) e acessiveis através da investigacao. A
realidade ¢ considerada, neste estudo, como sendo oriunda de uma construcao social.

> Dimensdo Epistemologica assente na intersubjectividade

No que concerne a questdes de natureza epistemologica (ou seja, no que diz respeito
a natureza da relagdo entre o que se sabe, ou pode vir a saber-se, € 0o que ¢ possivel
saber-se), consideramos nao fazer sentido, neste estudo, estabelecer a dicotomia
objectividade versus subjectividade, na medida em que a interpretagdo ¢, por exceléncia,
uma actividade humana que permite ao individuo conhecer-se a si proprio e aos outros
(Schwandt, 1994). Apelamos, entdo, ao conceito de intersubjectividade, resultante da
interaccdo que se estabelece entre investigador e participantes, na busca dessa
interpretacdo da realidade que lhes ¢ comum.

> Dimensdo Metodologica: reconstrug¢do de construgdes (construtivista,

interpretativa).

Finalmente, os aspectos metodoldgicos, mais do que discutir as metodologias,
relacionam-se com o procedimento do investigador para aceder aos acontecimentos de

que necessita para desenvolver o conhecimento que acredita ser possivel ampliar.

Este estudo encontra-se mais proximo da forma de conceber a producao do

conhecimento com base num trabalho sistematico sobre a intersubjectividade. A
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produgdo do conhecimento ¢ assim uma constru¢do humana mediada por instrumentos

culturais e, como tal, inevitavelmente subjectiva e provisoria (Wertsch, 1991).

A abordagem metodoldgica que norteou o desenvolvimento deste trabalho de
investigacdo situa-se proxima desta perspectiva interpretativa, até porque, ao
reconhecermos a ndo neutralidade da investigadora, o cardcter socialmente construido
das descrigdes e interpretagdes, for¢osamente configuradas pelos olhares de quem
constréi os instrumentos, trata os dados e os analisa, faz-nos partilhar com Courela
(2007), a nogdo de que a interpretacdo assume um papel fundamental nos processos que

utilizamos para a constru¢do do conhecimento.

Considerando o quadro conceptual descrito, este estudo enquadra-se numa
perspectiva interpretativa, (Guba & Lincoln, 1994), que valoriza a compreensao ¢ a
explicacdo de um determinado fenomeno que se reflectira num tratamento quantitativo
dos dados recolhidos (por questionario) e qualitativo dos dados existentes (analise de

interacgdes em forum assincrono).

O paradigma interpretativo ndo tem, também para Bogdan & Biklen (1994), por
objectivo a previsdo, através da verificagdo e da generalizacao de hipdteses, mas sim o
desenvolvimento e o aprofundamento do conhecimento de uma dada situa¢do, num

dado contexto.

Tomamos, por isso, nesta investigagao, opcoes de tratamento dos dados de natureza
estatistico descritiva, pois pretendiamos obter resultados generalizaveis a todos os
formandos deste curso. Para melhor caracterizar o paradigma interpretativo em que se
enquadra este estudo, apresentamos em quadro (adaptado de Koetting, 1984) as

principais dimensdes que o caracterizam:

Pagina 245



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia

“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”

Sofia Malheiro da Silva
Capitulo 7
Tabela 7.1 — Dimensdes do Paradigma Interpretativo
(adaptado de Koetting, 1984)
Paradigma Interpretativo
Fundamentos Fenomenologia; Teoria Interpretativa, construtivista

Compreender a realidade através da interpretagio
Objectivo o o oo
dos significados/opinides/percepgdes dos individuos

Natureza da Realidade Construida, dindmica, holistica, divergente, multipla

Dependéncia, inter-relagdo, relagao influenciada por factores subjectivos,
Relagio sujeito: objecto o . .
implicac@o do investigador

Relacio teoria - pratica Relacionadas; retro alimentagdo mutua

Critérios de qualidade Credibilidade; confirmagdo; transferéncia

Técnicas: instrumentos e o » . o
. Qualitativas, descritivas apoiadas ou sustentadas por abordagens quantitativas
estratégias

Hipéteses de trabalho em contexto e tempo determinado; explicagdes
Processo de generalizacio . ) . . o . o
ideograficas, indutivas, qualitativas, centrada nas diferencas e multiplicidades

Explica¢iio: Causalidade Interac¢do de factores, processo de triangulagdo

Valores explicitos; Influenciam a investigagado no seu todo: na selecgao,
Axiologia (papel dos valores)

no problema, na teoria, no método e na analise

7.1.4 — O Estudo de Caso em Educacio

Os estudos de caso té€m sido bastante utilizados na investigagao em Ciéncias Sociais
e, mais recentemente, em Ciéncias da Educacdo. Para Merriam (1988), um estudo de
caso associa-se a um agregado de procedimentos de recolha e analise de dados,
caracterizando-se por uma descricdo analitica, intensiva, holistica, globalizante de uma
entidade bem definida, um fendomeno Unico ou uma entidade social unica. Para esta
autora um estudo de caso possui caracteristicas particulares, descritivas, heuristicas e

indutivas.

Tendo sido este estudo enquadrado, anteriormente, numa moldura conceptual
inerente ao paradigma de tipo interpretativo construtivista, no quadro de uma
abordagem metodologica de natureza quantitativo/qualitativa, caracteriza-se
fundamentalmente por ser uma investigacdo de ideias, de descoberta dos significados
inerentes ao proprio curso ja que ¢ ele a base de toda a investigagdo. Visa a inter-relagao

do investigador com a realidade que estuda, fazendo com que a construgdo da teoria se
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processe de modo indutivo e sistematico, a partir do proprio terreno, a medida que os

dados empiricos vao emergindo.

Nesta linha, o estudo de caso visa conhecer o “como” e os “porqués” de um
fenomeno ou identidade bem definida — o caso (Yin, 1989), sendo uma descri¢do
analitica intensiva e globalizante de um objecto, situacdo ou fendémeno, que procura
fazer sobressair o que nele existe de essencial, pertinente, unico, caracteristico e que lhe
confere uma identidade propria. Segundo este autor, o estudo de caso ¢ uma
investigacdo empirica que tem como base o trabalho de campo, na medida em que
estuda uma dada identidade no seu contexto real de acontecimento. A este proposito
Patton (1990) afirma que, os estudos de caso sdo particularmente uteis, quando se
pretende compreender determinados individuos, determinado problema ou uma situagao

particular em grande profundidade.

Quanto a generalizagdo ou nao dos resultados Liidke & André (1986) referem que
“como cada «caso» ¢ tratado como Unico, singular, a possibilidade de generalizagdo

passa a ter menor relevancia”.

Stake (1994) alerta para o facto de existirem trés possibilidades de design de estudo
de caso:

> Estudo de caso intrinseco — acontece quando existe um interesse intrinseco em
relagdo a um dado caso particular e o que se pretende € conhecé-lo em pormenor;

> Estudo de caso instrumental — acontece quando o caso, assume em si, um
interesse secunddrio na medida em que, o que se pretende ¢ que ele facilite a
compreensdo de outro fendémeno, e que sirva para clarificar uma dada
problematica ou refinar uma determinada teoria;

> Estudo de caso agregado — refere-se a um estudo instrumental de diferentes casos
e ndo, propriamente, a um estudo de caso colectivo. Parte-se da crenca que um
conjunto de casos semelhantes ou diferentes possam permitir um maior indice de

compreensao sobre algo que se pretende conhecer.

Neste quadro de esquematizagdo, podemos considerar o nosso estudo de caso de

natureza instrumental, uma vez que o seu propoésito apenas pretendeu facilitar, abrir
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caminho para a compreensdo dos processos de aprendizagem colaborativa / cooperativa

em contexto online.

No que concerne a técnicas de recolha de dados inerentes ao estudo de caso, Carmo
& Ferreira (2008) referem que, podem ser utilizadas diferentes técnicas, com especial
incidéncia sobre a observagdo, andlise de conteido documental, entrevista e

questionario.

Bodgan & Biklen (1994) salientam que o objectivo do estudo de caso ¢ considerar o
fendomeno em contexto natural e em toda a sua complexidade, sendo os estudos
efectuados em grande parte, através de amostras ndo muito grandes, valorizando-se a

compreensdo dos comportamentos dos sujeitos a investigar e as suas perspectivas.

Tenso em conta a perspectiva destes autores, podemos, entdo, considera-lo um
estudo de caso instrumental, na medida em que se trata de um estudo em que o tipo de
perguntas de investigacdo nunca sdo muito especificas e em que no inicio do estudo, os
investigadores “procuram locais ou pessoas que possam ser objecto de estudo ou fonte
de dados e ao encontrarem aquilo que pensam interessar-lhes, organizam entdo uma
malha larga, tentando avaliar o interesse do terreno ou das fontes de dados para os seus

objectivos” (Bogdan & Biklen, 1994).

Tivemos também consciéncia que a subjectividade esteve sempre presente neste
processo sendo “em simultaneo amiga e inimiga”, na medida em que, pressupde por um
lado, que o investigador se distancie do fendmeno estudado e exige, por outro lado, a

presenca do investigador com os seus valores e as suas finalidades (Morin, 1990).

7.2 — Problematizacao e Opcoes Metodologicas
7.2.1 — Dimensdes para a construcio da problematica

A problematica desta investiga¢do foi sendo construida e refeita a medida que a
fundamentagdo teorica ia tomando forma e que os dados iam emergindo, dando origem
a novos questionamentos que geravam, por sua vez, novos dados, num auténtico

processo espiralizado da busca do conhecimento. Tal processo ia constituindo nucleos
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teoricos desencadeadores da propria investigacdo, assentando numa abordagem de

indole interpretativa / indutiva.

O presente projecto de investigacao pretende constituir-se como um contributo para o
estudo da problematica dos Itinerdrios de @prendizagem colaborativa / cooperativa
em ambientes virtuais de aprendizagem, no contexto especifico dos cursos de formagao
de tutores em e-learning, ministrados em regime online, na Universidade Aberta

portuguesa.

Esta problematica especifica centra-se nas dimensdes historico-filosofico-
pedagogicas, em contexto de ensino / aprendizagem online, que influenciam o trabalho
colaborativo / cooperativo numa sala de aula virtual, dimensdes essas descritas e

apresentadas na parte I deste trabalho, dedicada ao enquadramento teodrico do estudo.

7.2.2 — Objectivos e questoes de partida geradoras de investigacio

Tendo em consideragdo a problematizacao atras descrita, constitui-se objectivo deste
estudo analisar e estudar a forma como, os formandos dos cursos de e-tutores, ou seja,
os futuros e-futores a integrar nas turmas dos cursos das licenciaturas oferecidas pela
Universidade Aberta, vivenciam e analisam o trabalho cooperativo e colaborativo
desenvolvido no ambito das diferentes actividades do curso de formagao de tutores em
e-learning que frequentam (antes de iniciarem a sua actividade profissional nesta

instituicdo universitaria) lhes possibilita vivenciar.

Interessava-nos compreender, tendo em conta o curso de formagdo / preparacao que
frequentaram, o que nele destacam, quer do ponto de vista positivo, quer do ponto de
vista dos problemas/constrangimentos. Pretendemos, desta forma, identificar os
elementos  facilitadores e os elementos inibidores da  aprendizagem
colaborativa / cooperativa, em contexto online e, eventualmente, equacionar
perspectivas de reflexdo, no que concerne as dimensdes e sub-dimensdes pedagdgicas
que lhe sdo subjacentes no ambito do design das respectivas actividades presentes na

especificidade destes cursos.
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Do problema de estudo e dos objectivos, fizemos emergir, neste contexto, as

seguintes macro questdes que norteiam esta investigacao:

“Na especificidade do Ciberespago, num contexto de Sala de Aula Virtual
desenhada exclusivamente para os Cursos de Tutores em E-learning da

Universidade Aberta

1. Quais os factores facilitadores/ inibidores de aprendizagem colaborativa /

cooperativa?

2. Que dimensdes e sub-dimensdes pedagdgicas emergem como fundamentais, na
construcdo e design de uma actividade, para que o trabalho

colaborativo/cooperativo seja potenciado?”

Pretendemos estudar turmas online do Curso de Tutores em FElearning da
Universidade Aberta, caracterizando as percepcdes € interacgdes que oS sujeitos —
actuais formandos e futuros e-tutores — possuem ao vivenciar trés tipos de actividades
online: de cariz mais auto-dirigido / colaborativo / cooperativo, de modo a obter

respostas para as seguintes questdes mais particulares:

a. Que varidveis influenciam a organizacdo e a condugdo das actividades

colaborativas / cooperativas em contexto de “sala de aula virtual”?

b. Quais os elementos essenciais que influenciam o trabalho colaborativo/

/ cooperativo ao nivel de uma comunidade virtual de aprendizagem?

c¢. Sera que os formandos (estudantes) percepcionam as diferencas teodricas entre
trabalho colaborativo e cooperativo (defendidas por muitos autores na literatura)

ao vivenciarem a especificidade deste curso de formagao?

Foi na procura de algumas possiveis solu¢des para o problema em estudo, bem como
de algumas respostas as questoes norteadoras deste estudo que empreendemos esta

investigacao.
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7.2.3 — Procedimentos para recolha, tratamento e analise de dados

Tendo optado por um paradigma interpretativo, por uma abordagem de estudo de
caso, tendo em conta a dimensdo da amostra do estudo, pareceu-nos que a recolha de
dados seria mais adequada com aplicacdo de questiondrios e posterior tratamento dos
dados de forma quantitativa, utilizando como instrumento o inquérito por questionario.
Tal estudo foi ainda enriquecido com um tratamento qualitativo inerente ao processo de
analise de conteudo das interac¢des ocorridas em forum assincrono tendo em

consideracdo o trabalho em equipa desenvolvido no ambito da Actividade 3 do curso.

7.2.3.1 — Inquérito por Questionario: enquadramento, construcdo, aplicacio e

tratamento dos dados

Em investiga¢do, sobretudo em trabalhos ancorados na metodologia quantitativa os
objectivos consistem essencialmente em encontrar relacdes entre as varidveis, fazer
descri¢des recorrendo a tratamento estatistico dos dados entretanto recolhidos ¢ testar

teorias.

Para Bell (1997) o objectivo de um inquérito por questionario € obter informagao que
possa ser alvo de andlise, de forma a permitir o estabelecimento de comparacdes. Para
este mesmo autor, o que se pretende ¢ obter um conjunto de respostas, as mesmas
perguntas, de um determinado niimero de individuos, de forma a que o investigador
possa descrevé-las, compara-las, relaciona-las e demonstrar que, certos grupos de
sujeitos, possuem determinadas caracteristicas. O inquérito por questionario consiste
assim numa técnica de observacdo nao participante, assente numa sequéncia de
perguntas / afirmagdes dirigidas a um conjunto de individuos que se desejam
respondentes. Pode dirigir-se as suas opinides, representagcdes, crencas, percepgdes

sobre eles proprios ou sobre algo que tenham em comum.

Para Quivy & Campenhoudt (2005), o método de inquérito por questionario torna-se
adequado quando se pretende estudar:

> o conhecimento de determinada populagdo, os seus valores, opinides, percepgoes;

> aanalise de um determinado acontecimento social;

> quando existe necessidade de interrogar um leque alargado de pessoas.
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Os questionarios utilizados no ambito deste estudo revestiram-se de caracter de auto-
administracao, isto ¢, foi utilizada a administragao directa, fendmeno em que ¢ o proprio

inquirido que regista as suas respostas Quivy & Campenhoudt (2005).

Com base nos objectivos que pretendiamos alcancar com este estudo, os quais ja
referimos neste trabalho, a construcdo das afirmacdes presentes no questiondrio
decorreu apos a pesquisa bibliografica decorrente da I* parte desta dissertacdo sobre a
tematica da aprendizagem colaborativa / cooperativa. Da mesma forma, a metodologia
seguida para o processo de decomposi¢do do questiondrio — matriz para os 3
questionarios entretanto criados foi orientado pelas leituras feitas no ambito deste

enquadramento.

Assim, o conjunto de afirmagdes foi a pouco e pouco definido com a finalidade de
procurar que o questionario projectasse as afirmacdes sobre o contetido tedrico do
objecto em estudo, fazendo emergir variaveis preponderantes e ajustadas a cada uma

das actividades do curso alvo deste estudo.

Variaveis

Elementos

Curriculares
Design Didactico
intrinseco a actividade

Pessoais Sociais

_ Tecnoldgicas
nirinsecas ao formanda Interacgies g

50 dainterme:,

faimadares ia platafnrma;

Mrodutividade; ...

Figura 7.1 — Agrupamento de Variaveis e Elementos do Processo de @prendizagem Online

Na fase que se seguiu, procedemos ao agrupamento das afirmacdes constantes no
questionario, tendo em conta a definicdo das varidveis e elementos pedagdgicos

anteriormente emergentes (Vd. Tabela 7.2).
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Tabela 7.2 - Agrupamento de variaveis (elementos) e questdes associadas

Influéncia Total de

N° da Afirmacio Afi -
Varidveis Elementos Irmagoes

Objectivos 1

15

19

Actividades 24

32

35

36 16

CURRICULARES

Tarefas 4 (32%)

Recursos Materiais
16

Tempo 26
39

13

Avaliacio
47

Motivacio
38

10

12
Desempenho
17 10

PESSOAIS

31 (20%)

Aprendizagem 18

50

Disponibilidade 28
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Influéncia

Variaveis

Elementos

N° da Afirmacgao

Total de
Afirmacoes

SOCIAIS

Interaccio com Formadores

14

34

Interac¢do com Colegas em grande
grupo

20

25

27

29

33

46

Interac¢io com Colegas em Equipa

11

21

23

30

37

41

42

43

44

45

48

49

22

(44%)

TECNOLOGICAS

Ambiente de Aprendizagem Online

22

40

4%)

Tendo em consideracdo o quadro acima transcrito, as 50 afirmacdes construidas para

este questionario versavam sobre os factores influentes na aprendizagem auto-dirigida,

colaborativa e cooperativa e foram por essa mesma razdo consideradas como

questionario-mde. O objectivo € que estas cinquenta afirmacdes fossem desmembradas

ao longo do tempo, para que se adaptassem a cada uma das trés actividades que os

sujeitos iam realizando a medida que o curso decorria.
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Assim, o questionario-mde foi subdividido em 3 questionarios (Q1, Q2 e Q3)
consoante a especificidade da natureza das actividades, conforme demonstra figura a
seguir representada. Aponta-se ainda a negro que o item nao figura (estd ausente) por

ndo se adequar a natureza da actividade em causa.

Tabela 7.3 — Distribuicao dos itens do questiondrio-mde
pelos diferentes questionarios (Q1, Q2 e Q3)

Item Q1 Q2 Q3
1
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34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50

De acordo com o que ¢ referido na literatura da especialidade, antes da distribuigdo
dos questionarios a populacao que se pretende estudar, deve ser realizado um pré-teste
que, segundo Carmo & Ferreira (2008) serve para garantir: a) que todas as questdes sao
compreendidas pelos inquiridos da mesma forma; b) que a forma de compreensao das
questdes, por parte dos inquiridos € a mesma prevista pelo investigador; ¢) que ndo
faltardo questdes relevantes para a problematica em estudo; d) que os inquiridos nao
considerardo o questionario demasiado longo e dificil. Também para Bell (1997), o pré-

teste do inquérito permite proceder as devidas alteracdes em tempo util.

Foi neste quadro que procedemos a fase de pré-teste com o objectivo de detectar os
erros que, eventualmente pudessem existir. O pré-teste consistiu na aplicacao do
questionario, numa pequena amostra (26 individuos) para identificar e eliminar os erros
potenciais. Os respondentes do pré-teste foram sujeitos semelhantes ao da amostra que
respondeu ao inquérito final, na medida em que se tratavam dos formandos que
frequentaram uma turma da 2* edicdo do Curso de Tutores em E-learning da

Universidade Aberta.
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Assim, optou-se por um formato de questionario composto pelas 50 afirmacdes,
(respostas fechadas, isto €, especificdmos as alternativas de resposta) e o formato de
resposta através de uma escala perante as quais os inquiridos teriam que se posicionar

espelhando o seu grau de concordancia ou discordancia relativamente a cada afirmagao.

A escala escolhida para este questionario ¢ considerada ‘“ndo comparativa” na
medida em que cada estimulo foi avaliado independentemente dos outros. Foi utilizada
uma Escala de Likert — escala equilibrada com um niimero impar de categorias € um
ponto neutro — em que cada item da escala possuia cinco categorias variando entre
discordo completamente e concordo plenamente. As categorias foram classificadas de

1as.

O questionario foi facultado aos formandos, através da plataforma em uso no curso
de formacao, em formato Word e foi-lhes solicitado que os enviassem, por e-mail, para

o contacto electronico das formadoras.

De forma global poderemos enunciar os procedimentos estatisticos utilizados na
analise dos trés questionarios aplicados ao conjunto de 87 individuos que constituiam a

nossa amostra de sujeitos.

Os dados foram objecto de analise estatistica através de software especifico no
ambito da ferramenta de célculo SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). O
SPSS ¢ uma poderosa ferramenta informatica que permite realizar calculos estatisticos
simples e complexos e visualizar os seus resultados em poucos segundos. Contudo,
recai sobre a responsabilidade do investigador saber o que quer fazer com esses dados a
luz das questdes que se colocam na investigacdo, bem como interpretar correctamente
os resultados do calculo estatistico efectuado (Pereira et al., 2006). De inicio os dados
referentes aos 3 questiondrios aplicados foram lancados em ficheiro Excell na medida
em que o SPSS permite importar dados deste tipo de aplicagdes. Assim, procedemos a
importacdo dos dados do ficheiro Excell e cridmos um ficheiro de base de dados em

SPSS.

A avaliagdo das caracteristicas de uma amostra pode ser obtida a custa da medigao
das varidveis predominantes. A medi¢do, por seu lado, recorre ao uso de escalas que,

dependendo da natureza das varidveis podem ser de um dos quatro tipos principais de
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escalas de medida: ordinal, nominal, intervalar ou de razdo. Tendo em conta a
especificidade desta nossa investigagdo apenas consideramos as duas primeiras tendo
em conta as variaveis do nosso estudo. Definidas as respectivas escalas de medicao das
varidveis contidas no questiondrio, procurdmos obter alguns elementos com recurso a
estatistica paramétrica e ndo paramétrica, utilizando medidas descritivas de tendéncia
central e de dispersdao. Ora, quando queremos investigar, o primeiro objectivo ¢
conhecer o fendmeno, razdo pela qual a primeira fase de tratamento dos dados ¢ a
andlise através da verificagcdo das frequéncias e o calculo das medidas de localizagao

central e de dispersao para cada variavel isoladamente.

Logo nesta fase de andlise de estatistica simples, o SPSS define os valores em falta,
isto ¢, os itens dos questionarios como “ndo resposta” denominando-os com a palavra
“missing”. Procedemos a visualizagdo grafica de alguns dados com o intuito de que a
mesma facilitasse a interpretagdo dos resultados. Efectudmos ainda o cruzamento de
algumas varidveis para além do que a leitura intuitiva dos quadros construidos nos

poderia oferecer.

Sendo assim, achamos interessante, por se tratar de uma investigagao sobre um curso
online fixar esta variavel e cruza-la como as restantes ao nivel do sexo, idade, e
habilitacdes académicas. Para poder proceder a comparacdo de uma mesma pergunta
nos 3 questionarios diferentes, os dados tornavam-se muito extensos tendo um sistema
de codificacdo de 5 variaveis razao pela qual procedemos a um processo com o SPSS de
recodificacdo dos valores das variaveis relativas a cada item pergunta do questionario,

tendo optado por um conjunto de 3 codigos:
1 — para as respostas que geravam discordancia ou discordancia absoluta;

2 — para as respostas que apresentavam uma posicdo neutra inerente ao nao

concordo nem discordo;

3 — para as respostas que apresentavam concordancia ou concordancia plena.

Do grupo de 108 sujeitos que faziam parte do curso em andlise € a quem foi

distribuido um questiondrio, no final de cada actividade (num total de 3) e pela
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caracterizacdo efectuada a totalidade dos questiondrios (196), verificamos que
obtivemos respostas oriundas de 87 individuos diferentes. Esta constatagdo permite
afirmar que nem todos responderam simultaneamente aos trés questionarios sendo que
recepcionamos apenas 75 questiondrios relativos a actividade 1, 59 inerentes a

actividade 2 e 73 respeitantes a actividade 3.

Na analise individual efectuada a cada uma das actividades, consideramos o niumero
total de questiondrios recepcionados nessa mesma actividade. No entanto, para
procedermos a uma andlise comparativa entre as 3 actividades, foi necessario
contemplar apenas o numero de questiondrios que obtivemos dos mesmos individuo nas
trés actividades, de forma a que os 100% correspondessem ndo s6 a mesma frequéncia
como também pudéssemos fazer de forma valida e fidedigna a respectiva comparagao.
Sendo assim e para esta fase comparativa apenas pudemos contar com 48 questionarios.
Estdvamos agora numa situagdo de poder viabilizar o processo de comparagdo dos

dados obtidos nas 3 actividades numa nova amostra de 48 sujeitos.

No que concerne a apresentagdao dos dados, foi nossa preocupagao unir e organizar a
informacao reduzindo a complexidade a configuragdes faceis de compreender, cujos
formatos compreendem uma grande diversidade: matrizes, tabelas, quadros e graficos,

ou seja no dizer de Huberman & Miles (1991) “Gestalts selectivas e simplificadas”.

7.2.3.2 — Analise de contetido qualitativo: etapas e processos

O aspecto mais relevante que sustenta este complemento de investigacao, a par da
proliferacao de estudos que tém surgido em diversos paises e nas ultimas décadas ¢,
provavelmente, o facto de hoje em dia ja ndo ser possivel pensar em apreensdo de
saberes e aquisicdo de competéncias sem lhes darmos uma dimensdo social, tal como

pensamos ter demonstrado com a parte I deste estudo.

Assim, ¢ aceite, pelos diversos parceiros do contexto educacional que ninguém
aprende no vazio social e que as interacgdes que o sujeito cognoscente estabelece com
os outros sujeitos (estudantes/colegas, professores, outros significativos), com o
contexto em que aprende, com as tarefas propostas, e com o préprio saber, sdo

determinantes na forma como ele apreende os conhecimentos que se pretende e como
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adquire as competéncias que lhes estdo associadas e, acima de tudo como toma
consciéncia deste processo. Este campo oferece, por isso mesmo, potencialidades de

trabalho e investigacao online muito interessantes.

Aceitando que, do ponto de vista da andlise de intervengdes em férum assincrono,
a analise de contetdo qualitativa ¢ um importante procedimento, para analisar as
comunicagdes / interaccdes ocorridas com o propdsito de obter, por procedimentos
sistematicos e objectivos de descricdo do contetido das mensagens, indicadores que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producao/recepcao
destas mensagens (Bardin, 1997), o nosso objectivo foi fazer enaltecer a caracteristica
mais visivel da investigacdo qualitativa que nos parece ser 0 seu COmpromisso exXpresso
em ver os acontecimentos, ac¢des, normas, sentimentos, valores a partir da perspectiva
das pessoas que estdo a ser estudadas. Sendo um processo de investigagao historico-
culturalmente situado ocorrendo numa perspectiva holistico e integradora, sensivel aos
cenarios, atenta ao contacto e insights pessoais; os dados sdo analisados de forma
predominantemente indutiva e atendendo ao processo, através de flexibilidade do design

da investigagdo (Patton, 1990).

Sendo assim, a técnica de analise de contetido ndo existindo em famanho unico de
pronto-a-vestir, tem necessariamente que ser (re)inventada a todo o momento, levando

em consideracdo o dominio e objectivos em que se desenha a investigacao.

Conforme referem Denzin & Lincoln (1998), “As multiplas metodologias do
investigador qualitativo podem ser vistas como um bricolage e o investigador como um
bricoleur”, o que significa que, perante uma situacdo concreta da investigacdo, o
investigador deve ser capaz de diversificar os instrumentos e os procedimentos e, se
necessario for, inventar novas e ndo previstas formas de actuacao.

E esta versatilidade, esta constante possibilidade de adequagio e ajuste ao
momento, que fazem da investigagdo interpretativa uma pratica desafiante e motivadora,
construtora de apropriagdes ricas com sentido no percurso pessoal e profissional do
investigador, mas também de grande exigéncia na medida em que nos assumimos como
co-construtores dos dados, sendo simultaneamente atribuidores de sentido aos mesmos.
O investigador assume-se, em si mesmo, um instrumento da investigacdo (Bogdan, &

Biklen, 1994).
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Tendo em consideracao que nos propunhamos explorar, de forma aprofundada,
as dindmicas de aprendizagem colaborativas / cooperativas ocorridas em contexto
online selecciondmos, como alvo da nossa investigacao qualitativa os diferentes foruns
inerentes a Actividade 1 (no total de quatro foruns assincronos) e os foruns de equipa
criados e utilizados no ambito da implementacao da 3* Actividade do curso (num total
de 24 foéruns: seis em cada uma das quatro turmas alvo deste estudo de caso). Consistiu
nosso objectivo conseguir cruzar os resultados de natureza qualitativa aqui obtidos com
aqueles que decorreriam da aplicagao dos inquéritos por questionario no ambito da

Actividades as quais os formandos foram sujeitos neste curso.

Assumimos, que da unicidade e especificidade do caso estudado resulta a
aspiracdo a que possa ser objecto de uma generalizag¢@o naturalista feito pelo leitor deste
trabalho. As ilagdes, asser¢des e interpretagdes que realizaremos terdo de permanecer
ancoradas nos cendrios especificos onde a investigacdo decorreu, delimitando-se assim

o nicho ecologico deste trabalho.
Sendo assim, o quadro seguinte apresenta as etapas que se vivenciaram ao longo
deste processo de andlise de conteudo:

Tabela 7.4 — Etapas da Analise de Contetido

Fase Missdes Actividades Regras

Escolha da Actividade

Leitura flutuante
Leitura mais precisa
Pré-Analise Definigdo de
Indicadores Preparagao

do material

Escolha do Forum

Processo de

Anilise de Identificagdo de intervengdes - o
Conteudo as chave (indicadores) Exau;tlyldqde
intervengdes em Pertinéncia
forum Exclusividade
assincrono Rigor

Identificag@o, selecgdo e Codificagao
= s . Recorte
Exploracao organizagao das unidades de . N
. . . Classificacao
do material registo codificadas tendo em 7
Agregagao

conta os indicadores definidos AN
Categorizacdo
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Identificacdo das unidades de
contexto, tendo em conta as
unidades de registo
identificadas

Categorizacio
Tratamento Apresentagdo sintetizada dos Construgio de tabelas
dos resultados resultados

A Cruzamento dos resultados N
Inferéncias e Reflexdo /

. - com dados obtidos por . ~
interpretacio L interpretagao
questionario

Em termos metodologico-operativos, assumimos a conviccdo de que a andlise de
conteudo a dados relativos a interacg¢des online ¢ um empreendimento continuo € que os
problemas de condensacao e apresentagdo de dados e da elaboragdao de conclusdes nao
se encontram dissociados, mas se apresentam conjugados de modo ciclico e interactivo,
efectuando-se convergéncias pontuais entre os dados obtidos pela aplicagdo do
instrumento (questiondrio), a analise de contetido tecida em torno das intervengdes em

forum, as fontes teoricas estudadas e a interpretacdo reflexao feita pelo investigador.

7.3 — Apresentacio do caso em estudo

O objectivo da realizagdo de um estudo exploratério de caracter descritivo, cuja
finalidade consiste em descrever fendmenos ou situagdes (Best, 1982; Fox, 1987;
Bisquerra, 1989), remete-nos para questdes de investigagdo que se preocupam com a

descrigdo e caracterizagdo de uma determinada realidade: O qué...? Como?... Quais?....

7.3.1 — Contexto Experimental: “Palco” da Investigacio

Os cursos de formacdao de tutores em e-learning, ministrados pela Universidade
Aberta dirigido aos tutores que efectuam a tutoria nas licenciaturas em oferta na
instituicdo, serviram-nos de base para constituir o corpus para a nossa analise

assumindo-se como "palco" da investigacdo a desenvolver.
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Como referimos na Introdugdo deste trabalho, a escolha da 3* edicdo do “Curso de
Tutores em E-learning” oferecido pela Universidade Aberta foi constituida como
objecto empirico desta pesquisa ndo s6 por juntar, num mesmo espago temporal, quatro
turmas em formacdo, num total de 108 formandos mas, também, por acreditarmos que
seria um cendrio inovador pelas caracteristicas do curso oferecido e caracteristicas
especificas da populacdo que o frequentaria (futuros e-tutores de uma institui¢ao
superior a distancia). Para além disso, o estudo enquadra-se numa investigagdo mais
ampla desenvolvida pelo Laboratorio de Educacdo a Distdncia (LEaD)®', instancia de
investigacdo onde se desenvolve a formagdo avangada de docentes e tutores da
instituicdo e se desenvolve o acompanhamento e investigacdo da implementagdo do
Modelo Pedagdgico. Acresce a isto, ja possuirmos experiéncia de formagdao de duas
turmas em edigdes anteriores que, numa primeira aproximacao pessoal e na perspectiva
apenas de formadora, excederam as melhores expectativas na qualidade das interacgdes
ocorridas, pela heterogeneidade do grupo, maturidade e prontiddo dos formandos para

interagir € comunicar no ambiente virtual de aprendizagem.

A inovagdo deste tipo de cursos em Portugal e mais especificamente no “nicho
ecologico” da Universidade Aberta fez parte da nossa escolha, pois o objectivo era
recolher dados num contexto experimental inovador e de qualidade, principalmente do
ponto de vista comunicacional e pedagdgico. Assim, tal como referido anteriormente, o

curso teve inicio ja com a prévia intencao de o constituir como objecto de estudo desta

'O Laboratério de Educacdo a Distincia (LEaD) é uma estrutura de investigacdo constituida na

dependéncia directa do Senhor Reitor da Universidade Aberta. Esta vocacionada para a investigacao
aplicada e para a formagdo avangada em Educa¢do a Distdncia e para a prestacdo de servigos a
comunidade no seu ambito de especializagdo. As actividades do LEaD realizam-se através de
projectos de investigacdo ¢ desenvolvimento, nacionais ou internacionais, de projectos de formagdo
avangada e de consultadorias prestadas a comunidade. O LEaD visa os seguintes objectivos:
a) Realizar investigagdo aplicada e desenvolvimento experimental no ambito da Educagdo a Distancia
Virtual; b) Proceder a recolha, criagdo e partilha de know-how nos dominios do e-learning e do m-
learning; c) Realizar actividades de observatorio internacional de desenvolvimento pedagogico e
tecnoldgico em Educag@o a Distancia; d) Promover actividades de formagdo avangada de recursos
humanos no dominio do planeamento, concepcdo e implementagdo de solugdes para o Ensino a
Distancia, nomeadamente course designers, e-tutors e designers de e-recursos; e)Apoiar o
desenvolvimento de projectos conducentes a obtengdo do grau de mestre e doutor em dareas de
investigacdo estratégica em Educacdo Online e E-learning; f) Prestar servicos de consultadoria
cientifica, pedagdgica e técnica no dominio da Educagdo a Distdncia e g) Apoiar a realizagcdo de
conferéncias e congressos ¢ a publicagdo de trabalhos cientificos em Educag¢do Online e em E-
learning.
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dissertagdo de doutoramento, enquadrando-se para além disso, numa linha de
investigacdo do LEaD. De seguida, e para melhor enquadramos, no contexto da
Universidade Aberta a especificidade deste curso, apresentamos uma breve sinopse

descritiva do Modelo Pedagogico inerente as praticas desta Universidade.

7.3.1.1 — Contextualizacio do Curso no Modelo Pedagodgico da Universidade

Aberta

A emergéncia de um novo modelo pedagdgico para o ensino online, na Universidade
Aberta, de acordo com os seus autores alicer¢a-se na necessidade da inovagao
pedagodgica, contrariando a tendéncia para reproduzir o tipo de ensino e os principios
pedagogicos ja estabelecidos (Pereira et al., 2003; 2007; Morgado et al., 2008; 2009,
Mendes et al., 2008; 2009). Estes autores tém vindo, em Portugal, a desenvolver
estudos com vista a implementacao de cursos totalmente on/ine na Universidade Aberta,
e as raizes do modelo que apresentam, assentam em dois pilares estruturantes que se
entrecruzam: a aprendizagem autodirigida com raiz no campo do ensino a distancia e
nas teorias da aprendizagem de adultos, e a aprendizagem colaborativa com raiz nos

paradigmas construtivista e socioconstrutivista.

Tendo a institui¢do definido que passava a orientar-se € a estruturar toda a sua
actividade de ensino e de aprendizagem de modo virtual, foi criado um modelo
pedagogico para todos os cursos da universidade, quer fossem de 1° ciclo, quer de 2°
ciclo de para programas de aprendizagem ao longo da vida. (Pereira ef al., 2007; Pereira

& Morgado, 2009).

No caso dos cursos de 1° ciclo, para além da figura do docente responsavel cientifico
e pedagogico pelas unidades curriculares, foi criada a figura do tutor (Pereira et al.,
2007), alias figura tradicional em organizagdes de ensino a distancia (Morgado, 2001;
2003;). Embora exerga algumas acc¢des do campo da docéncia, este tutor possui um
campo de accdo pré-determinado e restrito centrado sobretudo na avaliagdo das
aprendizagens. A sua actividade ¢ orientada por um Plano de Tutoria da
responsabilidade do docente da unidade curricular e que ¢ levado a pratica por todos os

tutores da mesma unidade curricular.
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Ora neste quadro de grande altera¢do organizacional e pedagdgica era fundamental
para a instituicdo a formacgao destes novos actores do processo de ensino / aprendizagem
a distancia. E neste quadro que ¢ atribuido ao Laboratério de Educacdo a Distincia
(LEaD) a incumbéncia de formar todos os e-futores a contratar pela instituicdo. Neste
quadro contextual, o “Curso de Tutores em E-learning” nasceu da necessidade da
Universidade Aberta capacitar outros profissionais da instituicdo para exercerem
fungdes de tutoria online nas unidades curriculares constituintes dos varios cursos de
licenciatura. Assim, todo o tutor a contratar deve efectuar obrigatoriamente com

sucesso, antes de iniciar a sua actividade de tutoria.

Ressalta-se que a funcdo de tutor apenas existe nos cursos de licenciatura pois, o n°
de estudantes por turma assim o exige. No caso dos mestrados, o0 modelo pedagdgico ¢
centrado em niveis mais elevados de interac¢do, existindo por isso, apenas uma turma
de 25 estudantes. Tendo j& completado a 8" edi¢do do curso de formacdo, a que
correspondem cerca de 200 ja formados, o curso foi criado no ano de 2007 integrado no
Programa de Formacao de Docentes da Universidade Aberta validado por um painel de

Consultores Internacional presidido por Tony Bates ao qual foi apresentado.

Daqui decorre o facto de ter que ser desenvolvido e implementado de acordo com a
filosofia do Modelo Pedagogico da Universidade Aberta, de modo a oferecer aos
formandos em formagdo o desenvolvimento de competéncias teodrico-praticas
necessarias a sua futura funcdo bem como vivéncias em situagoes de ensino /
/ aprendizagem que, posteriormente, lhes servissem como referéncia para a sua ac¢ao

futura enquanto tutores.

7.3.1.2 — O “cenario do curso”: o ambiente virtual de aprendizagem

Para implementar os cursos online da Universidade Aberta em geral, e a 3* edicdo do
“Curso de Tutores em E-learning” em particular, foi utilizada a Plataforma moodle. Este
ambiente virtual de aprendizagem - O MOODLE, Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment ¢ uma ferramenta, desenhada por Martin Dougiamas, Australia
Ocidental, para criar cursos baseados na Internet. E um software especifico para

professores e alunos totalmente gratis. Existe em 34 idiomas incluindo o portugués e
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consiste numa plataforma de gestdo e distribui¢do de conteudos online, através de uma
interface Web. E um projecto de desenvolvimento continuo para apoiar o socio-
construtivismo educacional. Tecnicamente o Moodle ¢ um software open-source
(software livre) que funciona em qualquer sistema operativo que suporte a linguagem
PHP. Os dados sdo armazenados numa tnica base de dados MySQL, mas também pode

ser utilizado com o0 ORACLE, ACCESS, etc.

Baseado numa filosofia construtivista, o desenvolvimento do moodle é sustentando
na premissa de que as pessoas constroem o conhecimento mais activamente quando
interagem com o ambiente. O aluno passa de uma atitude passiva, de receptor de
conhecimento, para uma atitude activa na constru¢do conjunta de saberes. Através do
moodle todo o processo de comunicacao estd facilitado, tanto os professores como os
alunos podem inserir ficheiros, duvidas ou simplesmente comentarios, na plataforma,
que podem ficar visiveis para todos, criando um verdadeiro ambiente colaborativo de
aprendizagem. O ambiente moodle procura assim criar uma microcultura de artefactos
partilhados o que resulta num ambiente socio-construtivista sendo esta uma das varias
razoes pelas quais foi a plataforma de e-learning eleita pela Universidade Aberta e
adoptada a todos os cursos nela leccionados. O Layout da plataforma Moodle foi
redesenhado para o contexto da Universidade Aberta, ¢ simples de utilizar e possui um

ambiente amigavel e um aspecto muito agradavel.

7.3.2 — O “Enredo e a Accao” na 3* edi¢ao do “Curso de Tutores em E-learning”

7.3.2.1 — Descric¢ao, Design e Funcionamento do Curso

A 3? edi¢dao do Curso de Tutores em E-learning contou com a participagao de quatro
turmas denominadas pelas letras C, D, E e F respectivamente, num total de 108
formandos e com quatro formadoras externas a Universidade Aberta que trabalharam
em parceria pedagdgica, tendo cada par assumido a responsabilidade de duas turmas.
Esta equipa de formagado era coordenada directamente por dois elementos da Equipa de
Coordena¢do da Formagdo de Docentes em E-learning da responsabilidade do
Laboratério de Educagdo a Distancia, no quadro do Programa de Inovac¢do em Ensino a

Distancia (2006-2010). A formagao tem a duragdo de cinco semanas.
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Relativamente a concepgdo e design do curso, como j& referimos anteriormente,
todos os cursos online ministrados na Universidade Aberta implicam a criagdo de
instrumentos pedagdgicos especificos de cada ciclo: para o 1° ciclo, o Plano de Unidade
Curricular (PUC), e para os cursos de 2° ciclo, o Contrato de Aprendizagem. (Morgado

et al.,2004; 2009).

Sendo assim, e na especificidade destes cursos de tutores, o curso foi concebido pelo
Laboratorio de Educagdo a Distancia integrando ndo sé os instrumentos pedagdgicos
necessarios como os materiais de aprendizagem e documentos com que o futuro tutor
tem que trabalhar. Refira-se, a titulo de exemplo, o PUC, que consiste num documento
guia que visa orientar todo o processo de aprendizagem do estudante ao longo de cada
unidade curricular do 1° ciclo de estudos, ajudando-o a planificar e gerir o tempo de
estudo. Neste plano consta, entre outras, informacao sobre as tematicas a estudar, sobre
as competéncias a desenvolver, sobre a organizacdo do processo de aprendizagem,
sobre o que se espera do estudante, bibliografia e outros materiais de aprendizagem. A
apresentacao do Plano da Unidade Curricular marca o inicio das actividades lectivas na
respectiva unidade curricular. A sua elaboracdo foi da responsabilidade da Comissao
para a Formacdo Docente em E-learning como docente responsavel pela unidade

curricular.

Das varias estratégias pedagogicas possiveis de utilizagdo num processo de ensino
aprendizagem, “a opg¢do por um modelo depende do contetido em questdo e do projecto
do curso, mas todas as estratégias sao mais bem sucedidas quando as estruturas e os
papéis sao bem definidos e a informagdo é relevante para uma tarefa de aprendizagem

especifica” (Harasim et al., 2005:165).

Tendo como referéncia o contributo desta autora, € o contributo de outros — Moore &
Kearsley (2007), Palloff & Pratt, (2005) — um dos maiores problemas de concepgao de
programas de ensino online ¢ a crenca na premissa segundo a qual se afirma que
conceber, gerir ¢ implementar cursos por e-learning assenta nas mesmas linhas de
design curricular que sao seguidas no ensino presencial. Para estes autores a crenga

nesta premissa condena ao fracasso muitas experiéncias online exactamente pelas razoes
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de que a tecnologia ndo existe s6 para mediar as praticas pedagdgicas mas sim fazerem-

nos reflectir sobre elas.

Segundo Moran (2000), faremos com as tecnologias mais avangadas o mesmo que
fazemos connosco, com os outros, com a vida. Se somos pessoas abertas, iremos utiliza-
las para nos comunicarmos mais, para interagirmos melhor. Se somos pessoas fechadas,
desconfiadas, utilizaremos as tecnologias de forma defensiva, superficial. Se somos
pessoas autoritarias, utilizaremos as tecnologias para controlar, para aumentar 0 nosso
poder. O poder de interaccdo ndo estd fundamentalmente nas tecnologias mas nas

nossas mentes.

Para Masetto (2000) seja na educagdo presencial, seja no ensino online, o design do
processo de aprendizagem precisa ser definido quer na sua totalidade, quer em cada uma
das suas unidades. Requer-se, assim, uma planificagdo detalhada, que contemple todos
0s temas e respectivos objectivos e actividades que o sustentam. Ha necessidade de
pautar uma coeréncia interna entre as actividades de uma forma geradora de harmonia
das aprendizagens que se desejam realizadas. A consisténcia do processo ¢ obtida pela

articulacdo harmoniosa entre todos os seus componentes.

Neste quadro, o design deste curso foi pensado e definido de forma a garantir, aos
futuros tutores, a mais ampla e enriquecedora vivéncia num ambiente virtual de
aprendizagem. Deste modo, as actividades foram construidas de forma a que os alunos
adquirissem ndo apenas conhecimentos sobre o tema proposto em cada mddulo mas
também viessem a dominar o uso de algumas ferramentas/dispositivos comunicacionais
oferecidos no moodle e experimentassem situagcdes didactico-pedagdgicas diversas

enquanto e-estudantes — futuros e-tutores — através de isomorfismo pedagogico.

A elaboragao deste tipo de actividades centradas no aluno, como a interac¢ao entre
colegas e os trabalhos em equipa, basearam-se nos principios colaborativos em que a
Universidade Aberta acredita que consideram que quando os alunos trabalham em
conjunto, isto ¢, colaborativamente, produzem um conhecimento mais profundo e, ao
mesmo tempo, deixam de ser independentes para se tornarem interdependentes (Palloff

& Pratt, 2005).
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Neste contexto, as trés actividades oferecidas no curso foram construidas tendo como

referencial os objectivos acima referidos e tendo em consideragao o perfil dos potenciais

formandos. Em cada uma delas foram tomados alguns cuidados de mediagao

pedagodgica, por parte da equipa de formadoras para os quais Palloff & Pratt (2005)

alertam:

> estabelecer directrizes claras para a participagao;

> dar a conhecer a forma como se processara a avaliagao;

> criar/divulgar pelos estudantes um plano de curso claro, sucinto e objectivo de
estrutura flexivel e de facil compreensao;

> expor de forma criteriosa o tempo que serd necessario para a participagdo num
curso online, de forma que nao haja mal-entendidos sobre o que ¢ trabalhar neste
ambiente;

> o professor/formador/tutor, assumir-se como um bom exemplo de participante
online, estando visivel diariamente;

> estar pronto para “entrar em ac¢ao” estabelecendo limites quando a participacao ¢é
fraca ou estiver a seguir uma direc¢ao errada;

> estar atento aos individuos que ndo participam tomando medidas de contacto

individualizadas para perceber o que esta a acontecer (e-mail ou telefone).

Ao longo deste curso os estudantes efectuaram um percurso de formagao cumulativa

com um percurso de desenvolvimento de competéncias para a tutoria online no ambito

do modelo pedagdgico da Universidade Aberta. De acordo com o Guia de Curso

elaborado (Morgado et al., 2007), no final, esperava-se que, cada formando fosse capaz

de:

utilizar os recursos tecnolégicos disponiveis no ambiente online;

dominar as diferentes modalidades de comunicacao disponiveis neste ambiente ;
dominar as regras de convivéncia social especificas da comunicagdo em
ambientes online;

mobilizar competéncias de pesquisa, gestdo e avaliagdo de informagdo em
ambiente online;

compreender o papel do tutor online no processo de aprendizagem definido no

Modelo Pedagdgico da Universidade Aberta;
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> adquirir competéncias de gestdo e organizacdo da aprendizagem segundo o papel
definido para o tutor online da Universidade Aberta;
> aplicar as competéncias adquiridas ao longo do curso numa unidade curricular

especifica.

Naturalmente que a metodologia de trabalho subjacente a este curso se enquadra nos
principios do Modelo Pedagogico da Universidade Aberta (Pereira et all, 2007),

funcionando o curso como uma unidade-modelo e pressupondo:

a) estudo e apropriacdo individual sobre as diversas temadticas propostas no Plano do
Curso, trabalhando o formando de modo independente apoiado na resolugdo de
actividades formativas. O seu estudo deverd ser orientado para uma compreensdo e
leitura critica dos documentos de trabalho propostos pelas formadoras - artigos, textos e

outros recursos de aprendizagem referidos no item Recursos de Aprendizagem;

b) a aprendizagem colaborativa, no ambito da qual se espera analise as tematicas em
debate, resolva tarefas especificas com colegas e participe na andlise dos temas
propostos durante o percurso de aprendizagem contribuindo, afinal para a construgao

conjunta do conhecimento.

Passamos a descrever o que se encontra inscrito no racional do curso,
nomeadamente, a metodologia de trabalho centra-se na realizacdo das actividades
propostas que constituem em si, os elementos que desencadeiam a aprendizagem. Todas
as actividades tém como suporte diversos recursos de aprendizagem — os conteudos

(textos, artigos, videos, sites da Internet).

No total foram definidos pela equipa de concepgao do curso a abertura de oito féruns
de discussdo: trés gerais e cinco de aprendizagem. Destes ultimos, um destinou-se aos
debates internos das equipas para a realizagdo das actividades cooperativas (mais
adiante aquando a descri¢do de cada uma das actividades do curso descreveremos com
mais rigor as formas de utilizacdo de cada um destes foruns). Estes aspectos estdo
harmonizados com a arquitectura de todos os cursos de formacao definidos por esta

equipa.

As actividades iniciavam-se, geralmente, a terga-feira e terminavam, habitualmente,

a segunda-feira. A unidade temporal foi, assim, a semana. O curso consistiu em trés 3
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actividades: a primeira e a segunda, com a duragdo de uma semana cada uma e, a

terceira, com a duracdo de duas semanas.

O contetdo dos moddulos descritos a seguir foi elaborado com temas considerados
fundamentais a capacitacdo de profissionais para a tutoria em cursos de E-learning e
enquadrados nas apenas quatro semanas de duracdo do curso. Dedicamos este momento
do trabalho a descrigdao formal do curso, apresentando o objectivo de cada temadtica, as
actividades propostas em cada uma deles, os assuntos abordados como temas centrais e

a importancia de tais assuntos para a capacitacdo de tutores.

Sendo assim, no que diz respeito as unidades programadticas, o curso dividiu-se em
trés fases, oferecendo duas unidades tematicas precedidas de uma fase de Ambientacao
Online — Apresentacdo, familiarizagdo e socializagdo ao ambiente online e a classe

virtual.

Na introdu¢do de cada uma dessas fases/topicos apresentavam-se a metodologia de
trabalho para as respectivas actividades, refor¢ava-se a informagdo acerca da
calendarizacdo das mesmas e disponibilizava-se a bibliografia/recursos a utilizar.

Descrevemos, de seguida, de forma mais detalhada cada uma delas.

1* Fase — Ambientaciao Online (Introducao)

Na Universidade Aberta todos os cursos on/ine contemplam uma primeira semana de
actividade focalizada na familiariza¢ao com o ambiente online onde o curso vai decorrer
e com a turma virtual em que os estudantes vao desenvolver a sua aprendizagem — ¢ a
chamada fase de Ambientacdo Online. Esta fase, possuia, no curso em andlise, um

momento introdutério (cumulativo do ponto de vista temporal com a 1* actividade).

Neste momento dedicado a introducdao ao curso, e apds as boas apresentamos aos
e-estudantes, de forma muito sucinta, alguns recursos/ ferramentas da plataforma
moodle com os quais iremos trabalhar ao longo do curso, de forma a poder estabelecer a
eficazmente a comunicacao entre todos os elementos da comunidade de aprendizagem,

definindo, para cada um deles, os principais objectivos e regras de utilizagao.
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No ambito destes cursos de Formagdo de Tutores em E-learning da Universidade
Aberta esta definido que se recorre quase exclusivamente a ferramenta do Forum. Estes
correspondem a areas de comunicacdo sobre um determinado tema constituindo
ferramentas essenciais de comunica¢do assincrona e possui diversos tipos de estrutura.
Podemos criar um forum para a disciplina, ou para o debate de um tema especifico. Os
alunos podem responder a uma mensagem ou iniciar um novo topico de discussdo. A
visualizagao das intervengdes ¢ acompanhada pela foto do autor, se inserida na
plataforma. O férum permite, ainda, anexar ficheiros e imagens de apoio as

intervengdes. No curso alvo desta investigacdo foram criados dois grandes tipos de

foruns: os Gerais e os de Aprendizagem.

Forns gerais

Farum Dmscricds Temas Hunssgass nan lidas Begisfar mensspess lidas  Inscribs

Figura 7.2 - Féruns Gerais do Curso de Tutores de E-learning (3* edicio)

Dentro do conjunto dos gerais, esta definido a criagdo de trés foéruns com
denominacgdes e objectivos diferentes:

> Placard de Noticias — este forum, tal como o nome indica, referia-se ao local onde

eram colocadas (preferencialmente pela equipa de formadoras e/ou coordenacao)

as noticias ou os avisos essenciais ao desenrolar do curso. Quase sempre ¢ um

forum configurado de forma a que qualquer intervencdo nele colocado siga

também, por e-mail, para todos os elementos da comunidade de modo a podermos

garantir com maior indice certeza que a informacao/noticia/aviso chegou.
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> Forum de Ajuda e Feedback —tal como o nome indica, este forum ¢ o local
apropriado para se colocarem duvidas, pedir esclarecimentos ou ajuda no que diz
respeito a assuntos tecnologicos e/ou de utilizagdo da propria plataforma. E um
espaco também aberto a sugestdes que promovam a melhoria da comunicacio

dentro da comunidade.

B

¥ Ml Teallier Turaes I

WAk e B s Sdrers e Liade p bl b
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Sl i - 1

Figura 7.3 — Forum de Ajuda/Feedback do Curso de Tutores de E-learning (3" edicio)

> Forum da Apresenta¢do Individual — este forum também possui uma designacao
que indica o objectivo e funcionalidade do mesmo. Na verdade, funciona como
lugar de verdadeiro “quebra-gelo” inicial, estreitando lagos e descobrindo
afinidades entre os diferentes elementos (formadores e estudantes) que fazem
parte desta turma que se deseja vir a transformar numa comunidade de

aprendizagem virtual significativa para todos.

Relativamente a ferramenta Forum, o curso de formagdo de tutores em E-learning
conta ainda com a criagdo e dinamizacao de um conjunto de féruns de aprendizagem
que serao descritos de forma mais pormenorizada & medida que avancaremos no

desenrolar desta estrutura de actividades.
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Foaruns de aprendiz Agem

Toccks  Parum Descrigan Temas Menssgess nao lidas  Registar monusgews lidas  Inscribs

Quesifio orienbeiers ds Diecisso ul |ﬁ!

-7
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Figura 7.4 — Féruns de Aprendizagem do Curso de Tutores de E-learning

Como referimos anteriormente, esta 1* fase de ambientagcdo online foi construida
com a finalidade de proporcionar um ambiente de familiariza¢cdo dos formandos com o
ambiente virtual de aprendizagem ‘“Plataforma Moodle”, para diminuir a0 maximo
possivel as dificuldades tecnoldgicas posteriores. Foi também ao longo desta fase que os
alunos foram convidados a conhecer os outros colegas e formadores e a explorar o
ambiente para que, ao iniciar o primeiro moédulo de contetido, as
ferramentas/dispositivos disponiveis ja fossem totalmente conhecidas. Esta medida
facilita a forma mais fluente e tranquila, que se espera que cada aluno desenvolva a sua
performance ao longo do curso, preocupando-se com o conteudo de aprendizagem e nao

com a tecnologia, num ambiente afavel e empatico.

Sendo assim, e tendo como referencial tecnologico a utilizagdo dos forum
Apresentacdo Individual (atras descrito), come¢cdmos o curso por solicitar a todos os
estudantes que se apresentassem pessoal e profissionalmente, que referissem os seus
hobbies, os seus gostos, motivacdes, etc. Esta actividade de “quebra-gelo” ajuda a dar
0s primeiros passos para constru¢ao da comunidade de aprendizagem, fazendo com que

os diferentes elementos se conhegam um pouco melhor entre si. (Harasim et al., 2005).
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Quando os alunos entram no curso pela primeira vez, ¢ simpatico que a apresentacao
do formador/docente/tutor esteja ja preenchida, e como este ¢ um dos primeiros
“contactos” entre o professor e¢ a turma virtual, a maneira de construir a sua
apresentacdo tera influéncia na forma como os alunos construirdo as suas. Isto quer
dizer que, se for este o objectivo, a partir deste momento o professor pode j& tentar

estabelecer uma relagdo comunicacional préxima do aluno.

De realcar que estas apresentagdes devem ser escritas de forma educada, respeitosa,
sem formalismos desnecessarios (fazendo uso de vocabulario que todos entendam, e,
principalmente, utilizando recursos e informagdes que tornem a mensagem pessoal),
fazendo com que o aluno se sinta acolhido e motivado a dar continuidade a esta forma
de comunicagdo. Situagdes de comunicagdo muito formais, impessoais € com
vocabulario rebuscado, logo no inicio do curso podem “afastar” ou ‘“desmotivar” os

formandos.

De realcar que, desde o inicio do curso e logo na pagina central da UC os estudantes
possuem, para consulta, uma Listagem de Utilizadores que quando consultada informa o
nome ¢ o e-mail pessoal de cada um dos participantes do curso, o que possibilita uma
rampa de lancamento a nivel da intercomunicacdo que se deseja estabelecida e

potenciada.

FEYIMLE]

Figura 7.5 — Listagem de Utilizadores do Curso de Tutores de E-learning

Os docentes tém indicagdes para comecarem as suas u.c. com indicagoes claras, que

visem uma participagdo motivada e aceitdvel. Tais directrizes sdao, em geral,
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apresentadas juntamente com o PUC — plano da unidade curricular. Além disso, este
“GPS” pelo curso ¢ utilizado como motivo e motor de quebra-gelo, estando um férum
de ajuda e feedback aberto para prestar esclarecimentos ou retirar eventuais duvidas que
aparegam fruto da leitura deste documento. E também nestes primeiros dias de curso —
na chamada fase de ambientacdo online — que a equipa de formadores procura
solucionar pequenos problemas técnicos como, por exemplo: problemas de acesso ao
ambiente, impossibilidades de acesso ao documento proposto (o aluno ndo ter instalado
o software Adobe Acrobat Reader no computador), saber onde clicar (quais opg¢des do

menu principal) para encontrar textos, actividades, materiais de apoio, etc.

Assim, também logo desde o primeiro dia deste curso foi disponibilizado na
plataforma para leitura obrigatéria dos alunos, o documento PUC — Plano da Unidade

Curricular (ja referido anteriormente)

Para Moran (2000) ndo devem ser impostos projectos fechados, rigidos e inflexiveis,
mas sim construir planos de cursos com as principais directrizes delineadas, por onde se
promove a constru¢ao de caminhos de aprendizagem, etapa a etapa, de forma a avangar
da forma mais enriquecedora possivel. Assim, o PUC que orientava este curso consistia
num documento que apresentava as directrizes do funcionamento do curso, bem como
varias informagdes para uma boa participacdo dos alunos. Os tdpicos abordados neste
documento sao os seguintes:

> FEquipa responsavel pela facilitagdo do curso: nome das formadoras;

> Competéncias: apresentam-se as principais competéncias no dominio do saber-

ser/estar; saber/saber e saber/fazer, bem como os principais objectivos do curso
que estao subjacentes a estas competéncias;

> Roteiro: onde se apresentam aos formandos os principais conteudos a trabalhar

bem como a forma como se encadeiam entre si e estdo organizados no curso;

> Metodologia: explicita as formas/estratégias como se ira trabalhar no curso;

> Recursos de aprendizagens: os Recursos de Aprendizagem sao entendidos como

todo o material bibliografico obrigatorio de suporte a aprendizagem podendo
assumir varios formatos (texto, multimédia, web). No caso deste curso, todos os
materiais foram fornecidos online pelos formadoras, a medida que se iniciam as

tematicas dentro do topico correspondente a cada actividade;
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> Avaliagdo: explicita as formas como se ird processar a avaliacdo das
aprendizagens de cada e-estudante. Este item subdivide-se em dois subtdpicos:
um relativo ao cartdo de aprendizagem (em que sdo acreditadas todas as
classificagdes que os estudantes obtém com a realizacdo dos diferentes trabalhos
ao longo do curso) e outro que se refere ao calendario de avaliacdo continua onde
o estudante podera tomar conhecimento das datas em que tera que entregar os
respectivos elementos de avaliagao;

> Plano de Trabalho: neste item os estudantes sdo informados sobre a previsao da
distribuigdo temporal das varias Temadticas de estudo, das actividades e
respectivas orientagdes de trabalho, de modo a que possam planear, organizar

e desenvolver o estudo. Esta informacdo ¢ complementada por orientagdes

que deverao ser consultadas com regularidade na “Sala de Aula Virtual ”.

A leitura atenta deste documento permite aos estudantes obter uma visdo para o
curso, dentro das margens de flexibilidade que sdo desejadas para qualquer tipo de
planificagcdo bem como utilizar a fase de ambientacdo online para colocar a propdsito
deste assunto alguma duvida, bem como pedir algum esclarecimento adicional,

utilizando para este efeito o forum de ajuda e feedback anteriormente descrito.

Em paralelo com este “mergulhar” tecnolégico e comunicacional na plataforma e na
comunidade virtual de aprendizagem respectivamente, desenvolveu-se a 1? actividade

propriamente dita.

1? Fase — Ambientaciao Online

A Ambientagdo Online envolve neste curso a realizacdo de actividades. Como
referimos anteriormente, ¢ de acordo com a documentacao do curso (Morgado, 2007a;
Morgado et al. 2007b), a 1* actividade tem como objectivo a familiarizagdo com o
ambiente do ponto de vista temporal acontece de forma cumulativa com a exploragdo da
propria plataforma e com a familiarizagdo e socializagdo entre os elementos da

comunidade de aprendizagem.

Para o desenvolvimento destes objectivos, estdo pré-definidos os Recursos de

Aprendizagem necessarios para a apropriacdo do conhecimento especifico — texto,
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paginas Web e video- de forma a fundamentar toda uma reflex@o individual e, colectiva,
sobre a tematica do estudante online. Na verdade a ideia dos conceptores do Programa
de Formagdo de Docentes em E-learning da Universidade Aberta, e particularmente
deste curso, ¢ passar do nivel de reflexdo externa, para o nivel de reflexdo interna de

desenvolvimento profissional (Morgado et al., 2009).

1 VP LBmAT 77 e | me e ey 1

Figura 7.6 — Imagem da 1* Actividade do Curso

Todas as actividades possuem uma organizagdo e estruturacao propria nestes cursos,
definindo-se e explicitando-se geralmente como possuindo duas fases de abordagem e
apropriacdo do conhecimento: a fase individual e a fase colectiva (Morgado, et al.,
2009). Assim, como ilustra a Figura 7.6, esta actividade 1 estava organizada em duas
fases:

> Uma primeira fase de trabalho auténomo, individual, de leitura do texto,

exploragao das paginas web e visualizacdo do video, com posterior grau de
reflexdo sobre os conteudos explicitos/implicitos no mesmo, para os quais 0s
estudantes possuiam o periodo de 16 a 19 de Junho — 4 dias.

> Uma segunda fase de trabalho colaborativo em que, num féorum moderado

pelas formadoras (figura n° ....) estas provocavam a discussao colocando a
questdo: Quais as varidaveis / factores criticos para um estudante online?”.
Desejava-se que cada estudante colocasse intervencgdes (abrindo novas raizes

no féorum ou articulando com intervengdes prévias ja colocadas pelo colegas)
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a proposito destas varidveis / factores criticos tendo como referéncia as
leituras e exploragdes desenvolvidas na fase de trabalho individual

enriquecidas com as reflexdes que cada um construiu autonomamente.

Embora existam diferentes formas de utilizagao do féorum, no Curso de Tutores em
e-learning esta definido que este tem como fun¢do a discussdo, a partir dos recursos
propostos para leitura, andlise e reflexdo. A participagdo na discussao ¢ obrigatdria e ¢
avaliada sendo moderada pelos formadores. Assim, os formandos sao convidados a
discutir, contribuir e a interagir com os outros colegas e formadores do curso, com base

no estudo dos documentos e recursos de aprendizagem definidos como obrigatorios.

Tal como ¢ descrito na literatura da especialidade no que respeita a técnicas de
facilitagdo e moderacao (Salmon, 2000; Morgado, 2003), o curso obedece a esses
principios no design das actividades e no plano de moderacdo e de ac¢do dos
formadores. Assim, encontra-se previamente definida uma questdo motivadora (pela
equipa de conceptores) da discussdo e que ¢ colocada pelas formadoras e, além de se
referir aos recursos disponibilizados, de modo a “desafiar” os formandos na procura de
argumentos para as suas respostas, dando inicio, assim, a troca de ideias e partilha de
experiéncias e vivéncias que podem contribuir para o melhor entendimento do tema
estudado. O objectivo desta actividade era conduzir os formandos a reflectir sobre as
diferencas entre ser estudante presencial ou ser estudante onl/ine (Morgado et al., 2007,

2008, 2009; Mendes, et al., 2008).

De acordo com os objectivos do Programa de Formagdo a tematica desta actividade
encontra-se relacionada com a actividade futura que irdo desempenhar no contexto da
institui¢ao, serem e-futores, € portanto, saberem lidar com o universo do estudante de
ensino a distancia, do e-estudante. Na verdade, um dos problemas ¢ a mudancga de
perspectiva que estes futuros tutores encontrardo: nunca estardo face-a-face com os
estudantes. Portanto, esta actividade ¢ muito importante para a sua futura acgdo
profissional (Morgado et al., 2007; 2009) inserida no contexto de vida o que facilita ndo
s0 0 seu envolvimento no processo de aprendizagem online ¢ como também o processo

de construcao de sentidos. Quanto mais os participantes de uma comunidade virtual de
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aprendizagem puderem relatar as suas experiéncias e o que ja sabem ao contexto da sala

de aula online, mais profundamente entenderao o que aprendem.

Como a maioria dos alunos nao possuia qualquer vivéncia e/ou experiéncia online, €
principalmente, como o foco do curso se destinava a futuros e-futores a tematica desta
primeira actividade visou, também introduzir e contextualizar os alunos na
especificidade das varidveis que estdo subjacentes a aprendizagem online por parte de
um estudante presencial que, de um momento para o outro muda de cenario de

aprendizagem e veste a “pele” de um e-estudante.

Segundo Masetto (2000), esta forma de trabalhar colaborativamente online — que
favorece o desenvolvimento de uma atitude critica diante do assunto, uma expressao
pessoal fundamentada e argumentada sobre os varios aspectos que estdo envolvidos,
fruto de estudos e investigacdes — ndo pode/deve ser “atropelada” pelo formador com
interferéncias directas para resolver os conflitos, ou responder as duvidas que aparegam.
Nao se trata de uma situacdo de perguntas e respostas entre os estudantes e os
formadores, mas sim de uma reflexdo continua, de um debate fundamentado de ideias,
com intervengdes dos formadores com o intuito de incentivar o progresso dessa reflexao
e, como membro da comunidade que também €, poder trazer as suas contribui¢des, sem

nunca encerrar o0 assunto.

O facto de a discussdo ser obrigatoriamente (pelas exigéncias do curso) ter sido
vinculada aos recursos propostos obriga, de certa forma, o formando a primeiro realizar
as leituras para depois poder participar do debate, fundamentando com mais qualidade e
rigor as suas respostas e opinides. Isto condiz com as ideias de Palloff & Pratt (2005)
quando afirmam que os foruns construidos com base na disponibilizacdo prévia de
recursos ¢ uma forma eficaz de estruturar a aprendizagem colaborativa, na medida em
que as leituras solicitadas e o respectivo material lido, alimentam e estimulam a

discussdo, a troca de ideias e a construcao de conhecimento.

Tal como definido no Programa de Formagdo para todos os cursos de formagao de
docentes e tutores, da Universidade Aberta e tendo por base o Modelo Pedagogico
(Pereira et al., 2007), esta 1* actividade ¢ dupla pois além de proporcionar a reflexao

sobre o tema em foco, possibilita aos formandos explorarem, familiarizem-se com a
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ferramenta/recurso féorum e iniciarem o processo comunicativo atendendo as
especificidades das competéncias de comunicacao online, na medida em que seria para
muitos a primeira vez que iriam experimentar uma discussdo assincrona com toda a
turma, pelo que foi o momento ideal para adquirir/desenvolver competéncias sobre as
formas como esta actividade deve desenrolar-se. A ideia que as formadoras passaram na
abertura do férum consistiu em alertar para a inten¢ao de desenvolver um didlogo entre
todos através do confronto de perspectivas, complementando, explicitando,
contradizendo e argumentando em torno das varidveis identificadas e da sua
caracterizacgdo. Significa isto, e de acordo com as indicacdes da coordenagdao (Morgado
et al., 2007) o que ndo se pretendia que cada um exprimisse uma visao global e
definitiva sobre estes aspectos, numa espécie de mondlogos mais ou menos indiferentes
as outras "vozes" presentes no forum, mas antes que os discursos se entrecruzassem € 0s

fios de discussdo se desenvolvessem e aprofundassem.

Neste quadro, e de acordo com o que ¢ definido na literatura, sdo fornecidas
indicagdes precisas sobre o modo como se participa na discussdo, ensaiando o
desenvolvimento desta competéncia que, depois, j& como futuros e-tutores terdo que

activar.

Ap0s a actividade ter encerrado e depois de cada equipa de formadores ter analisado
o conteudo de cada forum de discussdo, cada equipa de formadores disponibiliza aos
formandos a sintese/feedback, da forma como a discussdo assincrona se tinha
desenvolvido em cada turma. Este feedback incide sempre (em todos os cursos do
programa), ndo s6 sobre os contetidos a tratar no ambito da tematica da actividade em
causa, como também no que diz respeito a forma como a comunicagao assincrona se

desenvolveu.

E necessario ter em conta que nos cursos da Universidade Aberta, porque o seu
Modelo Pedagogico assim o define, o tipo de comunicacdo ¢ maioritariamente
assincrono e processa-se através da escrita. A forma como esta comunicagao ¢ feita nos
materiais do curso (texto introdutorio, actividades, leituras, etc.) bem como nos foéruns,
e em outras ferramentas/dispositivos comunicacionais, ¢ um factor determinante para

saber-comunicar através deste meio j4 que as interaccdes sdo proporcionadas entre
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professor/tutor e estudantes, dai a importancia deste tema ser tratado neste curso de

tutoria online.

No final desta 1* actividade, foi pedido aos formandos que respondessem a um
questionario (Anexo 1) com o objectivo de recolher informagdes individualizadas

acerca da forma como a mesma tinha decorrido.

2% Fase — O Tutor e a Tutoria Online

Quando passamos para esta Actividade 2 — O Tutor e a Tutoria Online — o férum
especifico da actividade anterior ¢ encerrado, mantendo-se apenas visiveis para que os
formandos o pudessem consultar e esclarecer eventuais duvidas. Esta 2 actividade esta
programada para duas semanas de curso, ¢ obedece a mecanica referida anteriormente
das duas fases, centrando-se no tema da figura do Tutor e na fun¢do especifica da tutoria
online no contexto desta universidade de ensino a distancia. Depois de seleccionadas as
variaveis / factores criticos inerentes a especificidade do estudante online, chegara o

momento de serem projectados esses conhecimentos para a fungao do tutor.

Do ponto de vista da organizacdo e estruturagdo da actividade, enquanto a anterior
teve um cariz mais colaborativo (leitura individual seguida de discussdo colaborativa
em forum) esta actividade constava de um trabalho de foro mais individual, mais
autobnomo, mais auto-dirigido. Esta mudanca de “estratégia” tem como objectivo
proporcionar aos formandos, futuros e-tutores, experiéncias diversificadas de contacto
com actividades de diferente natureza, tal como se perspectiva que encontrardo ja no
contexto das unidades curriculares onde irdo trabalhar com os professores. Refira-se a
este propdsito que estes professores tiveram formagdo especifica sobre design
instrucional de actividades para o contexto dos cursos da instituicdo. Através desta
vivéncia, poderiam reflectir sobre as diferengas entre realizar actividades
individualmente e trabalhar colaborativamente, e, futuramente, ja como tutores, saberem
compreender a necessidade / vantagens / mais-valias das actividades em ambientes

online.
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Figura 7.7 — Imagem da 2* Actividade: O Tutor e a Tutoria online na Universidade Aberta

Assim, e como referimos anteriormente dado que se trata da fung¢do do tutor num
contexto de ensino a distancia e de um modelo pedagogico esta actividade implica o
estudo e reflexdo de dois documentos: o Modelo Pedagogico em vigor na Universidade
Aberta, e um texto especifico, o ABC da fun¢dao de um tutor neste quadro de accao.
Cada formando, apos efectuar a leitura individual destes documentos disponiveis na
plataforma, tentava responder a um conjunto de actividades formativas, no sentido de

promover a sua propria auto-avaliacdo acerca do contetido a apreender.

Importa referir, que embora do ponto de vista do design da actividade fosse uma
actividade de cariz mais autonomo, os formandos, durante esta fase de leitura e resposta
a actividades formativas, podiam contar com a possibilidade de irem trocando opinides,
clarificando questdes, colocando duvidas num forum criado sé para este efeito a que se

chamou — Forum Nao Moderado — Actividade 2.
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Figura 7.8 — Imagem do Forum Nio Moderado da 2% Actividade

Tal como a figura acima o demonstra, este forum consistia num espaco de trabalho
dos formandos e tinha como principal objectivo afirmar-se como um local de suporte e
incentivo a aprendizagem colaborativa. Previa-se que os formandos o utilizassem para
se “encontrarem” com os colegas, organizarem os temas que estavam em discussao,
discutissem os assuntos emergentes das leituras realizadas e trocassem ideias, duvidas,
pedissem esclarecimentos a propodsito das actividades formativas colocadas online pela
equipa de formadoras. Consistiu assim num féorum organizado, moderado e gerido pelos

proprios formandos embora de participagdo facultativa.

Depois de disponibilizada a Actividade Formativa e as orientagdes de reposta —
recurso este que os estudantes deveriam utilizar como forma de se auto-corrigirem, foi
aberto um segundo féorum — desta vez moderado e gerido pelas formadoras — com o
objectivo de esclarecer alguma duvida que tenha ultrapassado e resistido a fase de
discussdao com os colegas e/ou fase de auto-correccao das actividades formativas,

conforme ilustra a figura seguinte.
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Figura 7.9 — Imagem do Forum Moderado da 2* Actividade

Tal como na 1* actividade, no final desta 2* actividade, foi solicitado aos formandos
que preenchessem um questionario (Anexo 2) com o objectivo de recolher informagdes

individualizadas acerca da forma como a mesma tinha decorrido.

3* Fase — A Accido do Tutor numa Unidade Curricular

No cenario desta 3* fase do curso (a que correspondia a terceira e ultima actividade)
subordinada ao tema da acgdo do tutor numa Unidade Curricular, a ac¢ao fun¢ao dos
formandos embora a primeira vista se revista de um cariz mais pratico, tendo que
evidenciar competéncias no ambito de serem capazes de projectar a sua ac¢do futura
como e-tutores, esta actividade envolve a activacdo do conhecimento adquirido e das
competéncias até aqui desenvolvidas pelos formandos, implicando também a activagdo
de competéncias instrumentais que utilizaram de modo intuitivo até este momento do
curso. Por outro lado, e mais importante, ¢ que pela primeira vez, embora formandos
passam para o papel de e-tutores, fazendo um exercicio de simulacao de algumas acgdes

do seu futuro perfil profissional.
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Figura 7.10 — Imagem da 3* Actividade: A Ac¢do do Tutor numa U. C.

De acordo com o definido pela equipa coordenadora e pela concepgao do curso, esta
3* actividade tem a dura¢do de trés semanas exactamente pelas competéncias que
implica desenvolver. Depois de seleccionadas as variaveis / factores criticos inerentes a
especificidade do estudante online, da reflexdo desses conhecimentos para a fung¢ao do
tutor do ponto de vista tedrico e externo ainda ao individuo em formacao (Morgado et
al., 2009), emergia agora o momento de, criando espagos de simulacdo de projecto de
uma UC, aplicar os conhecimentos adquiridos anteriormente num contexto simulador

do real.

Do ponto de vista dos objectivos do curso e do design instrucional subjacente
enquanto as actividades anteriores se revestiram de cariz mais colaborativo (leitura
individual seguida de discussdo colaborativa em forum — Actividade 1) e cariz mais
auto-dirigido (Actividade2), esta actividade revestia-se de uma tonica especial em torno
do trabalho em equipa/pequeno grupo (entendido aqui, no ambito deste nosso estudo
como trabalho de cariz cooperativo). Na verdade, o design deste curso inscreve-se numa
moldura sustentada pelo Modelo Pedagogico da Universidade Aberta razao pela qual
interessa fazer coexistir, formas ou modos diferentes de interac¢do entre os
participantes, neste caso a emergéncia seria em torno de actividades de trabalho em

equipa (ou de pequeno grupo).
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Por outro lado, importa referir que toda a filosofia e design dos cursos desenvolvidos
pelo Programa de Formacao de Docentes da Universidade Aberta foi validada por um
painel de Consultores Internacional presidido por Tony Bates ao qual foi apresentado.
Este programa possui um conjunto de coordenadas, nomeadamente o pressuposto da
imersdo do formando e o “isomorfismo pedagdgico” (Morgado et al., 2007; 2008; 2009;
Mendes et al., 2008; Niza, 1993) no design instrucional dos cursos e das suas
actividades, o que implica experienciar através de todo o processo de formacao, as
atitudes, os métodos, capacidades e modos de organizagdo que se pretende que venham
a ser desempenhados nas praticas profissionais. Este seria 0 momento certo para as

formadoras validarem o sucesso (se bem que provisorio) deste tipo de metodologia.

Tendo em consideracdo o total de estudantes que, naquele momento, cada uma das
quatro turmas virtuais continha, a coordenagao do curso constituiu, de forma aleatoéria,
equipas de quatro, cinco e seis elementos cada, atribuindo-lhes uma nomenclatura
alusiva as cores. Cada equipa, tinha a sua disposicdo um féorum onde ndo sé poderia
entre ajudar-se nas tarefas que lhe estavam destinadas como também receber apoio
técnico-pedagdgico das formadoras. Cada equipa sé via o seu respectivo férum, nao

tendo acesso as “conversas” ocorridas nos foruns das outras equipas da turma.
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Figura 7.11 — Imagem do Férum de Equipa da 3® Actividade A ac¢io do Tutor numa U. C.
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Saliente-se que, nesta 3* Actividade do curso cada equipa de formandos assumia um
duplo papel, isto €, tinha uma missao de Equipa Tutores (com um conjunto determinado
de fungdes a executar na sua U.C. experimental) e de Equipa de Estudantes (ou seja
com um conjunto de ac¢des inerentes a um e-estudante que teria que desenvolver num

espaco de U.C. experimental de outra equipa).

Pelo processo de andlise de conteido desenvolvido a todas as intervengdes
estabelecidas entre os formandos e constantes destes foruns (total de equipas nas quatro
turmas) verificamos que o trabalho de interdependéncia de um formando relativamente
a outro era ndo so intrinseco a sua equipa como também extensivel as restantes equipas
da turma. Assim, foi curioso verificar que, em algumas equipas, a organizacao do
espaco virtual experimental foi feito tendo em consideragdo um espago para cada um

dos elementos que a constituiam.
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Figura 7.12 — Exemplo de Projecto de Unidade Curricular concebido por
uma equipa de estudantes no Ambito da 3* Actividade

Noutras situagdes a divisdo de tarefas foi feita, de tal forma, que o resultado foi

conjunto.
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Figura 7.13 — Exemplo 2 de Projecto de Unidade Curricular de uma equipa

No final desta 3 actividade, foi pedido aos formandos que respondessem a um
questionario (Anexo 3) com o objectivo de recolher informagdes individualizadas

acerca da forma como a mesma tinha decorrido

Terminada a descrigdo sucinta sobre as diferentes actividades que constituem este
curso, importa referir que a avaliagdo das aprendizagens no “Curso de Tutores em
e-Learning”, de acordo com a coordenagdo do mesmo, fundamenta-se na visdo de que a
avaliacdo ¢ um processo continuo, formativo e qualitativo que acompanha toda o
percurso das actividades desenvolvidas. Este enquadramento da avaliagao caracteriza-se
pela ocorréncia continua e processual, permeando toda a estratégia pedagdgica do curso

e das actividades em si mesmas.

Ao acompanhar a ac¢do pedagdgica conducente ao acto de “aprender”, permite aos
formadores verificar a compatibilidade entre os objectivos definidos e os resultados
efectivamente alcangados. Contextualizada, esta avaliacdo fornece feedback a todos os
intervenientes no processo que promovem a melhoria da qualidade. Ao contrario dos
procedimentos avaliativos classificatérios, eminentemente colectivos e generalizantes, a

avaliacdo continua e formativa ndo procura meramente sancionar 0s erros, mas
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compreender os seus contextos de ocorréncia e compreendendo as causas, define linhas

estratégias de ac¢do pedagdgica concordante com a melhoria da aprendizagem.

As informagdes sobre a forma de avaliagdo do “Curso de Tutoria em E-learning” sao
obrigatoriamente disponibilizadas aos formandos, no inicio do curso, através do
documento PUC - “Plano da Unidade curricular”, a semelhanga do que ocorre em todos
os cursos ¢ UC oferecidos pela institui¢ao. Ou seja, os cursos de formagdo t€ém como
objectivo modelar estas acgdes no contexto do Modelo Pedagdgico em vigor. No PUC ¢
explicado que o processo de avaliacdo ¢ continuo — desde o primeiro acesso até o
ultimo. Por se tratar de um curso que ndo fazia parte de um processo selectivo, e,
portanto, ndo necessitava de quantificar o desempenho dos alunos, o Programa de
Formagao define que as apreciagdes processuais (e-folios) e finais (fim do curso) seriam
descritivas, qualitativas reflectindo pontos fortes e fracos dos mesmos, e alertando ou

fornecendo pistas para melhorias futuras.

A excepgdo da primeira fase (ambientagdo online), as restantes foram avaliadas
através da realizagdo de um e-folio, instrumento e ferramenta de avaliacdo
caracteristica do Modelo Pedagogico das licenciaturas, universo onde os tutores vao
desempenhar a sua fungdo, tendo em conta os critérios de avaliacdo definidos no
PUC. Tal trabalho, de natureza individual, consiste num documento digital com
cerca de 2 a 3 paginas A4 que reflicta as respostas a um enunciado disponibilizado

para as actividades 2 e 3, respectivamente.

Independentemente de cada e-folio proposto se enraizar em critérios de avaliagdo
especificos tendo em conta a natureza dos objectivos e das tarefas em cada actividade, a
avaliacdo formativa do curso em causa pautou-se pelos seguintes critérios transversais a

todas as actividades:

v

realizacdo das actividades (individuais e em grupo);

> cumprimento dos prazos;

> aproveitamento dos conteudos (verificado através das participagdes nos debates
via féorum e pelo desenvolvimento das actividades propostas);

> participagdo no curso de forma geral (acesso constante ao curso, participacao

individual, colaboracdo com o grupo, interesse, criatividade, espirito critico, etc.);
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> interac¢do com o grupo e com as formadoras;

> tempo de resposta;

> objectividade nas intervengdes;

> capacidade de se fazer entender num texto conciso e coerente;

» capacidade em articular a sua intervencdo com as mensagens ja colocadas

anteriormente.

7.3.3 — As “Personagens” do Curso - Caracterizacio da amostra de Sujeitos

Com o intuito de implementar o Modelo Pedagdgico da Universidade Aberta em
todos os cursos oferecidos por esta instituicdo, foi implementado um processo de
seleccdo de futuros tutores em e-learning. Este procedimento teve inicio de forma
diferenciada consoante as necessidades dos diferentes departamentos da Universidade.
Este foi talvez o primeiro passo que nos conduziu a este grupo de sujeitos que seriam

alvo da investigacao para este trabalho.

Convocados para participar no 3° Curso de Formacdo de Tutores em
E-learning da Universidade Aberta foram informados que a sua frequéncia exige em
média 7 horas semanais de dedicacdo ao curso durante o seu periodo de vigéncia. O
curso iniciou-se com 108 alunos inscritos e finalizou com 100 formandos. Dos 108
individuos que iniciaram, 5 nunca acederam, ambiente virtual no qual o curso se

desenvolvia (descrito em pormenor mais adiante).

Contudo, o niimero de sujeitos, considerados efectivos para este estudo, decresceu
para os 87, uma vez que, para que a mesma pudesse ser exequivel os estudantes tinham
que responder a 3 questionarios de natureza fechada (descritos mais adiante). Desta
forma, as caracteristicas do grupo apresentadas de seguida limitam-se aos formandos
que responderam aos questiondrios € que cumulativamente permaneceram inscritos e
participaram no curso até o final do mesmo, razdo pela qual nos situamos nos 87

elementos.
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e Variavel Sexo

Dos 87 formandos, pela analise da Tabela 7.5, verificamos que, 49 eram formandos

do sexo feminino e 38 pertenciam ao sexo masculino.

Tabela 7.5 — Sexo do Formandos

Sexo

Frequency Percent
Feminino 49 56,3
Masculino 38 43,7
Total 87 100,0

Pela andlise do grafico seguinte podemos obter uma visualizacao diferente destes

mesmos dados, com indicagdo do valor percentual relativo a identidade sexual que

caracterizava o grupo.

Grafico 7.1 — Sexo do Formandos

|:| Feminino
Wtiazculing

56. 30%
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e Variavel Etaria

Os perfis deste grupo alvo de investigagdo foram relativamente heterogéneos, no que
concerne as faixas etarias e as habilitagdes académicas adquiridas. Relativamente a
primeira varidvel — faixa etaria —, podemos concluir com base na Tabela 7.6 que 4
formandos nao responderam a esta questdo, razao pela qual apenas foram considerados
83 respostas. O valor encontrado como central em termos de faixa etaria ¢ o de 35 anos

sendo que a média aponta para os 35,96 ou seja os 36 anos de idade.

Tabela 7.6 — Questionarios validados para Idade do Formandos

Statistics
Idade recodificada
N  Valid 82
Missing 5

A Tabela 7.7 ilustra com mais rigor e exactidao a distribui¢do de frequéncias por
intervalos etarios. Estes intervalos foram definidos com base numa prévia andlise
flutuante dos dados, sabendo antemdo que ndo existiram formandos com mais de 55
anos de idade e que a frequéncia dos mesmos, abaixo da idade dos 25 anos, ndo era
significativa. Por uma questdo de conveniéncia na analise estatistica ndo seria
aconselhavel introduzir em SPSS mais do que cinco escaldes possiveis, razao pela qual

optamos por intervalos de 9 anos.

Tabela 7.7 — Distribuicao de Frequéncias Etarias

Idade

Ne %
até aos 25 anos de idade 5 57
dos 26 aos 35 anos de idade 41 471
dos 36 aos 45 anos de idade 29 33,3
dos 46 aos 55 anos de idade 7 8,0
N&o resposta 5 57
Total 87 100,0
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A tabela anterior permite inferir que o grupo de alunos foi composto por formandos
de idades diversificadas. No entanto, a maior parte deles (47,1%) situa-se no intervalo
etario compreendido entre os 26 e os 35 anos de idade. Sendo de imediato seguido por
uma percentagem também significativa (33,3%) de formandos entre os 46 e os 55 anos
de idade. De realcar os 5,71% formandos que ndo responderam a esta questdo e que

também estdo assinalados no grafico seguinte.

Grafico 7.2 — Faixas etarias dos Formandos

571%

571%

47,19%

[Jaté ans 25 anos de idade

|:| dos 26 a0s 39 anos de idade
. ooz 36 a0z 45 anos de idade
. ooz 46 a0z 55 anos de idade
[IM&o resposta

e Variavel Habilitacoes Académicas

Incidindo esta investigacdo no ambito do ensino superior universitario, € estando este
curso desenhado para uma tutoria em e-learning, pareceu-nos curioso detectar o grau
académico deste grupo de formandos, nos sentido de poder, mais tarde, correlacionar
este dado com o dominio ou ndo das ferramentas de aprendizagem online. De salientar
que muitos dos formandos estavam, no momento de realizacio e frequéncia do curso na
situagdo de mestrandos, mas, apenas consideramos para este estudo as habilitagcdes

académicas ja adquiridas razao pela qual ndo incluimos este item.
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Pela leitura da Tabela 7.8 consideramos todo o universo inicial de sujeitos (87).

Tabela 7.8 — Questionarios validados para Habilitacoes Académicas Adquiridas

Statistics
Habilitagées
N  Valid 87
Missing 0

Independentemente da area de especializacdo (com a qual ndo nos preocupamos
neste estudo) concluimos pela leitura da Tabela 7.9 que este grupo de formandos se
distribui com certa homogeneidade entre pessoas detentoras do grau de licenciatura

(34,5%) e de mestrado (34,5%)

Tabela 7.9 — Graus de Habilitacées Académicas (Adquiridas)

Habilitagoes
Frequency Percent
122 ano 1 1,1
Licenciatura 30 34,5
Po6s-Graduagao 19 21,8
Mestrado 30 34,5
Doutoramento 7 8,0
Total 87 100,0

O Grafico 7.3 ilustra, de forma mais colorida, os dados ja apresentados na Tabela

7.9.
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Grafico 7.3 — Graus de Habilitacio Académica (Adquirida)
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e Variavel Experiéncia Online

Pareceu-nos interessante também averiguar qual a percentagem destes 87 formandos

que possuia (ou nao) experiéncia online (quer como formando, quer como formador).

Tabela 7.10 — Questionarios validados para Experiéncia Online

Statistics
Experiéncia Online
N Valid 87
Missing 0
Mode 2

Os resultados obtidos sdo os que se apresentam na Tabela 7.11.
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Tabela 7.11 — Experiéncia Online dos formandos

Experiéncia Online

Frequency Percent
Sim 25 28,7
Nao 62 71,3
Total 87 100,0

Pela leitura na Tabela 7.11, verifica-se que 71,3% do grupo sujeito a esta formagao

nao possuia qualquer experiéncia online em contextos virtuais de aprendizagem (como

formando ou formador). Estes dados permitem concluir que a grande maioria destes

candidatos a futuros tutores em e-learning pela Universidade Aberta despertaram para o

mundo virtual de aprendizagem com a formacdo proporcionada por este curso. Estes

dados encontram-se transpostos no Grafico 7.4.

Grifico 7.4 — Experiéncia Online
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e Alguns Cruzamentos de Variaveis

O mundo do SPSS programa com o qual estes dados forma analisados, permite-nos
alimentar cada vez mais e melhor o nosso sentido de curiosidade de forma a que
possamos enriquecer cada vez mais e com melhor qualidade este nosso estudo de
investigacdo. Sendo assim, apresentamos de seguida trés cruzamentos que nos
pareceram interessantes para poder tecer mais alguns comentarios descritivos a esta
amostra de sujeitos, mantendo com o mesmo denominador um dos aspectos que nos
merecem mais atencdo na tematica deste estudo — experiéncia online. Assim,

concluimos que:

a) Género x Experiéncia Online

A Tabela 7.12 mostra que ndo existe uma diferenca significativa entre a identidade
sexual dos formandos deste estudo, com, ou sem, experiéncia online, embora do ponto

de vista percentual o sexo feminino tome 1,10 de valor percentual de avanco.

Tabela 7.12 — Cruzamento das variaveis Sexo e Experiéncia Online

Sexo * Experiéncia Online Crosstabulation

% of Total
Experiéncia Online
Sim Nao Total
Sexo Feminino 14,9% 41,4% 56,3%
Masculino 13,8% 29,9% 43,7%
Total 28,7% 71,3% 100,0%

b) Idade x Experiéncia Online

Do mesmo modo nio nos parece haver uma diferenca significativa (tendo em conta
os intervalos etarios por nés definidos) entre as diferentes faixas etarias e a posse (ou
ndo) de experiéncia online. O quadro seguinte evidencia que dos 28% de formandos

detentores de experiéncia online (conforme demonstra a Tabela 7.12), 13,4 %
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pertencem ao escaldo etario dos 36-45 anos de idade e que 12,2% se situa no escaldao

anterior definido por n6s como sendo o que inclui formandos entre os 26 e os 35 anos.

Tabela 7.13 — Cruzamento das variaveis Idade e Experiéncia Online

Idade recodificada * Experiéncia Online Crosstabulation

% of Total
Experiéncia Online
Sim Nao Total
Idade até aos 25 anos de idade 6,1% 6,1%
recodificada dos 26 aos 35 anos de idade 12,2% 37,8% 50,0%
dos 36 aos 45 anos de idade 13,4% 22,0% 35,4%
dos 46 aos 55 anos de idade 2,4% 6,1% 8,5%
Total 28,0% 72,0% 100,0%

¢) Habilitacées Académicas (adquiridas) x Experiéncia Online

Do mesmo modo, cruzdmos a variavel da experiéncia onl/ine mas desta vez com a das

habilitagdes académicas, sendo que, neste caso, 10,3% dos inquiridos com experiéncia

online se situam ao nivel da licenciatura, depreendendo nos que serdo na sua grande

maioria os que estavam (durante a realizagao do curso) a frequentar em regime online os

cursos de mestrado. Foi realmente uma falha metodologica ja por nds identificada nao

ter promovido aquando a recolha destes dados uma estratégia para poder identificar com

mais rigor estes “mestrandos online”.

Tabela 7.14 — Cruzamento das variaveis Habilitacoes Académicas (adquiridas)

e Experiéncia Online

Habilitag6es * Experiéncia Online Crosstabulation

% of Total

Experiéncia Online

Sim Nao Total

Habilitagdes 122 ano 1,1% 1,1%
Licenciatura 10,3% 24.1% 34,5%
Pdés-Graduagao 6,9% 14,9% 21,8%

Mestrado 8,0% 26,4% 34,5%

Doutoramento 3,4% 4,6% 8,0%
Total 28,7% 71,3% 100,0%
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Assim, podemos entdo continuar a nossa viagem por este estudo dando agora conta
dos resultados a que chegamos com a analise de conteudo efectuada as cerca de cinco
centenas de intervengdes em forum colaborativo (Actividade 1) e as cerca de nove
centenas de intervengdes ocorridas nos diferentes foruns de trabalho em equipa
decorridos no ambito da Actividade 3, bem como aos dados que foram emergindo pela
aplicacdo dos trés questiondrios inerentes a cada uma das actividades do curso que,

como referimos as enquadramos devido a sua natureza intrinseca como:

> Actividade 1 — Colaborativa
> Actividade 2 — Individual / Auto-dirigida

> Actividade 3 — Cooperativa
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CAPITULO 8

CONSTRUCAO DE RESULTADOS
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8. CONSTRUCAO DE RESULTADOS

Chegamos ao momento da viagem em que nos cumpre fazer uma apresentagao dos
dados e consequente andlise e interpretacdo dos mesmos, a que demos o nome de

construcdo, pelo caracter interactivo com que articuldmos estas diferentes fases.

Na verdade, serd esta a parte mais importante deste estudo empirico, tendo em
consideragdao que, a partir dela, poderemos tecer nao sO, novas teias para abordagens
futuras em torno da @prendizagem colaborativa / cooperativa em contexto online, como
também permitir novas achegas ao design dos cursos de Tutores que a Universidade
Aberta ministra em prole de um ensino a distancia cada vez mais assente em critérios de

inovagdo e de qualidade potenciando o “aprender juntos, em conjunto”.

Desenvolvendo esta nossa investigacdo com o intuito de responder as questdes
norteadoras deste estudo, a relembrar: “Na especificidade do Ciberespago, num contexto

de sala de aula virtual...

1. Quais os factores facilitadores/inibidores de aprendizagem colaborativa/
/ cooperativa?

2. Que dimensdes e sub dimensdes pedagdgicas emergem como fundamentais, na
constru¢do e design de uma actividade, para que o trabalho colaborativo /

/ cooperativo seja potenciado?

e numa procura mais especifica de respostas para as questdes mais particulares
entretanto definidas:

> Que varidveis influenciam a organizacdo e a condugdo das actividades
colaborativas / cooperativas em contexto de “sala de aula virtual”?

> Quais os elementos essenciais que influenciam o trabalho colaborativo /
/ cooperativo ao nivel de uma comunidade virtual de aprendizagem?

> Serd que os formandos (alunos) percepcionam as diferencas teodricas entre
trabalho colaborativo e cooperativo (defendidas por muitos autores na literatura)

ao vivenciarem a especificidade deste curso de formacao?

relembramos, que, para conseguir obter respostas conducentes a satisfazer estas

questdes, recorremos ndo s6 a construcdo de um questiondrio-mae (composto por 50
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afirmagdes) apresentado aos sujeitos de forma desmembrada, em 3 momentos
diferentes:
» Término da Actividade 1 — cariz colaborativo — questionario composto por 33 das
50 afirmagdes;
» Término da Actividade 2 — cariz individual — questionario composto por 20 das 50
afirmacoes;
> Término da Actividade 3 —cariz cooperativo — questionario composto pela
totalidade das 50 afirmagoes
como também procedemos a todo uma metodologia de analise de conteudo de
intervengdes em forum, ocorridas no ambito destes recursos, disponibilizados aos

estudantes, no ambito das Actividades 1 e 3.

Apresentamos assim, neste capitulo, os resultados desta investiga¢do utilizando uma

analise trifaseada:

1. descrevemos aspectos relacionados com a andlise e interpretacdo dos dados
obtidos em cada um dos questionarios referentes as actividades per si;

2. comparamos os resultados obtidos nos questionarios quando conjugédmos os dados
emergentes pela aplicagcdo dos inquéritos aplicados nas trés actividades;

3. damos especial enfoque aos resultados obtidos nos questionarios tendo em
consideragdo a comparacgdo das duas actividades motivo e motor da tematica desta
investigacdo: Actividade 1 (cariz colaborativo) e Actividade 3 (cariz cooperativo),
cruzando-os e enriquecendo-os com os resultados obtidos pelas andlises de
conteudo levadas a cabo as intervengdes ocorridas nos respectivos foruns de

estudantes e de equipas;

Para facilitar a leitura dos resultados, identificam-se na Tabela 8.1 as 50 afirmagdes

com a indica¢ao dos questionarios em que as mesmas figuraram.
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Capitulo 8

L Actividade 1 Actividade 2 | Actividade 3
Item Afirmacgao . .. .
Colaborativa Individual Cooperativa

1 Considero claros e bem definidos os objectivos para esta actividade. X X X

2 O tempo foi suficiente para a realizagdo desta actividade. X X X
Os recursos online disponibilizados /utilizados para esta actividade

3 X X X
foram adequados.
As tarefas inerentes a esta actividade foram adequadas aos

4 . X X X
objectivos propostos.

5 Achei a actividade muito produtiva. X X X
Sinto que aprendi mais com este tipo de actividade do que se

6 . - X X
trabalhasse sozinho.

7 O feed-back fornecido pelo formador foi adequado. X X X
Houve divisdo de papéis no seio da equipa. - - X

9 Senti-me motivado para esta actividade. X X X

10 Estou satisfeito com o meu desempenho individual no grupo/ ) X X
equipa.

1 Senti que houve respeito e preocupagéo com os colegas dentro do ) X X
grupo / da equipa.

12 Achei que a minha performance individual no grupo /na equipa foi ) X X
adequada para alcangar os objectivos.

13 As Ies.trateglas de avaliagdo foram adequadas a natureza da X X X
actividade.
O formador teve um papel importante na motiva¢do dos formandos

14 . X X X
para a actividade.
A actividade facilita / promove o desenvolvimento do pensamento

15 A . X X X
critico, independente e criativo.

16 Considero adequados os materiais disponibilizados pelos X X X
formadores estavam adequados a natureza da actividade.

17 O meu nivel de participa¢do no grupo/ na equipa foi alto. - X X

18 Alcancei, nesta actividade, um bom nivel de aprendizagem. X X X

19 Achei a actividade muito estruturada. - - X
Todos os formandos tiveram um desempenho activo no

20 . o - X X
desenvolvimento da actividade.

21 Houve um nivel alto de divis@o de tarefas dentro da equipa. - - X
O facto de ndo conhecer bem os elementos do grupo néo facilitou a

22 . - X X
actividade.

23 Considero que a lideranca nesta actividade foi partilhada. - - X
O tipo de actividade promoveu a quantidade de interacgdes

24 . - X X
ocorridas.

25 As interacgdes ocorridas nesta actividade foram de muita qualidade. - X X

26 O tempo estipulado para a entrega dos trabalhos foi adequado. X X X

27 Houve muita partilha de informagao com os colegas. - X X

28 A minha disponibilidade pessoal para a actividade foi adequada. X X X

29 Senti muita entreajuda, compreensdo entre os elementos do grupo/ ) X X
da equipa.

30 Senti necessidade de divis@o de tarefas na equipa. - - X
Tive necessidade de efectuar trabalho individual para esta

31 . - X X
actividade.

32 Foi uma actividade muito enriquecedora. X X X
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N Actividade 1 Actividade 2 | Actividade 3
Item Afirmacgao . .. .
Colaborativa Individual Cooperativa
A interac¢do que se estabeleceu no grupo/na equipa foi muito
33 . . X X X X
benéfica para a minha aprendizagem.
34 O formador assumiu papel fundamental nesta actividade. X X X
35 Sinto que este tipo de actividades ¢ promotor de uma boa X X X
aprendizagem.
36 O formador teve um papel importante na estruturagao da actividade. X X X
37 O sucesso da equipa depende do trabalho individual. - - X
38 Senti-me mais motivado pela actividade ser realizada em grupo. - - X
39 Este tipo de actividades faz-me perder muito tempo. X X X
40 O ambiente online ndo facilita o trabalho em grupo - - X
41 Cada elemento da equipa tinha um papel diferente na actividade. - - X
0 Depois de cada elemento da equipa ter realizado a sua tarefa, ) ) X
colocaram o “todo” em comum.
43 Na minha equipa houve um trabalho conjunto para alcangar o B B X
objectivo.
44 Cada elemento tinha objectivos diferentes. - - X
45 Os problemas que surgiram foram mais faceis de resolver por ) ) X
estarmos a trabalhar em grupo.
46 Numa actividade em grupo ¢ mais rica a discussdo de ideias. - X X
47 E justo que a equipa tenha sido avaliada pelo produto final B B X
apresentado.
48 O nimero de elementos da equipa foi adequado a actividade ) ) X
proposta.
49 A equipa assumiu a responsabilidade pela sua propria ) ) X
aprendizagem.
50 Senti necessidade de formagao para trabalhar em equipa. - - X

Como j& anteriormente referimos os trés questiondrios foram aplicados em

momentos diferentes (consoante as actividades iam decorrendo ao longo do curso),

razdo pela qual obtivemos amostras diferentes tendo necessidade de as caracterizar,

actividade a actividade, para melhor validar e interpretar os resultados obtidos do ponto

de vista estatistico.

A apresentagdo de dados teve em linha de conta os vectores inerentes as variaveis

que orientaram a construc¢do e selec¢c@o dos ifens do questiondrio, isto é:

>

>

\4

A\

Dimensao Design Instrucional do Curso;
Dimensao Pessoal;
Dimensao Interac¢des Sociais;

Dimensao Tecnolégica.
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A Tabela 8.2 apresenta a divisdo das diferentes afirmagdes do questionario, tendo

em conta a categorizagao feita no ambito das dimensoes criadas.

Tabela 8.2 — Distribuicao das afirmacées pelas diferentes dimensoes
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Para facilitar a leitura dos graficos foi utilizado um cédigo de denominagdo que
identifica a andlise realizada: cada actividade per si (A:1 ou A:2 ou A:3), combinagdo
das trés actividade (A:1,2,3), ou apenas duas delas (A:1,3), seguido do nimero do item a

que corresponde a afirmacao entre paréntesis.
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Assumimos como moldura de convicgdo metodoldgica (para que fosse possivel o
cruzamento de dados articulado), que o processo de analise de conteudo as intervengdes
ocorridas em foruns seria apresentado na fase em que nos dedicamos a comparagao dos
resultados, obtidos pela aplicagdo do questionario, no ambito das Actividade 1 e 3 —

ponto 8.5 deste capitulo.

8.1 — Actividade 1 — Ser estudante Online — Cariz Colaborativo

Relembramos que esta primeira actividade do curso, se inscreviae num momento de
ambientacdo online, ndo era avaliada e tinha a duracdo de oito dias tendo sido, neste
estudo, considerada de natureza colaborativa com base no seu proprio design

instrucional.

Dividida em duas micro tarefas, solicitava-se aos formandos que, numa 1? fase
lessem, analisassem e explorassem um conjunto de recursos multimédia,
disponibilizado na sala de aula virtual e que de seguida interagissem entre si, num
forum de discussdao onde estava langada uma questdo orientadora da discussdo: “Quais

as variaveis / factores criticos a um estudante online”.

Foi através deste Forum que se procedeu as andlises de contetido das intervencdes

ocorridas cujos resultados serdo apresentados no ponto 8.5 deste capitulo.

No final desta actividade foi aplicado o questionario Q1, constituido por 33 das 50
afirmagdes do questionario-mae e que permitiam aos estudantes posicionarem-se,

segundo a escala de Likert adoptada, relativamente a cada uma delas.

Apresentamos uma breve caracterizacdo da amostra de formandos que participou

nesta 1* Actividade do curso

8.1.1 — Caracterizacao da Amostra

Nesta actividade participaram 87 formandos sendo que destes apenas 75
responderam ao questiondrio relativo a forma como tinha decorrido a experiéncia de

aprendizagem.
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Verificamos que, 44 destes formandos (58,7% eram do sexo feminino e 31 (41,3%)

pertenciam ao sexo masculino conforme demonstra o grafico a seguir.

Griéfico 8.1 - A:1 — Sexo dos formandos

I Femining
. la=culing

O grupo de formandos contemplava idades diversificadas. No entanto, a maior parte
deles (49,3%) situa-se no intervalo etario compreendido entre os 26 e os 35 anos de
idade. Sendo de imediato seguido por uma percentagem, também significativa (32,0%)
de formandos entre os 36 e os 45 anos de idade. De realcar os 4,0% formandos que ndo

responderam a esta questdo, conforme se confirma no grafico seguinte.

Griéfico 8.2 - A:1 — Idade dos formandos

Missing

dos 46 aos 55 anos de idade

dos 36 aos 45 anos de idade

Idade

dos 26 aos 35 anos de idade

até aos 25 anos de idade

10,0 20,0 30,0 40,0 50,0

%
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Relativamente as habilitagdes académicas e independentemente da area de
especializacdo (com a qual ndo nos preocupamos neste estudo) concluimos pela leitura
do grafico que se segue que, este grupo de formandos, se distribui na sua maioria entre

pessoas detentoras do grau de licenciatura (33,3%) e de mestrado (38,7%).

Grafico 8.3 - A:1 — Habilitagdes dos formandos

Doutoramento

Mestrado

Pés-Graduagao

Habilitagoes

Licenciatura

122 ano' 1,3%

10,‘0% 20.‘0% 30,‘0% 40,‘0%
%

No que concerne a experiéncia online, e tal como o demonstra o grafico de seguida
apresentado, verifica-se que 70,7% do grupo sujeito a este questionario para esta
actividade nd3o possuia qualquer experiéncia online em contextos virtuais de
aprendizagem (como formando ou formador). Estes dados permitem concluir que a
grande maioria destes candidatos a futuros tutores em e-learning pela Universidade
Aberta despertaram para o mundo virtual de aprendizagem com a formacao

proporcionada por este curso

Grifico 8.4 - A:1 — Experiéncia online dos formandos

Csim
[0 e
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8.1.2 — Resultados por Dimensées

\

Tendo em conta que procedemos, do ponto de vista metodologico a recolha e
tratamento de dados de natureza quantitativa (questiondrio) e qualitativa (analise de
conteido de intervencdes em férum online) apresentamos os mesmos de forma
articulada de modo a potenciarmos uma real integracdo a que os mesmos nos conduzem

quando situados no proprio contexto.

Com o intuito de apresentar os resultados obtidos com os questionarios aplicados no
final desta Actividade 1 — de cariz colaborativo, efectudmos uma analise tendo em
considera¢do os resultados agrupados por variaveis e elementos pedagogicos associados
as dimensoes inventariadas anteriormente. Ilustramos alguns dos itens do questionario
com indicadores provenientes da analise de conteudo efectuada as respectivas

intervengdes em forum.

> Dimensao Design Instrucional do Curso

Esta dimensao pretendia recolher as opinides dos formandos relativamente a aspectos
de design instrucional do curso, nomeadamente focados na qualidade e coeréncia de
objectivos, na adequacdo da natureza das tarefas sugeridas, na pertinéncia e adequagao
dos recursos materiais disponibilizados, na duracao da actividade, nas formas de
avaliacdo das aprendizagens potenciadas por cada uma das actividades, etc. Do ponto de
vista curricular podemos afirmar que esta dimensdo engloba os itens do questionario

afectos aos elementos curriculares subjacentes ao design do curso.

Tendo em consideracdo as 33 afirmagdes que compunham este questionario,
apresentamos, de seguida, os resultados obtidos com a aplicagdo do mesmo, tendo em

conta as afirmacdes que, no ambito do mesmo enquadramos nesta dimensao.

Pagina 313



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 8

Grifico 8.5 - A:1 (item 1) — Considero claros e bem definidos os objectivos para esta actividade

100,0% -
90,0% -
80,0% -
70,0% -
60,0% - 51,3%
50,0% -
40,0%
30,0% -
20,0% -
18'8;‘: 1 0,0% | 0,0% 0,0%

DiscComp Discordo Nao concordo  Concordo ConcPlen
nem discordo

S, (/9

Relativamente a este primeiro item do questiondrio evidencia-se, pela analise do
grafico acima apresentado, que as opinides dos formandos foram muito favoraveis na
medida em que as respostas se situaram apenas no “Concordo Plenamente” (61,3%) e
no “Concordo” (38,7%). Os formandos compreenderam claramente os objectivos que se

pretendiam para esta actividade.

Grifico 8.6 - A:1 (item 2) — O tempo foi suficiente para a realizagcdo desta actividade

100,0%
90,0% A
80,0%

70,0% A

50.0% + 64,0%
50,0% A

40,0% A

30,0% 33,3%
20,0% -
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discordo
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Numa actividade dividida em duas tarefas de leitura e analise (individual) e de
discussao em forum (grande grupo), num total de oito dias, poderia ser possivel os
formandos considerarem que o tempo da actividade nao teria sido suficiente para a
realizacdo da tarefa. Mas, os dados obtidos neste item do questionario evidenciam que,
também aqui este elemento curricular do design do curso (tempo) foi adequado a
natureza da tarefa colaborativa que tinha sido solicitada, na medida em que as respostas

se dividiram pelo “Concordo Plenamente *“ (64%) e pelo “Concordo” (33%).

Grifico 8.7 - A:1 (item 3) — Os recursos online disponibilizados / utilizados para esta actividade

foram adequados
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90,0% A
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70,0% A
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40,0%
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0,0% 0,0% 1
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DiscComp Discordo MNé&o concordo nem Concordao ConcPlen

discordo

Relativamente a este item, a maioria dos formandos emitiu uma opinido de
concordancia com a afirmacdo, tendo considerado adequados os conteidos multimédia
fornecidos como suporte de toda a actividade pretendida. Salientamos a concordancia

plena ao nivel dos 52 valores percentuais e a concordancia situada nos 42,7%.
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Grafico 8.8 A:1 (item 4) — As tarefas inerentes a esta actividade foram adequadas aos objectivos

propostos
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Da mesma forma os formandos consideraram haver um grau de adequacao entre os
objectivos da actividade em si e as tarefas que lhe estavam subjacentes. Repare-se no

valor de 41,3% obtido para o valor da escala “concordo” e os 53,3% para o “Concordo

29
Plenamente
Grafico 8.9 A:1 (item 5) — Achei a actividade muito produtiva
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20,0%
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Curioso notar que este item 5 do questionario referia-se a produtividade obtida pela
participa¢do dos formandos nesta actividade. Na verdade, a literatura mostra-nos uma
tendéncia para que as actividades colaborativas sejam realmente consideradas
produtivas, isto €, potenciem a aquisi¢ao de aprendizagem. De facto, a grande maioria

das opinides obtidas foram ao encontro desta premissa. Saliente-se os valores
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percentuais obtidos, quase em equilibrio, para o “Concordo” (45,3%) e para o
“Concordo Plenamente” (44%). Nao podemos deixar de referir os 10,7 de opinides
indecisas e que se situaram no “Ndo concordo nem discordo”. Este tltimo dado pode
estar relacionado com a ambiguidade atribuida ao termo “produtiva”, considerando nds
que alguns formandos poderdo ndo ter conseguido relacionar a palavra com o que se

pretendia realmente.

Grafico 8.10 - A:1 (item 13) — As estratégias de avaliacdo foram adequadas a natureza da actividade

100,0%
90,0% -
80,0% -
70,0% -
60,0% - 52,9%
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40,0% -
30,0% -
20,0% 22,99 24,3%
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Este item relacionado com a avaliagdo obteve um grau de neutralidade acima dos
50% (52,9%) simplesmente porque, na verdade, esta actividade fazia parte do modulo
de ambientagdo online ¢ ndo era como tal avaliada. Os valores de 22,9% e de 24,3%
obtidos para o “Concordo” e para o “Concordo Plenamente” fazem-nos supor que a
maioria dos formandos (47,2%) considerou adequado o facto da actividade ndo ser

passivel de avaliagao.
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Grafico 8.11 - A:1 (item 15) — A actividade facilita / promove o desenvolvimento do pensamento

critico, independente e criativo
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A literatura evidencia que uma das grandes vantagens das actividades de
aprendizagem em grupo ¢ potenciar o poder de argumentagdo, facilitar e desenvolver o
pensamento critico, independente, criativo no sentido de dialogar com os nossos pares
numa perspectiva construtivista de desenvolvimento do conhecimento. Também aqui os
resultados do nosso estudo se apresentam coerentes com estas premissas tedricas. Na
verdade, 42,7% dos inquiridos concorda com este item, havendo ainda uma

percentagem de 54,7% que afirma concordar de forma plena com o mesmo.

Grifico 8.12 - A:1 (item 16) — Considero adequados os materiais disponibilizados pelo formador

a natureza da actividade
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Este item pretendia avaliar a opinido dos formandos no que concerne a adequagdo

dos materiais disponibilizados pelo formador a propdsito desta actividade.
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Relembramos que, no final da discussdo em forum estabelecida no ambito desta
actividade 1, os formadores (em equipas de dois elementos por cada uma das turmas
alvo deste estudo) analisavam os foruns e construiam um feedback ndo s6 alusivo aos
contetidos explicitos na discussdo sobre a tematica em foco: “Factores / varidveis
criticas para um estudante online” acrescidos de informacao tedrica relevante na area (e
nao mencionada na discussdo ocorrida), bem como teciam alguns comentarios sobre a

natureza especifica da discussao assincrona online.

Sendo assim, verificamos que a maioria destes sujeitos evidenciou uma concordancia
(48%) ou até mesmo uma concordancia plena (45,3%) com este décimo sexto item do

questionario.

Grifico 8.13 - A:1 (item 24) — O tipo de actividade promoveu a quantidade de interacgoes ocorrida
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As aprendizagens de indole colaborativa implicam uma necessaria interacgao
entre os estudantes e entre estes e os formadores, razdo pela qual ndo nos parece que, as
respostas obtidas pela aplicacdo e analise a este ifem do questionario, nos tenham
revelado grandes surpresas. Uma discussdo em forum assincrono, em torno de uma
tematica relevante para a natureza do curso que estavam a frequentar pareceu ter sido a
causa para que os formandos reconhecessem que, realmente, a natureza da actividade
proporcionou a quantidade de interac¢des ocorridas, tendo 53,4% concordado com tal

facto e 34,2% se identificassem com a mesma de forma plena.
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Grifico 8.14 - A:1 (item 26) — O tempo estipulado para a entrega dos trabalhos foi adequado
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Esta 1% actividade do curso ndo contemplava uma entrega explicita de qualquer
trabalho razdo pela qual se obteve tdo elevada percentagem (20,3%) de opinides
indecisas. No entanto, pretendia-se que os formandos desenvolvessem um raciocinio
reflexivo que nos permitisse interligar com os resultados obtidos com as respostas dadas
ao item 2. As respostas de concordancia e de concordancia plena assim o evidenciam,
denotando que o tempo dado a cada uma das tarefas adjacentes a esta 1?* actividade foi

de facto adequado.

Grafico 8.15 - A:1 (item 32) — Foi uma actividade muito enriquecedora
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Uma actividade de natureza colaborativa implica um “aprender juntos” que, na
literatura se tem afigurado ao longo dos tempos como um factor de enriquecimento
pessoal e de conjunto. Também este nosso estudo nos empurra para esse tipo de
consideragdes finais, na medida em que, esta actividade obteve uma concordancia
simples ou plena para cerca de 88% dos nossos sujeitos respondentes. Estes resultados,
evidenciam ainda uma estreita relacdo com aqueles que foram obtidos a proposito da

analise ja efectuada aqui para o item 5.

Grafico 8.16 A:1 (item 35) — Sinto que este tipo de actividades sdo promotoras de uma boa

aprendizagem
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Tendo em consideracdo o que referimos no ambito da analise de dados efectuada
para o item 32, da mesma forma evidenciamos aqui a capacidade que as actividades
colaborativas encerram em si mesmas, quando avaliadas pelos seus aprendentes, ao
considerar-se a sua eficacia em termos de aprendizagem. Se juntarmos, mais uma vez,
os valores percentuais obtidos para os dois pontos da escala que se situam ao nivel da
concordancia simples ou plena, verificamos que o somatdrio atinge o valor de 96%, o
que claramente indica que este tipo de actividade de cariz colaborativo gerou nos

formandos uma “boa aprendizagem”
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Grafico 8.17 - A:1(item 36) — O formador teve um papel importante na estruturacdo da actividade
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A proposito deste item considera-se de real consciéncia nestes formandos o papel que
o formador assume nos bastidores de uma actividade desta natureza, embora como se
tenha visto até aqui, os sujeitos tenham assumido eles préprios uma fungdo de
empreendedores da sua propria aprendizagem, numa discussdo rica que se gerou em

forum assincrono durante esta actividade.

Grafico 8.18 - A:1 (item 39) — Este tipo de actividade faz-me perder muito tempo
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A literatura, nesta 4rea, aponta para um descontentamento por vezes sentido no
ambito de actividades de natureza mais colaborativa pelo facto de fazerem dispender
mais tempo do que as de indole mais auto-dirigida ou individual. Contudo, este nosso
estudo evidencia que os formandos deste curso ndo consideram ter “perdido” tempo de
forma extraordinariamente acrescida. Estando os resultados facilmente evidenciados no
grafico acima transcrito. Na verdade, no que se relaciona com a analise dos itens do
questionario que se prendem com elementos de design instrucional do curso para esta 1*
actividade — natureza colaborativa — remetem-nos para uma interpretagdo que

conseguimos enquadrar com a moldura tedrica atrds apresentada.

A grande maioria dos inquiridos considerou esta actividade com objectivos bem
definidos, com tarefas claras e compreensiveis, com recursos necessarios e suficientes,
com tempo de duracdo adequada e com critérios de avaliagdo justos e coerentes com o
que se pretendia. De uma forma global foi considerada uma actividade produtiva em

termos de aprendizagem e construcao de conhecimento.

> Dimensao Pessoal

Esta dimensdo inclui ifens que pretendiam posicionar a opinido dos formandos
relativamente a disponibilidade e motivagdo pessoal para se dedicarem a actividade e ao

tipo e qualidade de aprendizagem alcangado.

Grafico 8.19 - A:1 (item 6) — Sinto que aprendi mais com esta actividade do que se trabalhasse sozinho
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Este item do questionario pretendia fazer uma compara¢do implicita entre as
aprendizagens de foro individual e/ou auto-dirigida com a de natureza mais colaborativa
e interactiva como a que ora apresentamos em andlise. Na verdade, 45,3% dos
formandos deste curso consideram concordar com o facto deste tipo de actividade gerar
mais aprendizagem do que a de foro mais individual. Denota-se também que 42,7%
assumem uma concordancia plena com este facto. No entanto, obtivemos um resultado
percentual de 12% para situacdes de ndo concordancia, nem discordancia o que nos faz
relembrar que, os diferentes tipos de actividades geram mais ou menos aprendizagem

quando articulados com os diferentes estilos de aprendizagem de cada ser aprendente.

Grafico 8.20 - A:1 (item 9) — Senti-me motivado para esta actividade
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Aprender juntos em interac¢do constante tem, na literatura, sido apontado como um
factor de motivacdo para a participacdo nas actividades e consequentemente para o
desenvolvimento de potencial aprendizagem. Os resultados espelhados no grafico acima
transcrito evidenciam que, na verdade, 98,7% dos formandos mostraram uma
concordancia simples ou plena com o facto de possuirem uma motivacao (intrinseca ou

extrinseca) para a participacdo numa actividade deste cariz.
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Grifico 8.21 - A:1 (item 10) — Estou satisfeito com o meu desempenho individual no grupo/equipa
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Os resultados expressos em valores percentuais no grafico acima apresentado
evidenciam que a maioria dos formandos (56%) concorda com o facto de estar satisfeito
com o seu desempenho na discussdo assincrona que se desenrolou dentro do forum.
Claro que as pontas do grafico se devem a diferentes posturas individuais, assumidas
por diferentes formandos e que permitem obter percentagens em todos os pontos da

escala apresentados.

Grafico 8.22 - A:1 (item 12) — Achei que a minha performance individual no grupo/equipa foi adequada

para alcangar os objectivos
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Interessante constatar que a maioria dos formandos, independentemente de se
sentirem muito ou pouco ou nada satisfeitos pela forma como participaram na discussao
em grande grupo no férum assincrono inerente a esta actividade (item 10) consideram

na sua grande maioria (61,3%) concordar com o facto de acharem que tal
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performance / postura individual lhes foi adequada para alcancarem os objectivos

previamente definidos para esta actividade 1.

Grafico 8.23 - A:1 (item 17) — O meu nivel de participagdo no grupo/equipa foi alto
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Tendo em consideracdo a analise efectuada para os itens que acima apresentamos
ndo nos parece surpreender esta dispersdo percentual em torno dos 5 valores a nossa
escala. Na verdade, as aprendizagens entendidas como as desejaveis para este contexto
da actividade 1, aconteceram dentro de cada um dos formandos, independentemente do
numero de participagdes que cada um apresentou em féorum. A quantidade nao significa,

necessariamente, qualidade.

Grafico 8.24 - A:1 (item 18) — Alcancei, nesta actividade um bom nivel de aprendizagem
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Este item, pretendia confluir para a questdo da natureza desta 1* actividade do curso —
de cariz colaborativo, ser ou ndo potenciadora de aprendizagem em cada um dos
formandos. A leitura do grafico facilita a compreensdao de que, 88,0% dos mesmos
concorda com o facto de ter sido uma actividade que gerou um “bom nivel de

aprendizagem”

Grafico 8.25 - A:1 (item 28) — A minha disponibilidade pessoal para a aprendizagem foi adequada
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Este item pretendia aferir a disponibilidade pessoal de cada um dos formandos para a
actividade de cariz colaborativo. Relaciona-se de forma interessante com a variavel
tempo, com a variavel motivacdo mas, em qualquer um dos casos, as forcas sdo
centripetas, isto €, os resultados apontam na mesma direc¢do. De uma forma global
podemos concluir pela andlise dos valores referenciados em grafico que 78,4% dos

formandos concordaram com a afirmacao deste item do questiondrio.
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Grifico 8.26 - A:1 (item 31) — Tive necessidade de efectuar trabalho individual para esta actividade
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Tendo esta actividade sido concebida em duas fases (individual: leitura e analise de
recursos online e colaborativa: discussdo de grupo em forum assincrono) seria de prever

outro tipo de resultados no grafico supra apresentado.

Apenas 70% dos formandos afirmam ter tido necessidade de efectuar um trabalho
individual para esta actividade. 10,7% dos formandos ndo se posiciona na escala
disponibilizada com nenhuma opinido formada e 17,3% dos sujeitos afirma mesmo ndo

ter desenvolvido qualquer trabalho individual.

Ocorre-nos apenas uma forma de explicar estes resultados. Sendo uma actividade
que pretendia reflectir sobre a tematica “Quais as varidveis / factores criticos do Ser
estudante online”, pensamos que estes 17,3% de sujeitos poderdo ser os formandos
(mestrandos online da universidade aberta) que, sentem diariamente na pele a situagao
de factor/varidvel critica ao estudante neste contexto de aprendizagem, razao pela qual
poderdo ndo ter tido necessidade de proceder a qualquer leitura dos documentos

apresentados.
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Um paragrafo de desfecho para esta dimensdo em andlise — pessoal. Também aqui, ¢
de realgar que esta actividade colaborativa desencadeou elevados niveis de motivagao,
gerou aprendizagem considerada enriquecedora, embora os resultados mais positivos se
tenham aproximado do valor da concordancia e ndo tanto da concordancia em absoluto
com o item do questionario. A disponibilidade dos formandos para este tipo de

actividade foi considerada suficiente mas gerou 20% de respostas neutras.

> Dimensao Interaccoes Sociais

No que diz respeito a esta dimensdo de andlise — interacgdes sociais pretendia-se
obter informacao relativa a interaccado com os formadores e com os colegas de grande
grupo/turma virtual, no ambito das interacgdes ocorridas em forum de discussao

assincrono.

Grifico 8.27 - A:1(item 7) — O feedback fornecido pelo formador foi adequado
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Neste item pretendiamos avaliar a adequag¢do que os formandos atribuiam ao
feedback dado pelo formador no ambito da actividade decorrida. Verificamos com base
na leitura atenta do grafico acima apresentado que 86,6% dos inquiridos manifestaram

concordancia (simples ou plena) com esta afirmacao.
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Grifico 8.28 - A:1(item 11) — Senti que houve respeito e preocupagdo com os colegas dentro do grupo
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Uma das caracteristicas da aprendizagem colaborativa, enaltecida pela literatura,

prende-se com as relagdes empaticas de solidariedade, entre-ajuda, respeito mutuo,

entre outras, que se vivem num ambiente potenciador de colaboracdo. Na verdade,

93,3% dos formandos que participaram nesta actividade sentiram respeito e

preocupacgdo com os colegas que participaram na discuss@o em forum assincrono. Tamb

Grafico 8.29 - A:1(item 14) — O formador teve um papel importante na motivacdo dos formandos

para a actividade
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O papel do formador na area da motivacdo para esta actividade foi considerado

importante e os resultados entre a concordancia (41,3%) e a concordancia plena (48,0%)

com o item, distribuidos de forma equilibrada.
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Grifico 8.30 - A:1 (item 20) — Todos os formandos tiveram um desempenho activo no desenvolvimento

da actividade
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Relativamente a este item ¢ interessante notar que a percep¢ao dos formandos, a
proposito da participagdo dos seus colegas num forum de discussdo assincrono com
centenas de intervencdes, mostra uma nuvem dispersa de opinides em torno dos 5
valores da escala. Contudo 36% dos formandos ndo assume qualquer tipo de opinido
quando questionado sobre o papel activo de “todos” os formandos. Segue-se uma
percentagem de 33,3% para os que ousam arriscar que concordam com a afirmacio sem

uma analise detalhada a participagao dos colegas no grupo.

Grafico 8.31 - A:1(item 25) — As interacgdes ocorridas nesta actividade foram de grande qualidade
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Sendo uma actividade que gerou aprendizagem e foi considerada produtiva com base

na analise de itens anteriormente referidos, parece-nos ndo haver surpresas para os

resultados alcangcados com este ifem 25. Numa mesma linha de pensamento a maioria

dos estudantes (79,8%) considera concordar de forma simples ou plena com o facto das

interacgdes estabelecidas em forum de discussdo se revestirem de grande qualidade.

Gréfico 8.32 - A:1(item 27) — Houve muita partilha de informagdo com os colegas
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Numa actividade colaborativa a sensagdo de partilha ¢ comum aparecer na literatura

tedrica. Sendo assim, os resultados obtidos neste nosso estudo, por ora circunscrito a 1*

actividade do curso, patenteia esta premissa, na medida em que esta partilha foi sentida

por 88% dos sujeitos que responderam a este questionario.

Pagina 332



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 8

Grafico 8.33 - A:1(item 29) — Senti muita entreajuda e compreensdo entre os elementos do grupo
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De acordo com o item 29, os formandos foram convidados a emitir uma opinido de
discordancia ou concordancia ou neutralidade relativamente a entreajuda e compreensao
sentidas no grupo. Embora 77,4% evidenciassem uma opinido concordante (simples ou
plena) verificdmos que 21,3% dos sujeitos ndo possuiam no momento de resposta a este
questionario uma opinido bem formada sobre a questao, tendo optado pelo item neutro

da escala.
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Grifico 8.34 - A:1(item 33) — A interac¢do que se estabeleceu no grupo foi muito benéfica

para a minha aprendizagem
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No quadro de uma actividade de cariz colaborativo, atribuir a interaccdo um

adjectivo de beneficio para a aprendizagem individual, ¢ um dos factores mais bem

sublinhados pela literatura que se torna evidente também neste nosso estudo se

apreciarmos o grafico tendo em conta os 85,3% de formandos que emitiram uma

opinido concordante com este aspecto. De realgar também que as respostas neutras se

situaram nos 14,7% que, ndo sendo um valor de importancia relevante, pode alertar-nos

para o facto de alguns estudantes ndo atribuirem a interac¢do com o outro um papel

assim tao fundamental para a sua aprendizagem neste tipo de actividades.
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Grafico 8.35 - A:1(item 34) — O formador assumiu papel fundamental nesta actividade
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O papel do formador nesta actividade foi fundamental para o sucesso da mesma, ndo

sO pela sua importante funcdo da estruturagdo da mesma, como vimos anteriormente

mas também pelos aspectos mais relacionados com a mediacao de interac¢des ocorridas

em forum como remetia de forma implicita este item 34.

> Dimensiao Tecnologica

Esta dimensao pretendia aferir a opinido dos formandos, relativamente a existéncia

da tecnologia, como suporte ao desenvolvimento da actividade, promocao de interacgado

e aquisi¢cdo de niveis de aprendizagem bem sucedidos.
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Grifico 8.36 - A:1(item 22) — O facto de ndo conhecer bem os elementos do grupo ndo facilitou a

actividade
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A literatura aponta o facto do conhecimento interpessoal entre os diferentes
elementos do grupo poder ser um factor inibidor da interac¢do e, consequentemente, um
factor prejudicial a aquisicdo e ao desenvolvimento de aprendizagens em ambientes
desta natureza. Tal facto nao foi linearmente correspondido pelos resultados deste nosso
estudo, na medida em que 62,6% dos formandos discordaram de forma simples ou
completa desta afirmagdo. Relembramos que estas turmas, alvo desta edi¢do de curso de
tutores em E-learning foi constituida de forma aleatéria, em que os formandos ndo se
conheciam entre si, at¢ a0 momento de entrarem nesta turma virtual, e que esta
actividade de cariz colaborativo foi a primeira do curso estando ainda imersa no mddulo
de ambientacdo online — onde todos contactavam a primeira vez com todos. Este facto
conduz-nos a afirmar que enquanto presencialmente podera ser importante conhecer os
elementos do grupo para que se processe uma boa interaccao, em ambiente online, a
tecnologia assume um papel de mediador dissipando a importincia que esse

conhecimento interpessoal poderia assumir.
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8.2 — Actividade 2 — O Tutor e a Tutoria Online — Cariz Individual

Esta segunda actividade do curso, inscrevia-se no Modelo Pedagogico da
Universidade Aberta para o 1° ciclo de estudos. De natureza individual e com uma
duragdo de 14 dias foi considerada de natureza individual ou auto-dirigida na medida
em que nao seria necessario qualquer tipo de interaccdo omnline com colegas e/ou
formadores durante o decurso da mesma. Contudo, no decorrer da actividade esteve
sempre aberto um forum de estudantes (para eventuais interacgdes que os formandos
desejassem estabelecer) e, durante um periodo de cinco dias uteis um forum moderado
pelas formadoras para esclarecimento de eventuais duvidas que surgissem no ambito

dos conteudos estudados.

Dividida também ela em duas micro tarefas, solicitava-se aos formandos que, numa
primeira fase lessem, analisassem e explorassem um conjunto de recursos multimédia,
disponibilizado na sala de aula virtual e que de seguida respondessem de forma
autonoma e individual a um enunciado de e-folio (pequeno trabalho escrito de natureza

individual para fins de avaliacdo).

No final desta actividade foi aplicado o questionario Q2, constituido por 20 das 50
afirmag¢des do questionario-mae e que permitiam aos estudantes posicionarem-se

segundo a escala de likert adoptada relativamente a aos itens que dele faziam parte.

De seguida, apresentamos uma breve caracterizacdo da amostra de formandos que

participou nesta actividade e que respondeu a este questionario.

8.2.1 — Caracterizacdao da Amostra

Embora, como ja referimos, esta formacao contasse com 87 estudantes, destes,
apenas 59 responderam ao questionario, verificando-se pela leitura e analise do grafico
seguinte que, 34 (57,6%) eram formandos do sexo feminino e 25 (42,4%) pertenciam ao

sexo masculino.
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Grafico 8.37 - A:2 — Sexo dos formandos
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Relativamente a faixa etaria, ¢ sendo notorio analise do grafico apresentado que a
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maior parte deles (42,4%) situa-se no intervalo etario compreendido entre os 26 e os 35
anos de idade. Sendo de imediato seguido pela percentagem de (37,3%) de formandos
entre os 36 e os 45 anos de idade. De realcar os 5,1% formandos que ndo responderam a

esta questao.

Grafico 8.38 - A:2 — Idade dos formandos
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No que se prende com as habilitagdbes académicas, e como ja referimos

independentemente da area de especializagdo (com a qual ndo nos preocupamos neste
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estudo) concluimos pela leitura do grafico que se segue que este grupo de formandos se

distribui na sua maioria entre pessoas detentoras do grau de licenciatura (37,3%) e de
mestrado (30,5%).

Grafico 8.39 - A:2 — Habilita¢ées dos formandos
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Relativamente a experiéncia online deste grupo, verifica-se que 71,2% ndo possuia

qualquer experiéncia online em contextos virtuais de aprendizagem (como formando ou
formador).

Estes dados permitem concluir que a grande maioria destes candidatos a futuros
tutores em e-learning pela Universidade Aberta despertaram para o mundo virtual de

aprendizagem com a formagao proporcionada por este curso.

Grafico 8.40 - A:2 — Experiéncia Online dos formandos
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Da mesma forma, esta dimensao pretendia recolher as opinides dos formandos

relativamente a aspectos de design instrucional do curso, nomeadamente focadas em

qualidade e coeréncia de objectivos, adequacdo da natureza das tarefas sugeridas,

recursos materiais disponibilizados, duragdo da actividade, formas de avaliacdo da

actividade, entre outras, mas centradas numa actividade de cariz mais individual.

Tendo em consideragdo as 20 afirmacdes que compunham este questionario,

apresentamos, de seguida, os resultados obtidos com a aplicacdo do mesmo, tendo em

conta as afirmagdes que enquadramos nesta dimensao.

Grafico 8.41 - A:2 (item 1) — Considero claros e bem definidos os objectivos para esta actividade
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Nesta actividade de cariz mais individual, 93,2% dos formandos demonstraram

concordancia com o facto dos objectivos da mesma estarem claros e bem definidos.
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Gréfico 8.42 - A:2 (item 2) — O tempo foi suficiente para a realizacdo desta actividade
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Relativamente ao tempo, 98,3% dos formandos que responderam a este questionario
consideraram que o tempo dado a esta actividade de cariz individual tinha sido o

suficiente para a terem conseguido realizar de forma adequada.

Grafico 8.43 - A:2 (item 3) — Os recursos online disponibilizados / utilizados para esta actividade

foram adequados
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Tendo em consideracdo que a actividade 2 a que se reportam estes resultados se
revestia de caracter individual, a literatura alerta para o “peso” que os materiais
assumem em contextos desta natureza. Os resultados aqui obtidos fazem, mais uma vez,

considerar como muito positivo este factor do design instrucional do curso na medida
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em que 96,6% dos formandos consideraram concordar de forma simples ou plena com

tal afirmacao.

Grafico 8.44 - A:2 (item 4) — As tarefas inerentes a esta actividade foram adequadas aos objectivos

propostos
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Também aqui nos parece fazer enaltecer as qualidades do design instrucional desta
actividade, uma vez que, 94,9% dos formandos consideraram adequadas as diferentes

tarefas que faziam parte da actividade no seu todo.

Grafico 8.45 - A:2 (item 5) — Achei a actividade muito produtiva
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Embora de cariz diferente da actividade anterior, esta gerou, nos formandos que nela
participaram uma sensac¢ao de produtividade confirmada pela percentagem de 91,6% de

nivel de concordancia com o ifem em analise.
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Grafico 8.46 - A:2 (item 13) — As estratégias de avaliacdo foram adequadas a natureza da actividade
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A questdo da avaliacdo ¢, em si mesma, um juizo de valor muito subjectivo. Esta

segunda actividade do curso que ora apresentamos em forma de resultados era a

primeira do curso a ser avaliada e remetia para a constru¢do de um e-félio como ja

tivemos oportunidade de referir no capitulo anterior deste trabalho. Contudo, embora

21,1% dos formandos tivesse optado por nos fornecer uma resposta de classificagcdo

neutra a proposito desta matéria, verificamos que os restantes 79% dos inquiridos

demonstra concordar com as respectivas estratégias de avaliacdo previstas no design do

curso para esta actividade de foro individual.

Grafico 8.47 - A:2 (item 15) — A actividade facilita / promove o desenvolvimento do pensamento critico,
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O desenvolvimento de pensamento critico ndo aparece na literatura como sendo um
factor especifico e exclusivo das aprendizagens de natureza mais socio-construtivista,

razao pela qual obtivemos os resultados que o grafico acima apresentado denuncia.

Grafico 8.48 - A:2 (item 16) — Considero adequados os materiais disponibilizados pelo formado

a natureza da actividade
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Numa actividade de foro auto-dirigido os materiais tem que revestir-se de caracter
proporcionador de autonomia, razdo pela qual ¢ com satisfagdo que verificamos que o
design instrucional para esta actividade do curso permite considera-los adequados a
natureza da actividade tendo em conta os resultados percentuais obtidos para os valores

de classifica¢do de “concordo” (44,1%) e “concordo plenamente” (49,2%).

Grafico 8.49 - A:2 (item 26) — O tempo estipulado para entrega dos trabalhos foi adequado
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Numa actividade de cariz individual, o tempo ¢ necessariamente gerido de forma
individual, razdo pela qual nos importava saber se, para a maioria dos formandos esse
tempo teria sido ou ndo suficiente no ambito do design instrucional previsto para esta
actividade no seio deste curso. Os resultados que o grafico acima expressa denotam tal
situacdo quando nos colocam perante uma percentagem de 06,6% de sujeitos que

concordam de forma simples ou plena com este item do questionario.

Grafico 8.50 - A:2 (item 32) — Foi uma actividade muito enriquecedora
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A actividade 2 deste curso foi considerada pelos formandos como enriquecedora,

conforme demonstra grafico apresentado.

Grafico 8.51 - A:2 (item 35) — Sinto que este tipo de actividades sdo promotoras de uma boa

aprendizagem
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Na mesma linha de pensamento podemos afirmar que além de ter sido considerada

uma actividade enriquecedora, gerou aprendizagem no seio dos formandos que nela

participaram (98,4%).

Gréfico 8.52 - A:2 (item 36) — O formador teve um papel importante na estruturacdo da actividade
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Também aqui uma nota de papel pertinente desempenhado pelo formador no ambito

de uma actividade desta natureza. A maioria dos sujeitos “Concorda Plenamente

(54,2%) com este item sendo que 37,3% afirma “Concordar”.

Grafico 8.53 - A:2 (item 39) — Este tipo de actividade fez-me perder muito tempo
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Sendo uma actividade potenciadora do respeito de ritmos individuais de trabalho nao
nos surpreende o facto de ndo ter sido considerada pelos inquiridos como uma
actividade que tenha “implicado perca de tempo”. Na verdade, ou consumiu tanto tempo
como outra qualquer actividade, sendo esta a leitura imediata que fazemos aos 20,3% de
respostas neutras ou nao fez sequer “perder muito tempo” pelos 76,3% de discordancia

simples ou completa obtida.

Os dados obtidos com a aplicagdo do questiondrio a esta segunda actividade do
curso, de cariz mais individual, também ndo nos mereceram grande surpresa como
pudemos verificar pela leitura dos graficos acima apresentados ou, mais adiante, pela
analise comparativa entre as trés actividades que faremos também de forma detalhada,

item a item, do questionario.

Na verdade, embora sendo uma actividade de cariz auto-dirigido em que ndo se
pretendia qualquer interaccdo entre colegas, os materiais / recursos fornecidos pelos
formadores evidenciaram-se como sendo adequados a este trabalho de cariz mais
individual. De salientar que a actividade foi considerada bem estruturada em termos de
objectivos, recursos, tempo e avaliacdo o que a tornou produtiva e gerou aprendizagem

ao olhar de quem a frequentou.

> Dimensao Pessoal

Esta dimensao inclui afirmagdes que pretendiam posicionar a opinido dos formandos
relativamente a disponibilidade e motivagdo pessoal para se dedicarem a actividade e ao

tipo e qualidade de aprendizagem alcangado.

Seria de esperar, tal como a literatura nos indica, que esta seria uma actividade em
que os niveis de motivagdo seriam mais baixos exactamente pela falta de interactividade
que a mesma implicava. Sendo assim, os sujeitos alvos deste estudo acabaram por
manifestar opinides coerentes com esta situagdo. Contudo, ndo negam a produtividade
da actividade em si, considerando que alcangaram um elevado nivel de aprendizagem

com a mesma. Indo, mais uma vez, ao encontro das premissas teoricas, uma ressalva
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apenas para o elevado nivel de concordancia que os sujeitos demonstraram no item
relativo a disponibilidade pessoal para a actividade (28). De facto, quando a actividade ¢
de cariz auto-dirigido a gestdo do tempo para a mesma faz-se de forma auténoma,
independente, sem necessitarmos de articulagdo com os colegas do grupo ou da equipa,
razdo pela qual como veremos adiante a gestdo do tempo foi mais facilitada nesta

actividade do que nas restantes.

Poderemos constatar tais resultados pela leitura dos graficos a seguir apresentados.

Grafico 8.54 - A:2 (item 9) — Senti-me motivado para esta actividade
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Este grafico permite demonstrar que 87,9% dos formandos se consideraram

motivados para esta actividade.

Grafico 8.55 - A:2 (item 18) — Alcancei, nesta actividade, um bom nivel de aprendizagem
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De cariz individual, esta actividade gerou nos formandos um bom nivel de

aprendizagem, conforme demonstra os 91,5% de respostas concordantes com o item.

Grafico 8.56 - A:2(item 28) — A minha disponibilidade para a aprendizagem foi adequada
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Embora num outro momento do curso, a maioria dos formandos (79,7%)

consideraram-se disponiveis para realizar esta actividade.

> Dimensao Interaccoes Sociais

Numa actividade de cariz individual, diz a literatura que a interac¢ao com o formador
pode assumir-se preponderante, na medida em que, com o grupo essa comunicagdo esta
muito mais limitada. Este facto foi, também ele, sublinhado pelos dados obtidos neste
estudo uma vez que a maioria dos sujeitos atribuiu um papel fundamental na actividade
ao formador, conforme pudemos constatar pela andlise dos graficos que de seguida

apresentamos.
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Grafico 8.57 - A:2(item 7) — O feed-back fornecido pelo formador foi adequado
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O feedback fornecido pelo formador no ambito desta segunda actividade do curso,

foi por 94,9% dos inquiridos considerados adequados.

Grafico 8.58 - A:2(item 14) — O formador teve um papel importante na motivagdo dos formandos

para a actividade
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O papel do formador no que diz respeito a motivacdo dos formandos, para esta
actividade de cariz mais individual, obteve um valor de 22% de respostas neutras e um
de 78% para as que denotam uma concordancia simples ou plena com a informagao

especifica deste item.
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Gréfico 8.59 - A:2 (item 33) — A interacgdo que se estabeleceu no grupo foi muito benéfica para

a minha aprendizagem
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Esta actividade, embora de cariz mais individual, isto €, os sujeitos ndo tinham
necessariamente que interagir uns com os outros para que conseguissem realiza-la, teve
como caracteristica do design instrucional deste curso um féorum de estudantes aberto
em permanéncia, onde os estudantes poderiam, se o desejassem, comunicar uns com o0s
outros, 4 medida que individualmente trabalhavam nas suas tarefas. Tal facto explica os
resultados obtidos neste item e apresentados no grafico acima. 28,8% dos formandos
“ndo concorda nem discorda” com esta situacdo mas, 67,8% dos formandos achou
benéfico para a sua aprendizagem individual o facto de ter podido interagir com colegas

nesse espaco.
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Grafico 8.60 - A:2 (item 34) — O formador assumiu papel fundamental nesta actividade
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O papel do formador foi também enaltecido como fundamental no ambito desta
segunda actividade do curso, conforme demonstra 83% de respostas concordantes com a

afirmacao deste 34° item do questionario.

> Dimensao Tecnologica

Esta dimensao pretendia aferir a opinido dos formandos relativamente a existéncia da
tecnologia como suporte ao desenvolvimento da actividade, promog¢ao de interaccao e
aquisicdo de niveis de aprendizagem bem sucedidos. Na verdade, tendo em
consideracdo a natureza da tarefa e os propositos deste estudo, ndo achamos pertinente
incluir itens referentes a esta dimensdo, no questionario aplicado no final desta

actividade.

8.3 — Actividade 3 — A ac¢do do Tutor numa U.C. — Cariz Cooperativo

Esta terceira e ultima actividade do curso de tutores em E-learning ministrado na
Universidade Aberta obedecia a um design instrucional de cariz mais cooperativo em
que, os formandos estavam divididos em pequenas equipas de trabalho que
desempenhavam ora funcdes de formadores dos seus colegas ora de formandos dos seus
pares, havendo uma certa interdependéncia positiva nas diferentes tarefas que tinham

que executar.
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Com uma dura¢do de duas semanas, esta actividade culminou com a aplicagdo
pratica das competéncias pedagogicas e tecnoldgicas entretanto desenvolvidas ao longo
do curso, num ambiente de simulacdo real da unidade curricular que os esperaria no

futuro enquanto no exercicio das func¢des de tutdria para as quais se estavam a preparar.

Ao longo desta actividade as diferentes equipas tinham que “rechear” e dinamizar
uma unidade curricular experimental, implementando um conjunto de procedimentos
técnico-pedagdgicos apresentados no documento “Actividades Formativas” (ver Anexo
10). Neste documento de orientacdo de procedimentos solicitava-se a cada equipa que
assumisse simultaneamente um duplo papel nesta actividade: o de tutor no projecto

experimental da sua equipa e o de estudante no projecto experimental de outra equipa.

No ambito do cumprimento das referidas tarefas, todos os formandos tinham a sua
disposicao um forum (restrito apenas aos elementos de cada uma das equipas - forum
configurado como grupos ocultos) onde poderiam/deveriam interagir de modo a que
colaborativamente/cooperativamente atingissem os objectivos propostos. Foram estes
foruns e seus respectivos post’s que, no nosso estudo, se tornaram a esséncia da analise

de conteudo apresentada no ponto 8.5 deste capitulo.

No final desta actividade, foi aplicado o questionario com as 50 afirmagdes
coincidentes ao questionario-mae, na medida em que, pressupomos que, para existir

aprendizagem cooperativa exige-se um trabalho individual e colaborativo, prévio.

8.3.1 — Caracterizacdao da Amostra

Do universo de formandos participantes neste estudo, 73 responderam a este
questionario que se referia a dinamica vivida no ambito da actividade 3, verificAmos
que, 42 (57,5%) eram formandos do sexo feminino e 31 (42,5%) pertenciam ao sexo
masculino. Curioso notar o desfasamento verificado entre o nimero de respondentes ao

questionario (73) e o numero de sujeitos activos em féorum de equipa (86).
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Grafico 8.61 - A:3 — Sexo dos formandos
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O grupo de formandos que respondeu a este questionario ¢ composto por formandos
de idades diversificadas. No entanto, a maior parte deles (47,9%) situa-se no intervalo
etario compreendido entre os 26 e os 35 anos de idade. Sendo de imediato seguido pela
percentagem 34,2%) de formandos entre os 36 e os 45 anos de idade, conforme se

comprova pela leitura e analise do grafico seguinte.

De realgar os 1,4% formandos que ndo responderam a esta questao.

Grifico 8.62 - A:3 — Idade dos formandos
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Independentemente da area de especializagdo das habilitagdes académicas (com a
qual ndao nos preocupamos neste estudo) concluimos pela analise do grafico seguinte
que este grupo de formandos se distribui de forma equilibrada entre pessoas detentoras

do grau de licenciatura (34,2%) e de mestrado (35,5%).

Grafico 8.63 - A:3 —Habilitagées dos formandos
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No que a experiéncia online diz respeito, verifica-se que 72,6% do grupo que
respondeu ao inquérito nesta actividade ndo possuia qualquer experiéncia online em
contextos virtuais de aprendizagem (como formando ou formador).

Grafico 8.64 - A:3 — Experiéncia Online dos formandos
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8.3.2 — Resultados por Dimensoes

> Dimensao Design Instrucional do Curso

Por fim, dedicamos esta analise a terceira e ultima actividade do curso de cariz mais
cooperativo. Pretendiamos, tal como para as anteriores, tecer algumas consideragdes

acerca dos elementos de design instrucional que lhe estavam subjacentes. Sendo assim:

Gréfico 8.65 - A:3 (item 1) — Considero claros e bem definidos os objectivos para esta actividade
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Também aqui, e tal como para as actividades anteriores, os sujeitos activos na
resposta a este questiondrio inerente a esta actividade referiram concordar (83,5%) de
forma plena ou simples com o facto da mesma possuir objectivos claros e bem

definidos.

Da analise de conteudo realizada as intervengdes nos diferentes foruns de equipa ndo
encontramos nenhuma mensagem que reenviasse para eventuais dificuldades sobre “o
que” fazer, nem como “tutor” nem como ‘“estudante” nos respectivos projectos
experimentais. Tal facto conduz-nos a considerar que os 8,2% de respostas “discordo”

ao item 1 deste questionario possam ter conseguido esclarecer as suas eventuais dividas
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através do “conhecimento oculto” passado de forma inconsciente pelas intervengdes dos

colegas de equipa.

Gréfico 8.66 - A:3 (item 2) — O tempo foi suficiente para a realizacdo desta actividade
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Embora a natureza da actividade tivesse um cariz diferente das anteriores, também
aqui o tempo foi necessariamente mais longo. Contudo 90,4% dos formandos
consideraram-no suficiente para dar cumprimento a realizagdo da actividade que

implicava trabalho em equipa.

De salientar que, a este propdsito, encontramos intervencdes que apenas tinham
como proposito a justificagdo/auséncia de participacdo/accdo devido a factores

pessoais/profissionais relacionados com o item “tempo/disponibilidade”.
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Grifico 8.67 - A:3 (item 3) — Os recursos online disponibilizados /utilizados para esta actividade

foram adequados
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Os recursos, disponibilizados na sala de aula virtual, que serviram de motivo e motor
a realizacdo do trabalho em equipa forma considerados adequados por 71,2% dos

formandos inquiridos.

Grafico 8.68 - A:3 (item 4) — As tarefas inerentes a esta actividade foram adequadas aos objectivos

propostos
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Conforme grafico acima apresentado a maioria dos formandos concorda de forma
simples (52,1%) ou plena (28,8%) com o facto das tarefas inerentes a esta actividade

estarem adequadas aos respectivos objectivos.
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Grafico 8.69 - A:3 (item 5) — Achei a actividade muito produtiva
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Quanto ao facto da actividade de cariz cooperativo ser considerada “produtiva”
salientamos os 46,6% de formandos que afirmam concordar com a afirmagdo, bem
como os 30,1% de respostas de concordancia plena. Note-se no entanto a percentagem
obtida para as respostas neutras (15,1%) e de 6,8% obtidas para a discordincia da

afirmacao.

Grifico 8.70 - A:3 (item 13) — As estratégias de avaliacdo foram adequadas a natureza da actividade
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A questdo da avaliacao da actividade conduziu os formandos a posicionarem-se de
acordo com a sua adequagdo a natureza da actividade (65,7%). Contudo recepciondmos

30,1% de respostas neutras relativamente a esta afirmacao.

Grafico 8.71 - A:3(item 15) — A actividade facilita / promove o desenvolvimento do pensamento critico,

independente e criativo
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A literatura evidencia, de forma clara, que as actividades de natureza mais
cooperativa fomentam, em cada um dos individuos, o desenvolvimento de pensamento
critico, independente e criativo, pela interac¢ao social estabelecida assente em varidveis
que nos conduzem ao didlogo, 4 argumentagdo, & exposicdo e partilha de diferentes
pontos de vista. Também neste item do questionario as respostas nao foram
surpreendentes, na medida em que 86,3% dos sujeitos manifestaram concordancia

simples ou plena.
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Grifico 8.72 - A:3(item 16) — Considero adequados os materiais disponibilizados pelo formador a

natureza da actividade

100,0%
90,0%
80,0%
70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0%

0,0%

—

8

DiscComp

Discordo

Nao concordo
nem discordo

Concordo ConcPlen

Interessante notar a opinido dos formandos no que diz respeito a adequacdo dos

materiais disponibilizados pelo formador. Para este item, embora ndo tivesse existido

uma concentracdo tdo elevada de opinides na tendéncia direita do grafico, como

aconteceu nas actividades anteriores, manifesta-se de igual modo que a generalidade dos

formandos considera os materiais adequados a actividade (72,6%).

Grafico 8.73 - A:3(item 19) — Achei a actividade muito estruturada
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O grafico construido com base nas respostas obtidas nesta afirmacdo permitem-nos
concluir que 41,1% (moda=4) dos inquiridos concordam com o facto desta actividade 3
do curso ser muito estruturada. Se procedermos a um processo de aglutinacdao entre as
respostas concordantes, obtemos o valor percentual de 52,1%. Mais uma vez, estes
dados evidenciam que a maioria da opinido dos inquiridos se encontra na mesma linha
de direc¢ao dos fundamentos tedricos que caracterizam a especificidade das actividades

cooperativas.

Grafico 8.74 - A:3(item 24) — O tipo de actividades promoveu a quantidade de interac¢oes ocorridas
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Sendo uma actividade de trabalho em equipa, onde os elementos da mesma discutiam
e combinavam a realizacdo da tarefa que lhes era proposta, os resultados obtidos neste
item do questionario parecem-nos coerentes ao constatar uma percentagem de 71,2%

para os itens alusivos a concordancia com a afirmacgao.
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Grafico 8.75 - A:3(item 26) — O tempo estipulado para entrega dos trabalhos foi adequado
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Sendo uma actividade cooperativa, em que existia, ndo s6 uma interdependéncia
entre as equipas (estudantes e tutores) como também entre os diferentes elementos de
cada uma delas, o factor “Tempo” aparece-nos aqui como um elemento de possivel
“distrac¢do”para que a actividade seja realizada com sucesso. No entanto as respostas
obtidas com a aplicacdo deste questionario ultimo conduzem-nos a afirmar que, no
design instrucional do curso, o tempo previsto para a realizacao desta actividade foi de
facto considerado pelos formandos como adequado (93,1% concordancia simples ou

plena).
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Grafico 8.76 - A:3(item 32) — Foi uma actividade muito enriquecedora
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Relativamente a esta questdo parece-nos, mais uma vez, ter uma opinido muito
favoravel sobre o enriquecimento que uma actividade desta natureza traz aos formandos

que a vivenciam. Obtivemos uma percentagem de concordancia (simples ou plena) de

84,9%.

Gréfico 8.77 - A:3(item 35) — Sinto que este tipo de actividades é promotor de uma boa aprendizagem
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Estes resultados, espelhados no grafico acima transcrito vao ao encontro das
premissas teoricas referidas na Parte I deste trabalho, na medida em que, os resultados
apontam para 93,1% de opinides concordantes (43,8%) e concordantes plenamente

(49,3%) com o facto de ser uma actividade promotora de uma boa aprendizagem.

Grifico 8.78 - A:3(item 36) — O formador teve um papel importante na estruturagdo da actividade
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Neste item as repostas obtidas desenham uma maior dispersao de opinides, o que nos
leva a perceber a dificuldade de um estudante avaliar, sem grandes critérios de
objectividade, o papel do formador na estruturacdo da actividade propriamente dita,

esbocada na sua maior parte em ambiente de bastidores do curso.
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Capitulo 8

As actividades desenvolvidas em grupo tém, teoricamente, tendéncia a serem

associadas a momentos de gasto de grande tempo. Tal facto ndo nos parece existir na

opinido que os formandos deste curso emitiram. De facto, notamos que 63% das

opinides sdo discordantes (Discordo 26% e Discordo Completamente (37%). 21,9%

respostas neutras e apenas 12,3% de formandos assumem que realmente trabalhar em

equipa implica “perder muito tempo”.

Grafico 8.80 - A:3(item 47) — E justo que a equipa seja avaliada pelo produto final apresentado
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Na afirmagdo n°® 47, que se prende com o elemento do processo de aprendizagem —
Avaliacdo, os dados indicam o valor modal 4 para a op¢ao “concordo” (37,0%) sendo
esta imediatamente seguida pela resposta que gera opinido neutra (30,1%). Se
atendermos aos valores extremos verificamos que a maioria destes formandos 53,4%
sustenta uma opinido concordante relativamente ao facto de sentirem que ¢ justo que a

equipa seja avaliada pelo produto final apresentado.

> Dimensao Pessoal

Grafico 8.81 - A:3(item 6) — Sinto que aprendi mais com este tipo de actividade do que se trabalhasse

sozinho
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Este grafico, acima apresentado evidencia, com clareza, a opinido dos formandos
quando questionados sobre o facto de esta actividade gerar maior aprendizagem do que
se a mesma assumisse um cariz mais individual. Os 43,8% de respostas concordantes e

o0s 41,1% de opinides de concordancia plena assim o demonstram.
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Grifico 8.82 - A:3(item 9) — Senti-me motivado para esta actividade
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Também para uma actividade desta natureza, os formandos, sujeitos deste estudo, se

consideraram na sua grande maioria motivados para a sua realiza¢ao (87,7%).

Grifico 8.83 - A:3(item 10) — Estou satisfeito com o meu desempenho individual na equipa
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\

Relativamente a satisfacdo pessoal, sentida por cada um dos formandos, quando
questionados sobre o seu desempenho no seio de um trabalho, que se desejava em
equipa, a maioria dos inquiridos demonstrou uma opinido (concordante ou plenamente

concordante) com tal desempenho, 78,1%.
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Grafico 8.84 - A:3(item 12) — Achei que a minha performance individual na equipa foi a adequada

para alcangar os objectivos
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De forma coerente com o grafico apresentado anteriormente, os formandos
consideraram de forma geral que a sua performance individual na equipa foi a adequada
para alcangar os objectivos a que se propunham. Embora, neste caso seja de mencionar

0s 23,3% de respostas neutras obtidas.

Grifico 8.85 - A:3(item 17) — O meu nivel de participag¢do na equipa foi alto
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O nivel de participagdo na equipa foi considerado alto para a maioria dos formandos

que participaram de forma activa no decorrer desta terceira e ultima actividade do curso.

Obtendo-se um valor de 68,5% para os valores de concordancia.

Grafico 8.86 - A:3(item 18) — Alcancei, nesta actividade, um bom nivel de aprendizagem
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Trabalhar junto, em equipa, em grupo, gera aprendizagem de bom nivel, ¢ o que,
teoricamente constatamos pelo que escrevemos na Parte 1 deste trabalho. Indo ao
encontro desta conviccdo os sujeitos alvo deste questionario emitiram uma opinido
concordante com a mesma situagdo numa percentagem de 86,3% (concordancia e

concordancia plena)
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Grafico 8.87 - A:3(item 28) — A minha disponibilidade pessoal para a actividade foi adequada
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Trabalhar em equipa implica, segundo as literatura da area, evidenciar um conjunto
de premissas individuais conducentes a participacao efectiva na mesma. Sendo assim,
quando questionados sobre esta matéria os formandos deste curso de formacgdo em
Tutoria Online atirmam concordar (de forma simples ou plena) com a afirmagdo em

andlise, tendo para a mesma sido obtido um resultado percentual de 86,3%.

Grafico 8.88 - A:3(item 31) — Tive necessidade de efectuar trabalho individual para esta actividade
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Que o trabalho em equipa requer, de forma antecipada ou paralela, trabalho de
natureza individual foi mais uma das premissas teoricas sustentadas pelos nossos
resultados quando obtemos uma percentagem de 87,7% para os dois valores limites da

escala e que se referem as opinides concordantes.

Grifico 8.89 - A:3(item 38) — Senti-me mais motivado por a actividade ser realizada em grupo
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Um aspecto que a literatura invoca como variavel consequente do trabalho
cooperativo prende-se com a motivacdo para a aprendizagem que cada um dos
elementos desenvolve por estar a trabalhar como membro de uma equipa. Ora a
proposito desta tematica os resultados obtidos com a afirmagdo n°38 ndo relevam esta
situacdo, na medida em que 34,2% dos inquiridos (moda = 3) assumem uma posi¢ao
neutra nesta matéria. Contudo, se aglutinarmos as extremidades da escala verificamos
uma forte tendéncia para a concordancia, 49,3%, contra o valor de 15,1% de

discordancia.
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Grafico 8.90 - A:3(item 50) — Senti necessidade de formagdo para trabalhar em equipa
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A ultima afirmacdo do questiondrio procurava

perceber se os formandos que

vivenciaram a actividade de cariz cooperativo — que implica necessariamente trabalho

em equipa de pequeno grupo — sentiriam, ou ndo, necessidades de formagdo para

desempenhar este tipo de trabalho. Os resultados obtidos evidenciam que a maioria dos

inquiridos (31,5%) discorda da afirmacdo (moda = 2). Contudo verificamos que 20,5%

dos sujeitos concordam que sentiram necessidade de formagao para trabalho em equipa.

O valor percentual de 19,2% foi o obtido para a discordancia plena da afirmagao.

> Dimensao Interaccoes Sociais

Grafico 8.91 - A:3(item 7) — O feed-back fornecido pelo formador foi adequado
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O feedback dado pelo formador, no ambito desta actividade, foi sentido como

adequado pelos formandos.

Grafico 8.92 - A:3(item 8) — Houve divisdo de papéis no seio da equipa
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Relativamente a divisdo de papéis, caracteristica teérica da aprendizagem
cooperativa, verificamos que a maioria dos inquiridos 34,2% (moda=4) concorda com a
sua existéncia, no ambito da actividade 3. De realcar também a existéncia de 20,5% de
respostas neutras. Contudo se aglutinarmos as percentagens de respostas que geram
concordancia com a afirma¢do em causa, verificamos que 47,9% dos inquiridos

sentiram a divis@o de papéis no seio da sua equipa.
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Grifico 8.93 - A:3 (item 11) — Senti que houve respeito e preocupagdo com os colegas

dentro da equipa
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O respeito e a preocupacdo com os colegas dentro da equipa pareceu ser uma
constante em todo o decorrer da actividade razdo pela qual 75,4% das respostas destes

inquiridos se situam ao nivel da concordancia simples ou plena.

Grifico 8.94 - A:3 (item 14) — O formador teve um papel importante na motivagdo dos formandos

para a actividade
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O papel do formador na motivagdo dos formandos para uma actividade de natureza
cooperativa em que imperava um trabalho em equipa, parece assumir-se como
importante dada a natureza dos resultados expressos no grafico acima apresentado.
45,2% dos formandos concordam com este facto, 19,2% demonstram uma concordancia
plena embora 21,9% dos mesmos ndo apresente uma opinido muito definida a este

respeito.

Grifico 8.95 - A:3 (item 20) — Todos os formandos tiveram um desempenho activo

no desenvolvimento da actividade
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Um trabalho em equipa gera, como ¢ natural, uma participagdo diferente entre cada
um dos elementos que a constituem. Tal facto ¢ sustentado de forma clara em toda a
literatura sobre a aprendizagem cooperativa e ¢, de igual modo, um factor evidenciado
online quando os estudantes se posicionam relativamente a este tipo de afirmagdes,
sendo esta a justificagdo para tdo evidente dispersao de resultados em trono dos valores

da escala apresentada.
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Grafico 8.96 - A:3 (item 21) — Houve um nivel alto de divisdo de tarefas dentro da equipa
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Relativamente a divisdo de tarefas, caracteristica tedrica da aprendizagem
cooperativa, verificamos que a maioria dos inquiridos 28,8% (moda=4) assume uma
posicdo concordante relativamente a esta afirmacdo. Se analisarmos as extremidades da
escala verificamos que 37,0% dos individuos manifestam discordancia contra 35,6%
que se manifestam concordantes. Tais dados ndao nos permitem tecer grandes
consideragdes a propdsito desta afirmacdo, na medida em que, sdo valores muito

proximos.

Grafico 8.97 - A:3 (item 23) — Considero que a lideranca nesta actividade foi partilhada
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No que concerne a existéncia do fendmeno social da lideranga, no ambito da
actividade 3, de cariz cooperativo, ¢ de notar os 35,6% de opinides concordantes (moda
4). Contudo e embora tenhamos obtido uma percentagem de 20,5% de concordancia
plena relativamente a esta afirmagdo, também ¢ verdade que 24,7% dos formandos

assumiu uma posi¢ao neutra nesta afirmacao.

Grafico 8.98 - A:3 (item 25) — As interacgoes ocorridas nesta actividade foram de muita qualidade
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Relativamente a qualidade das interacgdes ocorridas dentro da equipa os formandos
apresentam uma percentagem elevada de respostas neutras (30,1%) embora a sua grande

maioria se situe em termos da concordancia com o item (63,0%).
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Grifico 8.99 - A:3 (item 27) — Houve muita partilha de informag¢do com colegas
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O trabalho em equipa requer competéncias de saber ser-estar inerentes a
aprendizagem em conjunto, razao pela qual a partilha de informagao ¢, na opinido dos
formandos deste estudo, algo que se sentiu existir no ambito desta 3* e Giltima actividade

do curso (78% de respostas de grau de concordancia).

Grafico 8.100 - A:3 (item 29) — Senti muita entreajuda, compreensdo entre os elementos da equipa
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Da mesma forma a entreajuda e compreensdao demonstrada entre os diferentes
elementos da equipa foram, de forma geral sentidos pelos formandos inquiridos, sendo

que 69,8% dos mesmos evidenciaram uma opinido concordante com a afirmagao.

Grafico 8.101 - A:3 (item 30) — Senti necessidade de divisdo de tarefas na equipa
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Relativamente a divisao de tarefas dentro de cada equipa, saliente-se que a maioria
dos inquiridos 45,2% (moda = 4) sentiu este aspecto como necessario. Embora se tenha
obtido um valor percentual de 23,3% de respostas neutras. Contudo, se aglutinarmos as
percentagens de respostas que geram concorddncia com a afirmag¢do em causa,
verificamos que 61,6% dos inquiridos sentiram a necessidade de divisdo de tarefas no

seio da sua equipa.

Pagina 380



Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 8

Grafico 8.102 - A:3 (item 33) — A interac¢do que se estabeleceu na equipa foi muito benéfica

para a minha aprendizagem
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A relagdo entre a interaccdo estabelecida na equipa e os resultados benéficos em
termos de aprendizagem individual foram sem duvida sentidos pelos inquiridos neste
estudo sendo que para isso evidenciaram um nivel de concordancia com a afirmagdo de

71,2%.

Grafico 8.103 - A:3 (item 34) — O formador assumiu papel fundamental nesta actividade
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O papel do formador pode ter sido importante na estruturagao desta actividade mas
ndo quanto ao assumir-se como fundamental as opinides nao sdo tdo evidentes. Na
verdade, 50,7% dos formandos consideram concordar com esta afirmagdo, enquanto a
restante percentagem afirma nao ter opinido definida ou até mesmo discordar de forma
plena da referida afirmacdo. De facto, nas aprendizagens cooperativas, de natureza
socio-construtivista o formador passa a ser um mediador da actividade, um facilitador
da mesma e nao tanto se assume como centro da mesma assumindo ndo assumindo para

isso um cariz de fundamental.

Grafico 8.104 - A:3 (item 37) — O sucesso da equipa depende do trabalho individual
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A opinido dos inquiridos relativamente ao facto do sucesso da equipa depender do
trabalho individual desempenhado por cada um dos elementos que a constituem —
premissa tedrica da aprendizagem cooperativa - obteve a concordancia da maioria dos

formandos que responderam a este inquérito 43,8% (moda = 4).
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Grafico 8.105 - A:3 (item 41) — Cada elemento da equipa tinha um papel diferente na actividade
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Relativamente a assumpg¢ao de diferentes papéis no seio das equipas, factor muitas
vezes encontrado na literatura como sendo caracteristico da aprendizagem cooperativa,
verificamos que, no ambito da actividade 3 deste curso, a maioria dos inquiridos 53,4%
ndo concordou com esta afirmagdo (moda = 2). De salientar que 23,3% manifestaram

uma posi¢ao neutra quanto a esta tematica.

Gréfico 8.106 - A:3 (item 42) — Depois de cada elemento da equipa ter realizado a sua tarefa

colocaram o todo em comum
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Relativamente ao facto do trabalho de equipa requerer um trabalho individual de
“bastidores” — realizagdo de tarefa — e, posteriormente, uma partilha conjunta entre
todos, a maioria dos inquiridos 32,9% (moda 3) no contexto especifico da 3* actividade
deste curso assume uma posi¢cdo neutra nesta matéria. Verificamos contudo que as
percentagens obtidas para os itens da escala sdo idénticas 9,6% mas que a discordancia

reflecte uma maior percentagem de opinides (28,8%) do que a concordancia (19,2%).

Grifico 8.107 - A:3 (item 43) — Na minha equipa houve um trabalho conjunto

para alcangar o objectivo
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No que concerne a unido de esfor¢os para alcancar o objectivo da actividade sob a
forma de trabalho conjunto, verificamos que a maioria dos formandos inquiridos se
divide por uma posi¢do concordante e neutra nesta matéria, 28,8% (moda =3, 4).
Contudo, verificamos, quando passamos a uma analise mais detalhada no ambito dos
extremos da escala que as opinides prevalecem nos aspectos de concordancia com a

afirmacao (45,2%) quando comparados com os itens de discordancia (26%).
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Grafico 8.108 - A:3 (item 44) — Cada elemento tinha objectivos diferentes
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Relativamente as percep¢des que os inquiridos possuem sobre o facto de o trabalho
em equipa gerar ou ndo objectivos diferentes em cada um dos elementos que dela fazem
parte, os resultados obtidos pela aplicacio do questiondrio apontam para uma
discordancia maioritaria relativamente 4 afirmagdo enunciada (43,8%) (moda=2),
sendo estas opinides secundarizadas pelos 28,8% de respostas neutras obtidas.
Verificamos ainda que 16,4% dos inquiridos manifesta uma discordancia completa
relativamente a esta afirmacgdo, o que nos permite concluir que 60,2% destes formandos

partilhavam o mesmo objectivo em trabalho de equipa.
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Grafico 8.109 - A:3 (item 45) — Os problemas que surgiram foram mais faceis de resolver

por estarmos a trabalhar em grupo
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No que diz respeito a forma como os diferentes sujeitos sentiram o0s
constrangimentos / problemas inerentes ao desenvolvimento da actividade, verificamos,
pela anélise do grafico apresentado, que a maioria (41,1%) (moda = 4) se sentiram mais
comodos por os tentarem resolver em equipa/grupo. De salientar o valor de 28,8%

obtido para a hipotese de resposta “concordo plenamente”.

Grafico 8.110 - A:3 (item 46) — Numa actividade em equipa é mais rica a discussdo de ideias
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No que diz respeito ao niimero de elementos por equipa nesta actividade de cariz

cooperativo, assinale-se que as equipas eram constituidas por 5 elementos. Assim, a

maioria dos formandos (35,6%) (moda=75) afirmam ter uma opinido plena de

concordancia relativamente a esta afirmagdo, sendo que 30,1% ¢ o valor encontrado

quer para a opinido neutra quer para a concordante.

Griéfico 8.111 - A:3 (item 48) — O numero de elementos da equipa foi adequado a actividade proposta
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Este item foi considerado por 65,7% dos inquiridos como adequado. No entanto ¢ de

realcar os 30,1 valores percentuais de respostas neutras.

Grafico 8.112 - A:3 (item 49) — A equipa assumiu a responsabilidade pela sua propria aprendizagem
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Segundo os referenciais da literatura sobre esta matéria, as aprendizagens de cariz
cooperativo delegam, nos aprendentes, maior responsabilidade pelas suas tarefas e
consequentemente pela sua propria aprendizagem. Sendo assim, a afirmac¢dao n°49
pretendia verificar se este grupo de formandos teria ficado com a mesma percepgao.
Pela analise do grafico verificamos que 46,6% (moda = 4) dos inquiridos concorda com
a afirmacdo sendo este valor de imediato seguido dos 27,4% obtidos para as respostas

de concordancia plena e dos 21,9% obtidos para a resposta neutra.

> Dimensao Tecnologica

Uma das grandes motivagdes para este estudo relaciona-se directamente com esta
afirmagao n° 40, onde se pretendia recolher informagdo sobre o facto de o trabalho em
grupo ser dificultado em ambiente virtual de aprendizagem. Ora, segundo os resultados
obtidos e expressos neste grafico tal facto ndo foi assim sentido pela grande maioria dos
inquiridos. Na verdade, 39,7% (moda=1) apresentam discorddncia absoluta desta

afirmacao e 37.0% afirmam colocarem-se numa opinido discordante.

Grifico 8.113 - A:3 (item 40) — O ambiente online ndo facilita o trabalho em grupo
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Esta questdo, de particular interesse para esta nossa investigacdo, refere que, de

facto, o ambiente online nio ¢é considerado um elemento nao facilitador do trabalho em
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grupo, razdo pela qual 76,7% dos sujeitos deste estudo evidenciam discordancia

(simples ou completa) desta afirmagao.

8.4 — Analise Comparativa entre as 3 Actividades

Em termos estatisticos e para darmos continuidade, de forma rigorosa, a este
processo de analise de dados, tivemos que, para esta 2% e 3° fases de analise, em que o
nosso objectivo se centra na comparagao de dados relativos aos questiondrios aplicados
em cada uma das actividades, proceder a constituicdo de uma nova amostra de
formandos, na medida em que os dados obtidos em cada um dos questionarios, so
poderiam ser comparados e validados se garantissemos a respectiva correspondéncia

amostral.

Sendo assim, procedemos a constituicdo da amostra exclusivamente com o0s
formandos que efectivamente responderam aos trés questiondrios, beneficiando este

estudo dos mesmos ndo terem assumido caracter de anonimato.

8.4.1 — Caracterizacdao da Amostra

Do universo deste estudo apenas 48 formandos responderam aos trés questionarios
inerentes ao cariz das 3 actividades. VerificAmos que destes, 27 (56,3%) eram

formandos do sexo feminino e 21 (43,8%) pertenciam ao sexo masculino.

Grifico 8.114 - A:1,2,3 — Sexo dos formandos
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Verificamos que 41,7% do grupo de 48 formandos que respondeu aos 3 questiondrios
situa-se no intervalo etario compreendido entre os 26 ¢ os 35 anos de idade. Sendo de
imediato seguido pela percentagem 37,5% de formandos entre os 36 e os 45 anos de

idade.

Grafico 8.115 - A:1,2,3 — Idade dos formandos
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Independentemente da area de especializacdo (com a qual ndo nos preocupamos
neste estudo) concluimos, pela leitura do grafico, que este grupo de formandos se
distribui, de forma equilibrada, entre pessoas detentoras do grau de licenciatura (37,5%)

e de mestrado (35,4%).

Grifico 8.116 - A:1,2,3 — Habilitagoes dos formandos
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Verifica-se que 68,8% do grupo que respondeu aos trés questionarios deste estudo
nao possuia qualquer experiéncia online em contextos virtuais de aprendizagem (como

formando ou formador).

Grafico 8.117 - A:1,2,3 — Experiéncia Online dos formandos
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8.4.2 — Resultados por Dimensées

> Dimensao Design Instrucional do Curso

Se procedermos a uma andlise comparativa entre as afirmagdes (dos 3 questionarios)
alusivas aos elementos curriculares que se prendem com a dimensdo design

instrucional, constatamos que:

> Relativamente a afirmagdo, em que pretendiamos verificar a opinido dos
formandos relativamente a um dos aspectos estruturais do design do curso que se
prende com a defini¢do clara dos objectivos de cada uma das actividades. Pela
analise do grafico verificamos que a maioria dos formandos considera os
objectivos claros e bem definidos em qualquer uma das trés actividades tendo
obtido o valor 3 como valor modal para todas as actividades. (Al = 100%; A2 =

95,8%; A3 =79,2%).
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Grifico 8.118 - A:1,2,3 (item 1) — Clareza e boa defini¢do dos objectivos para as actividades
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O valor modal de 3 foi também encontrado para qualquer uma das actividades em

estudo quando analisamos os dados referentes a afirmagdo 5 que pretendia verificar se

as actividades teriam sido produtivas. De salientar a igual percentagem de resultados

concordantes obtidos para as actividades 1 (91,7%) e 2 (93,8%) seguidos de um valor

um pouco inferior para a actividade 3 (79,2%) — actividade cooperativa.

Grafico 8.119 - A:1,2,3 (item 5) — Actividade Produtiva
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Relativamente ao pensamento critico, independente e criativo os formandos
emitiram, na sua maioria, opinido concordante para as trés actividades (moda = 3),
expressa nos seguintes valores percentuais: Al = 100%; A2 = 81,3% e A 3 = 89,6%.
Repare-se que a Actividade 1 — de cariz colaborativo — foi, na opinido dos inquiridos a
que se destacou mais no que concerne a tematica da questdo. Repare-se também que, no
total, 22,9% dos inquiridos se posicionaram numa opinido neutra quando questionados a

este proposito tendo em consideracao a diversidade de natureza das actividades.

Grafico 8.120 - A:1,2,3 (item 15) — Actividade que facilita / promove o desenvolvimento do

pensamento critico, independente e criativo

100%

90% -

80% -

70%

60%

Colaborativa
50% 4 Individual

40% | Cooperativa

30% -

20% A

10% -

4,2%
0,0% 2,1% 0,0%

0%
Discordo N&o concordo nemdiscordo Concordo

No que se prende com o caracter enriquecedor de cada uma das actividades o valor
modal de 3 foi encontrado quer para a actividade de cariz colaborativo, quer individual
quer cooperativo, razdo pela qual obtivemos valores percentuais em torno dos 87% —
94%. De salientar que foi no ambito da actividade 3 (cooperativa) que se encontrou o
valor percentual mais alto (4,2%) para o item de discordancia da afirmacdo e, na

actividade 2 o valor percentual mais alto (12,5%) para o item de resposta neutra.
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Grifico 8.121 - A:1,2,3 (item 32) — Actividade muito enriquecedora
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Em qualquer um dos trés tipos de actividades, os dados tratados indicam-nos um
valor modal de 3 relativamente a promoc¢do de aprendizagem desencadeada por cada
uma das actividades, com valores percentuais muito idénticos para qualquer uma delas.
(A1=97,9%; A2=100,0%; A3=93,8%). De salientar que s6 no ambito da actividade 3 ¢
que houve 2,1% de respostas discordantes, sendo a neutralidade mais nitida no ambito

também desta actividade 3.

Grifico 8.122 - A:1,2,3 (item 35) — Actividades promotoras de uma boa aprendizagem
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Pretendiamos também perceber se os formandos do curso sentiam diferenca no papel
assumido pelo formador na estruturacdo de cada uma das actividades de diferente cariz.
Sendo assim, os resultados obtidos indicam-nos que, na percep¢do dos formandos, o
formador teve um papel mais importante de estruturagdo das actividades 1 —
colaborativa (93,8%) e 2 — individual (93,8%) do que na estruturacdo da actividade 3 -
cooperativa (62,5%). De salientar os 14,6% de respostas discordantes da afirmagdo
(A3), bem como os 20,8% de respostas neutras obtidas no ambito desta ultima

actividade.

Grafico 8.123 - A:1,2,3 (item 36) — Papel do formador na estruturacdo da Actividade
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Quando questionamos os formandos sobre a validade intrinseca de cada uma das
actividades per si, isto €, pretendiamos conhecer a sua opinido sobre a adequacdo das
tarefas aos objectivos de cada uma das actividades, verificamos um valor modal de 3
para todas as Actividades. Foram obtidos os valores percentuais de 100,0% para a
Actividade 1 (Colaborativa), 95,8% para a Actividade 2 (individual) e de 79,2% para a

Actividade 3 (cooperativa).
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Grafico 8.124 - A:1,2,3 (item 4) — As tarefas inerentes a esta actividade foram adequadas aos objectivos

propostos
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No que concerne aos materiais disponibilizados online como recurso para a realizagao
das actividades, o valor moda foi igual para as trés actividades (3). No que se prende
com os valores percentuais verificamos que a maioria dos formandos considerou
adequados os recursos em relagdo as diferentes actividades que vivenciaram, tendo sido
encontrado o valor de 97,9% para a Actividade 1 (colaborativa), 95,8% para a
Actividade 2 (de cariz individual) e de 75,0% para a Actividade 3 (cooperativa).

Grafico 8.125 - A:1,2,3 (item 3) — Os recursos online disponibilizados/utilizados para esta actividade

foram adequados
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Relativamente a esta afirmagdo o valor modal encontrado para as trés actividades foi
= 3, razao pela qual nos apercebemos que a maioria dos formandos (A1=A2=93,8%; e
A3=77,1%) considerou adequados aos materiais disponibilizados pelo formador a
natureza das actividades em causa. Contudo, saliente-se os 16,7% de sujeitos que
manifestaram a sua posi¢cdo neutra relativamente a esta afirmag¢do no que se prende com

a actividade 3 de cariz cooperativo.

Grafico 8.126 - A:1,2,3 (item 16) — Adequacdo dos materiais disponibilizados pelo formador a natureza

da actividade
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No que diz respeito ao factor “tempo” - outro dos aspectos de natureza estrutural
inerente ao design do curso — verificamos, pela analise do grafico, que a maioria dos
formandos considera que o tempo foi suficiente para a realizacdo de qualquer uma das
trés actividades inerentes ao curso (Al, A2 e A3 moda = 3). De salientar a pequena
diferenga de valores percentuais obtida para a actividade 3 — de natureza cooperativa

(95,8%) — quando comparada com as anteriores A1=100,0% e A2=97,9%).
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Grafico 8.127 - A:1,2,3 (item 2) — O tempo foi suficiente para a realizagdo desta actividade
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No que diz respeito ao tempo que a formagao previa ser dado para entrega de trabalhos
(alvo de avaliacdo) poderemos deduzir, pela leitura do grafico (moda = 3 para as trés
actividades) que os sujeitos consideraram adequado este tempo estipulado (Al= 66,7%;
A2=97,9% A3=93,8%). De salientar contudo que, no ambito da actividade colaborativa
(1) embora ndo tivessem um “trabalho” formal para entregarem a participacdo em forum
tinha uma duragdo certa, razdo pela qual se obteve para esta actividade uma

percentagem de 22,9% de respostas neutras.

Grifico 8.128 - A:1,2,3 (item 26) — O tempo estipulado para entrega dos trabalhos foi adequado
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Relativamente ao “tempo perdido” em cada uma das actividades os inquiridos

revelaram discordancia da afirmag¢do (moda = 1) para qualquer uma das actividades

desenvolvidas no ambito deste curso. No entanto, as percentagens obtidas para o item

neutro sdo muito semelhantes (A1=A2=16,7% e A3= 22,9%). Curioso notar que a

actividade que fez perder mais tempo (10,4%) se prende com a de cariz cooperativo, € a

que fez perder menos tempo relaciona-se com a de natureza individual (81,3%).

Grafico 8.129 - A:1,2,3 (item 39) — Este tipo de actividade fez-me perder muito tempo
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Ainda sob a dimensdo Curricular, interessava-nos verificar se os inquiridos

consideravam as estratégias de avaliacdo adequadas a natureza de cada uma das

actividades por eles vivenciadas. Sendo assim, pela analise dos dados obtidos nesta

afirma¢ao podemos concluir que a maioria dos formandos apresenta concordancia com

a afirmacdo n° 13, quando questionados a proposito das actividades 2 (77,1% moda =3)

e 3 (64,6% moda = 3). Relativamente 4 actividade 1, a maioria dos formandos (50,8%

moda = 2) apresenta uma opinido neutra relativamente a afirmagao em foco.
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Grifico 8.130 - A:1,2,3 (item 13) — As estratégias de avaliagdo foram adequadas a natureza da

actividade
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> Dimensao Pessoal

No que diz respeito a dimensao pessoal verificamos, pela analise dos dados, que a

maioria dos formandos se sentiu motivado para qualquer uma das actividades

independentemente da diversidade da sua natureza. O valor modal = 3 foi encontrado

apods andlise estatistica nos questionarios aplicados no ambito da Actividade 1, 2 e 3.

Relativamente a valores percentuais, encontrdmos 97,9% para a Actividade 1

(colaborativa); 87,5% para a Actividade 2 (individual) e 91,7% para a Actividade 3

(cooperativa)

Pagina 400




Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 8

Grifico 8.131 - A:1,2,3 (item 9) — Motivagdo para esta actividade
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No que diz respeito ao nivel de aprendizagem alcangada por cada um dos formandos,
em cada uma das actividades, os valores indicados no grafico remetem-nos para um
resultado global muito positivo no que concerne as 3 actividades (moda=3; Al e A2
=93,8%; A3=85,4%). Verificamos, no entanto, que os resultados obtidos foram
exactamente os mesmos entre as actividades 1 (colaborativa) e 2 (individual).
Relativamente a actividade 3 (cooperativa) estes valores decresceram cerca de 8,4% no
ambito da concordancia com a afirmacdo e aumentaram cerca de 4,1% no item neutro,

manifestando-se ainda com 4,2% para o item de discordancia.

Grafico 8.132 - A:1,2,3 (item 18) — Alcancei, nesta actividade, um bom nivel de aprendizagem
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Interessante notar, pela leitura do grafico inerente a esta 28" afirmagdo que, a
disponibilidade pessoal dos inquiridos obteve valores muito idénticos para o item de
concordancia inerente a qualquer uma das actividades (A1=79,2%; A2=83,3%,
A3=77,1%, moda = 3). No entanto, verificamos 12,5% de discordancia face a afirmacao
no que concerne a actividade 2 (individual) e valores de 10,4%, de 4,2% e de 16,7% no
que diz respeito a posi¢des de neutralidade assumidas para a actividade 1, 2 e 3

respectivamente.

Grafico 8.133 - A:1,2,3 (item 28) — A minha disponibilidade pessoal para a actividade foi adequada
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> Dimensao Interaccoes Sociais

Relativamente ao feed-back fornecido pelo formador, a maioria dos formandos
considerou o mesmo adequado tendo em consideragdo a especificidade da natureza da
actividade em causa. Sendo assim, o valor modal = 3 (encontrado para as Actividades 1,
2 e 3), enquadra os valores percentuais encontrados para cada uma delas: Actividade 1 =
89,6%; Actividade 2 = 95,8% e Actividade 3 = 68,8%. De salientar o valor de 20,8% de

respostas neutras obtido no &mbito da actividade 3.

Pagina 402



Grafico 8.134 - A:1,2,3 (item 7) — O feed-back fornecido pelo formador foi adequado

Universidade Aberta. Departamento de Educacao e Ensino a Distancia

“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”

Sofia Malheiro da Silva

100%

90% -

80% -

70% A

60% -

50% A

40% -

30% A

20% A

10% -

0%

O Activ 1 - Colaborativa
B Activ 2 - Individual
@ Activ 3 - Cooperativa

.
0,0% 0,0% . 10,4%4.2%

Discordo Nao concordo nem discordo Concordo

Capitulo 8

Curioso notar que, no ambito desta 14" afirmagdo a grande percentagem de

formandos concordaram com o papel pertinente que o formador (aqui entendido como

equipa de formadores em par pedagodgico) assumiu na motivagdo dos formandos em

qualquer uma das actividades. A1 — 95,8% (moda = 3); A2 — 77,1% (moda = 3); A3 —

62,5% (moda = 3). Contudo, note-se que a totalidade dos formandos discordantes da

afirmacao (12,5%) o fizera apenas no ambito da actividade 3. Relativamente as opinides

neutras repare-se nos resultados obtidos A1=4,2%; A2 = A3 = 22,9%. As duas tltimas

actividades implicam maior necessidade de motivacao extrinseca ao formando do que a

primeira.

Grifico 8.135 - A:1,2,3 (item 14) — O formador teve um papel importante na motivagdo dos

Jormando para a actividade
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O papel do formador e sua pertinéncia para o desenrolar de cada uma das actividades
foi alvo da nossa investigacdo através da afirmagdo n° 34. Pela andlise do grafico
concluimos que foi nas actividades 1 - colaborativa (77,1%) e 2 — individual (83,9%)
que este papel foi sentido como mais fundamental quando comparado com o valor
concordante obtido na actividade 3 (45,8%). Este ultimo resultado estd certamente
relacionado com a natureza do trabalho cooperativo (mais centrado na equipa/grupo), o
que justifica os 22,9% de respostas discordantes e os 31,3% de respostas neutras obtidos
no ambito desta 3 actividade. A natureza da actividade 2 — individual — fez sentir, nos
formandos, a assumpgao, por parte do formador, de um papel mais fundamental do que

nas outras duas actividades.

Grafico 8.136 - A:1,2,3 (item 34) — O formador assumiu papel fundamental nesta actividade
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No que diz respeito a dimensao social - nivel das interacgcdes — e seu beneficio
para a aprendizagem, verificamos que 85,4% dos sujeitos evidenciaram com maior
destaque a actividade colaborativa (2) como sendo a que promoveu interac¢do mais
benéfica para a aprendizagem desenvolvida. Relativamente a actividade 2 e 3 obtivemos
valores percentuais muito proximos (A2=70,8%; A3=66,7%). De salientar a
percentagem de 29,2% de itens neutros, no que se prende com a actividade 2 (o que se
pode justificar pela sua natureza mais individual). Saliente-se, ainda os 12,5% de

respostas no ambito da actividade 3 que indicam discordancia da afirmacao.
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Grifico 8.137 - A:1,2,3 (item 33) — A interacgdo que se estabeleceu no grupo foi muito benéfica

para a minha aprendizagem
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8.5 — Anadlise Comparativa entre a Actividade 1- Cariz Colaborativo—e a

Actividade 3 — Cariz Cooperativo

Sendo a intencdo nobre deste trabalho a tentativa de estabelecimento ou ndo de
semelhangas e diferencas entre a aprendizagem colaborativa e cooperativa, chegamos a
fase deste estudo em que nos debrucamos sobre a comparagdo das opinides dos
formandos, recolhidas por questionario, aquando as actividades 1 e 3 de natureza
colaborativa e cooperativa respectivamente. Momento em que também apresentamos
entdo os dados referentes ao processo de andlise conteudo de intervencdes em foruns

respectivos.

Sendo assim, apresentamos, na Tabela 8.3 uma panodplia de dados que fornecem a
quantidade de intervencdes analisadas em férum de estudantes no dmbito da Actividade

1- cariz colaborativo.
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Tabela 8.3 — Intervencdes em Forum de Estudantes (A:1)

Formandos com participagio
) Intervengoes
Activa = traduzida em Nimero de
Turma ) ) Publicadas em
expressdes escritas e publicadas raizes
Férum
em Forum
C 20 99 12
D 19 88 15
E 25 119 11
F 23 231 15
TOTAL 87 537 53

No ambito desta actividade 1 — de natureza colaborativa fomos fazendo uma pré-
andlise no que diz respeito ao tipo de intervengdes presentes em forum, no sentido de
fazer emergir indicadores que nos conduzissem a unidades de registo e de contexto. Este
facto fez-nos considerar a totalidades das mesmas independentemente da convergéncia

ou divergéncia de contetido inerente a discussao que se pretendia desenvolvida.

Relembramos que, o objectivo destas andlises de conteudo as intervengdes em forum
numa actividade de cariz colaborativo e noutra de cariz cooperativo pretendem afirmar-
se como um contributo de resultados no que a distincdo entre a aprendizagem
colaborativa / cooperativa diz respeito € ndo tanto com um proposito mais concretizado

no tema da discussdo ou da natureza de trabalho cooperativo proposto.

A Tabela 8.4 emite uma imagem da quantidade de intervengdes analisadas em féorum
de Equipas (Actividade 3). Em Anexo 11, poderdo ser consultados dados de

especificagdo desta informacao.
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Tabela 8.4 — Intervencdes em Forum de Equipas (A:3)
Turmas Numero Qe Foruns N°.de fOI‘InaI’ldOS Nﬁmrero de Total dS
(Equipas) activos em forum raizes Intervengdes
C 6 25 39 291
D 6 21 62 263
E 6 20 30 108
F 6 20 42 205
Total 24 86 173 867

Tal como referenciado no capitulo anterior, o processo de analise de contetido foi
vivenciado através da sucessdo de algumas etapas metodoldgicas em que se procedeu a
seleccao de indicadores (curtas unidades de texto com sentido autdbnomo) que, por sua
vez, foram classificadas em Unidades de Registo. Estas, foram mais tarde agrupadas em
Unidades de Contexto com sentido para a Dimensdao da Interaccdo em que se

circunscreviam.

Na tabela seguinte (Tabela 8.5) equacionamos a rede de categorizacdo que foi
aplicada as respectivas intervengodes, procurando-se fundir, j& numa primeira tentativa
de comparacao de dados numa mesma grelha, as unidades de contexto e de registo

emergentes pela andlise de contetido realizada as intervencdes nos foruns das duas

actividades (A:1 e A:3).
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Analise de Conteudo

Dimensio da Unidades de Presenca
Unidades de Registo
interacciio contexto
Activ.1 | Activ.3
Alento / Incentivo /

) X X

Motivagdo Encorajamento
Justificagdo X X

] Orientagdo para a tarefa /
Dimenséo Psicolégica Lideranca Oreanizaci X X
rganizagdo do grupo
Disponibilidade - X
Entreajuda Pedido de Ajuda - X
Feedback e Agradecimento X X
Individual Auténoma / Independente X X
Colaborativa Concordancia / Discordancia X X
Dimensao Pedagogica
) Producdo, Sintese, Construcdo
Cooperativa ) X X
de Conhecimento

Tabela 8.6 alguns exemplos de indicadores que emergiram deste processo no ambito

da Actividade 1 — cariz colaborativo.
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Tabela 8.6 — Grelha de Analise de Contetido em Forum de Estudantes (A:1)

Analise de Conteudo

Dimensio da Unidade de Indicadores
Unidades de Registo
Interaccio Contexto (alguns exemplos)
Alento / Incentivo / Bom ponto de vista mas...(4:1)
Encorajamento Gostei da sua intervengdo(A. 1)
Motivacao
Desculpem a auséncia...(A:1)
tificaca
Justificagao Esta semana tenho estado muito desaparecida
mas...(4:1)
Dimensao ) Orientagdo para a tarefa / | £ melhor abrir outra raiz... (4:1)
Lo Lideranca L
Psicologica Organizagdo do grupo Vou fazer uma sintese porque... (A:1)
Disponibilidade .
Pedido de ajuda e
Entreajuda
Parece-me uma excelente sintese (A:1)
Feedback e Boa,, sistematizaste muito bem as ideias
agradecimento do...(A:1)
Auténoma / Para mim...(A:1)
Individual Eu acho que...(A:1)
Independente
Pela minha experiéncia considero que...(4:1)
Concordo plenamente com tudo que disse (4:1)
Eu tenho a mesma opinido!(A:1)
Concordancia / Subscrevo o que a M diz sobre...(A:1)
Dimensio . i anci ,
. Colaborativa Discordancia E verdade! Eu também acho que...(A:1)
Pedagdgica
Ndo me parece que seja so assim porque... (A:1)
Sim, mas eu acrescentaria que...(4:1)
Embora me gere duvidas quanto...(A.1)
Produgdo, Sintese, Descobri um video sobre...(4:1)
Cooperativa Construgdo de Encontrei esta pagina na web que...(4:1)
Conhecimento Resolvi construir esta sintese para .. (A:1)
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Pudemos constatar, pelo exaustivo processo a que sujeitamos estes dados, num total
de mais de cinco centenas de intervengdes, a auséncia de post’s com indicadores que
nos fizessem situar os mesmos nas unidades de registo de demonstracdo de
disponibilidade para ajudar ou at¢é mesmo um indicador escrito solicitando ajuda de
qualquer natureza. Embora tais resultados possam ser compreendidos por se referirem a
uma actividade de discussdo em torno de um tema, com base em textos previamente
facultados, num forum aberto, assincrono, de participagao voluntaria, no ambito de uma
actividade ndo avaliada (explicita), é curioso verificar que, de forma implicita e através
dos emoticons existem situagdes as quais a existéncia de palavra escrita ndo se verifica
mas, uma analise ao contexto da intervencdo e a presenca ou nao de emoticons

poderiam ser dadas eventualmente outras interpretagdes.

Sendo assim, podemos apresentar no Grafico 8.138 a quantificacdo destas

intervengoes pelas duas dimensdes apresentadas.

Grafico 8.138 - A:1 — Dimensdes presentes nas intervengoes em Forum de Estudantes (A:1)

.

- .".- Démensic
", B Poicoddpicas B%
Dirmenisa '
FPadagigica:
5r%

Constatamos, pela leitura do grafico acima apresentado que as intervencoes
ocorridas em forum no ambito da actividade de natureza colaborativa inerente a este
estudo se inscreveram, maioritariamente, em unidades de registo circunscritas as

unidades de contexto da Dimensao Pedagogica.

Pagina 410



Universidade Aberta. Departamento de Educacéo e Ensino a Distancia
“Itinerarios de @prendizagem Colaborativa / Cooperativa em Contexto Online”
Sofia Malheiro da Silva

Capitulo 8
O gréfico seguinte procura apresentar uma leitura mais focalizada nesta dimensado

pedagodgica, fazendo sobressair a percentagem relativa tendo em conta a distribuigao

obtida nas diferentes unidades de contexto em que nela se enquadram.

Grifico 8.139 - A:1 — Unidades de Contexto da Dimensdo Pedagdgica (A:1)

® Individual
M Colaborativa

m Cooperativa

A leitura deste grafico permite concluir que a grande maioria (70%) das
interac¢des ocorridas nestes quatro foruns estudados remetem para unidades de registo
de concordancia/discordancia das intervengdes dos colegas, que consideramos um
fenomeno especifico da dimensdo pedagdgica dita colaborativa, produzida pela
consequéncia da existéncia e espontanea presenca dos outros quando assumem tomada
de iniciativa, autonomia colocando um post sobre determinado assunto e/ou abrindo
raizes. Tais intervencdes de “pontapé de saida” para uma discussao foram consideradas
como unidades de registo de autonomia, independéncia ou seja trabalho individual
(29%) sem necessaria articulagdo com “o outro”.

Mesmo sendo uma actividade de indole colaborativa curioso notar a
percentagem reduzida mas existente de intervengdes consideradas de produgdo, sintese,
partilha, construcdo de conhecimento colectivo explicito, inerentes a uma fase mais

cooperativa do processo.
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No que diz respeito a dimensao psicologica o Grafico 8.140 faz-nos ter uma

percep¢ao mais focalizada no ambito das unidades de contexto que lhe dizem respeito.

Grifico 8.140 - A:1 — Unidades de Contexto da Dimensdo Psicologica (4:1)

B Motivacio
M Entreajuda

w Lideranga

Também aqui denotamos a percentagem relativa inerente a Lideranga patente numa
actividade desta natureza (13%). Sobressaem intervengdes de cariz motivacional no
ambito do incentivo/ alento quando acrescidas da componente de concordancia
pedagogica ocorrida (50%). Intervencdes categorizadas como sendo de entreajuda
restringem-se as unidades de registo consideradas de “feedback e agradecimento”

(37%).

Relativamente a Actividade 3, a Tabela 8.7 apresenta, de forma ilustrativa, alguns
exemplos de indicadores que emergiram deste processo de andlise de contetdo, no

ambito do trabalho em equipa, de cariz cooperativo.
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Tabela 8.7 — Grelha de Analise de Conteiido em Forum de Equipa (A:3)

Analise de Conteudo

Dimensao da Unidade de Unidades de Indicadores
Interacgdo Contexto Registo (alguns exemplos)
Boa, num so dia o T. fez a actividade
todinha.(4:3)
Alento Parabéns!(4:3)
Incentivo / Somos a melhor equipa!(A4:3)
Encorajamento Fizeste bem!(4:3)
Boa! (A:3)
Excelente trabalho (4:3)
Motivagao
Tenta, vais ver que és capaz.(4:3)
E Facil! (4:3)
Ndo é nada complicado! (4:3)
Pego-vos desculpa pelo atraso.(A:3)
Justificacdo Ainda ndo comecei a ...(4:3)
Ainda ndo li...(A:3)
Dimensio Ainda ndo tive tempo de.. (4:3)
Psicolégica Orientagdo para | Aproveito para propor o seguinte...(4:3)
a tarefa / / ; .
Lideranca e Acho que deviamos simular...(4:3)
Organizagdo do | Ngo fe esquecas que tens que... (4:3)
grupo Venho sugerir que...(4:3)
Disponibilidade | e siverem alguma divida coloquem aqui...(4:3)
. Por favor, ajudem-me a perceber se estou a
Entreajuda pensar bem...(4:3)
Pedido de ajuda Tenho tido algumas dificuldades em...(4:3)

Ndo consigo...(A:3)
Porque me aconteceu isto... (4:3)

Alguém me sabe dizer como...(A:3)
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Feedback e
agradecimento

Faz assim...(A:3)

Vais ao menu....(A:3)

Pelo que percebi...(4:3)

Muito obrigada pela ajuda...(4:3)
Obrigada, vou seguir as tuas dicas...(4:3)

Consegui...(A:3)

Accao pessoal

individual
(tomada de Apaguei os post’s da...(A:3)
1n1c1at~1va ¢ Tomei a liberdade de...(A:3)
acgoes
Individual realizadas tendo | O que eu fiz foi seguinte...(4:3)
em conta os L. . .
objectivos & Ja inscrevi...(4:3)
Dimensao alcancar / Resolvi comegar por...(A:3)
Pedacoei tarefas a
edagogica cumprir)
. Concordancia / | Fizeste bem! (4:3)
Colaborativo Discordanci
iscordancia | Ngo me parece que seja assim que se faz... (4:3)
Produgao, Afinal faz-se assim...(A:3)
. Sintese,
Cooperativo Construgio de Olhem, consegui seguindo estes
Conhecimento | Procedimentos...(4:3)

Da mesma forma, para esta actividade 3 de cariz cooperativo fizemos emergir em

formato de grafico as dimensdes consideradas neste processo de analise de contetido das

intervengoes ocorridas em forum de equipas.

Grafico 8.141 - A:3 — Dimensdes presentes nas intervengoes em Forum de Equipas (A:3)

Dimensdo

Pedagégica:

45%
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Relativamente a esta actividade, denota-se uma presenca explicita de indicadores
distribuidos de forma homogénea pelas duas dimensdes e que sustentam a existéncia de
todas as unidades de registo contempladas nas diferentes unidades de contexto inerentes
a cada uma das dimensdes. Ressalta o aumento de intervengdes categorizadas no seio da

dimensao psicoldgica quando comparadas com a actividade 1.

Muito interessante, nesta actividade, o espontaneo “desabrochar” da dimensao
psicoldgica como um factor de possivel facilitagdo — “porto de abrigo™ para o desenrolar

das actividades.

Mantemos também a nog¢do de que a existéncia de emoticons se tornaram elementos
preponderantes para decidir sobre a coloca¢ao de um indicador numa unidade de registo
ou noutra, enaltecendo mais uma vez a sua importancia neste sublinhar da intengdo da

comunicagdo escrita que o formando realiza.

Tendo em conta a necessaria validagcdo da categorizagdo aqui apresentada no ambito
da contextualizacdo no “nicho ecologico” de forum em que as mesmas foram ocorrendo
enriquecemos ainda esta nossa montra de resultados com os graficos construidos com a

percentagem relativa.

Grafico 8.142 - A:3 — Unidades de Contexto da Dimensdo Pedagogica (A:3)

® Individual
B Colaborativa

= Cooperativa

Tendo em consideracdo os dados aqui apresentados verificamos que nesta actividade

houve uma grande necessidade de trabalho individual (88%) (fruto também da natureza
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das actividades formativas propostas aos formandos). Contudo, pela anélise de contetido
efectuada as intervengdes em forum de equipas conseguimos demonstrar a existéncia de
intervengdes de dominio colaborativo (2%) (concordancia, discordancia) em numero
bastante inferior ao obtido no ambito da investigacdo realizada a Actividade 1. Tal facto
assume a nossa explicacdo tendo em conta a categorizagdo das intervengdes numa esfera
que consideramos ser de dimensao psicologica (entreajuda). Denote-se nesta actividade
o valor percentual relativo de 10% obtido para a unidade de contexto de teor mais
cooperativo (producdo, sintese, constru¢do de conhecimento explicito). Denote-se que o
forum de equipa assumiu-se como um “Porto de Abrigo” para a equipa comunicar
apenas uma ferramenta do processo. Todo o produto final desta actividade estd
espelhado nem em forum mas em projectos de unidades curriculares experimentais que

cada equipa produziu e que ndo foram alvo da nossa metodologia de investigacao.

Relativamente a Dimensao psicologica as unidades de contexto assumiram-se com a

seguinte distribuicao:

Grifico 8.143 - A:3 — Unidades de Contexto da Dimensdo Psicologica (4:3)

E Motivacio
M Entreajuda

w Lideranca
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Tal como ja referimos esta dimensado psicoldgica emergiu muito mais na actividade 3
— de cariz cooperativo do que na actividade 1 — de natureza mais colaborativa. Neste
caso, cada equipa teve necessidade de se organizar sem qualquer atitude directiva por
parte do formador no sentido de conseguir realizar as suas tarefas e validar o produto
final que se apresentava como objectivo a atingir. Denote-se a necessaria existéncia de
intervengoes de orientagdo do trabalho, organizagcdo do grupo ou da tarefa categorizadas
na unidade de contexto Lideranca (18%). Por outro lado, e dada a novidade do
conhecimento que tinham que construir (misto de pedagdgico com tecnologico) assente
numa metodologia muito mais activa e de necessario “aprender fazendo” gerou nos
formandos uma necessidade de potenciar as intervengdes ao nivel da entreajuda, quer
evidenciando disponibilidade, quer solicitando conselhos, procedimentos, quer emitindo

feedbacks pedagogicos, motivacionais para que o resultado fosse alcangado por todos.

Ao pretenderemos averiguar se, do ponto de vista das vivéncias, os formandos deste
curso teriam ou nado conseguido diferenciar a natureza conceptual de design destas duas
actividades, independentemente dos registos escritos estarem relacionados ou ndo com a
tarefa em causa, a aplicagdo do questiondrio a estas actividades do curso gerou
resultados que ndo nos surpreenderam tendo em considera¢do o enquadramento tedrico

feito anteriormente no ambito da aprendizagem colaborativa/cooperativa.

Passamos entdo a apresentar os resultados obtidos por questionario no ambito das

dimensodes enunciadas.

Se procedermos a uma analise comparativa entre as afirmacdes (dos 2 questionarios:
actividades colaborativa e cooperativa) alusivas aos elementos curriculares que se

prendem com as dimensdes em estudo, constatamos que:

> Dimensao Design Instrucional do Curso

Relativamente ao potenciar de interac¢des verificamos, pela analise do grafico

seguinte, que a actividade colaborativa (1) promove, segundo os inquiridos, maior
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quantidade (89,1%) de interac¢des do que a actividade 3 — cooperativa (68,8%).

Registe-se ainda o valor percentual neutro obtido para a actividade 3 (25,0%).

Contudo, atentos as analises de conteudo das intervencdes em forum realizadas,
constatamos que os estudantes ndo se apercebem bem do numero total de intervengdes
que ocorrem numa e noutra situacao (Férum de Estudantes = 537 interveng¢des e Forum
de Equipas = 867 intervencdes), o que poderd sustentar os 25% de resposta neutra

obtidos pela Actividade 3 neste item.

Grifico 8.144 - A:1,3 (item 24) — O tipo de actividade promoveu a quantidade de interac¢oes ocorrida

100%

90%
89,1%
80%

0% O Activ 1 - Colaborativa
: B Activ 3 - Cooperativa
30%

20%

10%

Discordo N&o concordo nem Concordo
discordo

10,9%

De uma forma globalizante a maioria dos formandos (moda=3) sentiram que ambas
as actividades — colaborativa (97,9%) e cooperativa (93,8%) — sdo promotoras de uma
boa aprendizagem, tendo optado os restantes inquiridos por uma opinido neutra a este
propodsito, no que diz respeito a actividade 1 — colaborativa. 2,1% dos formandos
discordaram desta afirmacdo no que se relaciona com a actividade 3. Tal facto pode
estar relacionado com as equipas em que, do ponto de vista da interac¢do em férum, nao

contaram com a presenca da totalidade dos colegas definidos previamente (tendo

funcionado com 75% ou 50% dos seus elementos (Ver Anexo 11).
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Grifico 8.145 - A:1,3 (item 35) — Sinto que este tipo de actividades sdo promotoras

de uma boa aprendizagem
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> Dimensao Pessoal

Globalmente a maioria dos inquiridos ficou satisfeito com o seu desempenho
individual na Turma (Al = 85,4%) ou no grupo / equipa (A3=75,0), tendo-se obtido
para ambas as actividades um valor modal = 3. De salientar a coincidéncia de valores
percentuais obtidos para as opinides discordantes da afirmacdo (6,3%), bem como a
posicao neutra assumida por 8,3% de sujeitos no ambito da Actividade 1 e de 18,8% dos

inquiridos no que diz respeito a actividade 3.
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Grafico 8.146 - A:1,3 (item 10) — Estou satisfeito com o meu desempenho individual na turma / grupo

100%

90% |
80% 85,4%
70% 4

60%

O Activ 1 - Colaborativa

50% B Activ 3 - Cooperativa

40%
30% A

20% A

10% -
0%

Discordo Nao concordo nem discordo Concordo

Embora os resultados em ambas as actividades sejam concordantes (moda = 3) com a
afirmagao a que se referenciam, de salientar o valor percentual obtido para a actividade
1 — colaborativa (A1=83,3%) quando comparado com o valor obtido para a actividade 3
(A3=72,9%). Esta diferenca percentual reverte a favor das opinides neutras encontradas:
(A1=12,5% e A3=22,9%) deduzindo-se que os inquiridos sentem que a performance

individual foi mais adequada no trabalho colaborativo do que no cooperativo.

Grifico 8.147 - A:1,3 (item 12) — Achei que a performance individual na turma / grupo foi a adequada

para alcangar os objectivos
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No que diz respeito a percep¢do que os sujeitos t€ém da sua participagdo na

actividade, e quando pretendemos comparar a de indole colaborativa com a de indole

cooperativa verificamos, pela analise transversal do grafico que os sujeitos estdo mais

satisfeitos com a sua performance de participagdo no ambito da actividade 3 —

cooperativa (72,9%) do que na colaborativa (actividade 2 — 54,2%).

Grafico 8.148 - A:1,3 (item 17) — O meu nivel de participac¢do na turma / grupo foi alto
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No que concerne a relagdo entre o trabalho individual e o trabalho de indole

colaborativa ou cooperativa verificamos, pela anélise dos dados obtidos que, a maioria

dos sujeitos (moda=3) teve necessidade de efectuar trabalho individual em ambas as

actividades (A1=72,9% e A3=87,5%) sendo que se desmarca pelos valores percentuais

encontrados uma certa elevacdo da actividade 3 quando comparada com a 1 a este

respeito. Embora os valores neutros encontrados sejam iguais para a actividade 1 e 3

(10,4%), o mesmo ndo acontece com as percentagens encontradas para a discordancia

(A1=16,7%; A3=2,1%) relativamente a afirmacao.
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Grafico 8.149 - A:1,3(item 31) — Tive necessidade de efectuar trabalho individual

para esta actividade
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Estes dados vao também ao encontro dos verificados pela analise de conteudo das
intervengdes em forum conforme grafico ja apresentado, na medida em que, para ambas
as actividades, o cariz de autonomia, de iniciativa, de trabalho individual estd bem

patente em ambas embora com prevaléncia para a de teor cooperativo.

Esta afirmacdo pretendia averiguar se os inquiridos relacionam a sua aprendizagem
com actividades eminentemente individuais ou se, pelo contrario, associam o facto de a
actividade ser colaborativa ou cooperativa com o potenciar da sua propria
aprendizagem. De facto, os dados obtidos permitem concluir que quer a actividade seja
colaborativa (A1=91,7%) quer cooperativa (A3 = 87,5%) a maioria dos sujeitos sentem
que aprenderam mais em qualquer uma delas do que se trabalhassem sozinhos. De
realcar a semelhanga percentual obtida para o item neutro numa e noutra actividade
(8,3%). Relativamente a discordancia desta afirmacao, esta apenas se constou no ambito

da Actividade 3 (4,2%) - cooperativa.
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Grifico 8.150 - A:1,3(item 6) — Sinto que aprendi mais com este tipo de actividade

do que se trabalhasse sozinho
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A leitura do gréafico permite concluir que, embora os inquiridos sintam que alcangaram

um bom nivel de aprendizagem em ambas as actividades (moda = 3), a tendéncia

superior vai para a actividade colaborativa (A1=93,8%) quando comparada com a

actividade cooperativa (A3=85,4). Também aqui se sublinha o facto de ndo existirem

para a Actividade de cariz colaborativo (A1) qualquer indicador de discordancia dos

resultados em relacdo a neutralidade de opinido serem inferiores neste tipo de actividade

(A1=6,3%) quando comparados com os obtidos no ambito da A3 (10,4%).

Grifico 8.151 - A:1,3(item 18) — Alcancei, nesta actividade, um bom nivel de aprendizagem
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No que concerne ao sentimento de respeito e preocupacdo houve neste estudo uma

tendéncia para que esta fosse mais facilmente sentida / percepcionada como existente no

ambito de uma actividade colaborativa do que na cooperativa. Contudo, ¢ de forma

global, podemos concluir que a grande maioria dos sujeitos (A1=93.8% A3=77,1%

moda = 3) concordou com a afirmacdo, salientando-se a posi¢cdo neutra assumida por

16,7% dos sujeitos quando questionados a propdsito da Actividade 3 — cooperativa.

Griéfico 8.152 - A:1,3 (item 11) — Senti que houve respeito e preocupagdo com os colegas

dentro da turma / grupo

100%

0%

90% A

80% A

70% A

60% -

50% -

40% -

30% A

20% -

10% -

or [

93,8%

O Activ 1 - Colaborativa

@ Activ 3 - Cooperativa

4,2%

Discordo

Né&o concordo nem Concordo
discordo

Curioso notar, no ambito do cruzamento destes dados com os obtidos pela analise de

contetdo das intervengdes em forum, que tal ndo parece muito coerente, na medida em

que a unidade de contexto relacionada com entreajuda esta omissa / oculta no contetido

escrito das intervencdes ocorridas no ambito da actividade colaborativa.
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No que diz respeito a percep¢do que os inquiridos possuem acerca do desempenho
dos colegas em cada uma das actividades, a leitura do grafico indica que os colegas
estiveram “melhor” na actividade 1 de natureza colaborativa (43,8%) do que na
actividade 3 de cariz cooperativo (29,2%). Ressalve-se a percentagem de respostas
neutras obtidas para qualquer uma destas 2 actividades em andlise (A1=41,7% e

A2=37,5%).

Grafico 8.153 - A:1,3(item 20) — Todos os formandos tiveram um desempenho activo

no desenvolvimento da actividade
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Independentemente da quantidade de interac¢des potenciadas ou percepcionadas
pelos inquiridos no ambito das actividades colaborativas vs cooperativas, a afirmacao
em andlise pretendia analisar a qualidade das mesmas. Sendo assim e, pela leitura do
grafico, deduzimos que a qualidade das interac¢des € maior na actividade 1 (83,3%)
quando comparada com a qualidade das interac¢cdes inerentes a actividade 3 —
cooperativa (64,6%). Nesta ultima 27,1% dos sujeitos optaram por uma classificagdo

neutra para esta afirmacao.
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Grafico 8.154 - A:1,3(item 25) — As interacgées ocorridas nesta actividade foram de muita qualidade
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A partilha de informagdo entre os colegas também foi percepcionada pelos inquiridos
como sendo mais notavel e evidente no ambito da actividade colaborativa (91,7%) do
que na cooperativa (75,0%). Saliente-se, no entanto, que nesta Ultima houve 16,7 de

sujeitos que optaram por uma resposta neutra.

Grafico 8.155 - A:1,3(item 27) — Houve muita partilha de informagdo com colegas
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Relativamente ao sentimento de entreajuda e compreensdo entre os elementos do
grupo nota-se, pela analise do grafico, que embora em ambas as actividades o valor
modal encontrado seja o 3, a actividade em que mais se sentiu este tipo de sensacao foi
a actividade de cariz colaborativo (79,2%) contra o valor de 66,7% encontrado para a

actividade 3 (de natureza cooperativa).

Grafico 8.156 - A:1,3(item 29) — Senti muita entreajuda, compreensdo entre os elementos do grupo
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Tais resultados, mais uma vez contrariam a informagao categorizada pelos processos

de andlise de contetdo explicito realizado.

Quando questionados sobre a eficacia da interac¢ao (dentro do grupo/equipa) para a
aprendizagem pessoal, a maioria dos sujeitos afirmam concordar com a afirmacdo em
causa (moda=3) evidenciando-se pela positiva a actividade 1 de cariz colaborativo
(A1=85,4%; A3=66,7%). Relativamente aos valores discordantes ndo obtivemos
frequéncias absolutas neste item para a actividade 1 - colaborativa, manifestando-se

12,5% dos inquiridos contra a afirmagao no que diz respeito a actividade 3.
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Grafico 8.157 - A:1,3(item 33) — A interacgdo que se estabeleceu no grupo foi muito benéfica

para a minha aprendizagem
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Relativamente a discussdo de ideias, a aprendizagem cooperativa (3) salientou-se um

pouco mais no que concerne a riqueza da discussao quando comparada com a actividade

colaborativa (1). Embora para ambas o valor modal encontrado seja o mesmo (3), na

aprendizagem cooperativa 97,9% dos sujeitos concordam com a afirma¢do enquanto

que apenas 93,8% o fazem na actividade 2. Os restantes valores percentuais situam-se,

em ambas as actividades, nos indicadores de opinido neutra.

Grafico 8.158 - A:1,3(item 46) — Numa actividade em grupo é mais rica a discussdo de ideias
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Dimensao Tecnoldgica

A especificidade do trabalho de grupo / equipa online pode induzir ao levantamento
de questdes de socializagdo inerentes ao facto de “ndo se conhecerem bem os elementos

da equipa”.

Grifico 8.159 - A:1,3(item 22) — O facto de ndo conhecer bem os elementos do grupo

ndo facilitou a actividade
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Quando conduzidos a posicionarem-se sobre esta afirmacdo, quer no ambito da
actividade colaborativa (1), quer no que diz respeito a actividade cooperativa (3) os
formandos apresentam uma tendéncia modal para o valor 1, razdo pela qual o grafico
nos conduz a verificacdo da maioria de opinides discordantes (A1=60,4% e A3=62,5%).
Contudo obtivemos valores neutros relativamente altos em ambas as actividades (entre
0s 25% e os 29%. De salientar nas respostas concordantes o valor mais alto percentual
obtido para a actividade 3 — cooperativo (12,5%) quando comparado com a actividade 2

— colaborativa (10,4%).
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O FIM DO COMECO...
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O fim do comego...

Chegamos ao fim desta viagem nutrindo uma sensagdo de encanto imenso por nos
assumirmos como viajantes, que ousaram partir, com a certeza e a motivacao propria de
quem nutre sede por querer aprender. Demoramo-nos numa eterna e grata satisfagao
pelos caminhos trilhados onde, simplesmente, comungamos da beleza oferecida pelas
paisagens pelas quais passdmos, rabiscando letras em forma de comboios de palavras

que conseguissem espelhar os trilhos que desvendamos ao longo deste estudo.

Este fim de viagem, ¢ tdo somente aqui entendido como “o fim do comeco” de outras
tantas possiveis e futuras caminhadas que se desejam similares por estes temas mas
onde se adivinham novas metodologias, novos focos de visualizagdo, novas bussolas de
orientagdo, de modo a permitir “observar”’ paisagens sonhadas mas, ainda nao

vivenciadas.

Ao olhar com serenidade por todo este percurso, resta-nos a certeza de que “o
caminho se fez caminhando” e “ao andar fez-se o caminho”, “vendo-se a senda que

jamais se ha-de voltar a pisar”.

Ao longo deste tipo de jornadas, diferentes pessoas podem assumir rumos desiguais.
E provavel que pensemos que caminhos divergentes nos possam conduzir a distintos
pontos de chegada mas, mais importante do que ensaiar a chegada, ¢ realmente ousar
partir... caminhando ao som da pressa, que ndo devemos ter, definindo-se passo a passo

para que lado se deseja orientar esse rumo.

Consoante o trilho pisado, ¢ possivel observar o mundo de forma distinta e alcancar
pontos de chegada diferentes. Na verdade, os processos podem ser sempre outros, mas
também a vista sera uma a partir de uma planicie, serd outra a partir do topo de uma
escarpa e outra ainda a partir dos cumes gelados de uma cordilheira. De alguns desses
pontos podemos ver uma por¢do maior, menor € / ou apenas diferente do “mundo”.
Mas, isso € tudo, e apenas s6 isso. Nao se pode dizer que vemos mais verdadeiro de um

desses pontos, do que de qualquer outro dos restantes.

E assim que evidenciamos o percurso vivido no ambito deste estudo. Chegamos aqui.
Nao a outro lado qualquer. A vista ¢ esta. Unica. Verdadeira. Porque se regista de forma

nitida e vivenciada neste ponto de chegada.
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Como nos diria Pessoa, “aqui ha s a estrada antes da curva e antes da curva ha a

estrada sem curva nenhuma”.

Numa tentativa de apresentacdo de um “Diario de Bordo”, espelho do que se
vivenciou, demoram-se estas reflexdes finais, em poucas paginas, tendo em
consideragdo a seguinte organizagdo: (i) cruzamentos de literatura; (ii)rastos da

investigacdo e (iii) percursos para outros voos.

(i) Cruzamentos de Literatura

Aqui, hd que evidenciar que nenhum dos escritos na parte I deste estudo foi
concluido; sempre se interpuseram novos pensamentos, associagdes de ideias
extraordinarias, impossiveis de excluir, com o infinito como limite. Nao se consegue
evitar a aversdo que inunda o pensamento quando este enfrenta o acto de ‘“ter que

acabar”. Mas tivemos que o fazer.

Por isso, apenas umas ideias soltas que fazem emergir o fendémeno da
colaboragdo/cooperacao como uma relacao de entreajuda ocorrida entre individuos que
pretendem alcancar objectivos comuns ou partilhados, mais ou menos consensuais,
numa atmosfera de reciprocidade altruistica universal ndo especifica ao ser humano,

enquanto organismo vivo.

Numa tentativa de (re)descobrir os sentidos evolutivo-filosoficos da colaboragao /
cooperacao, (re)construimos alguns cenarios, numa viagem pela “maquina do tempo”,
que nos transportaram ao passado, mergulhando-nos num enredo de teorias de
aprendizagem, vividas de forma intensa ainda hoje e presentes em distintos contextos de

educagdo / formacao ao longo da nossa vida.

Nas sinergias para a definicdo de conceitos de aprendizagem colaborativa vs
aprendizagem cooperativa, emergem os (com)passos sobre as semelhancas e as
diferencas, as relacdes de continuidade ou de complexidade, as origens e as causas, 0s
efeitos e as consequéncias, as habilidades, as mais-valias e as desvantagens, os
ambientes de vivéncia, a especificidade de cada uma, a generalidade de ambas. Enfim...

construimos a nossa aprendizagem!
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Num encadear de sucessivos momentos de construgdo do saber, eis-nos num pedago
retrospectivo, nascido na Antiguidade Classica, onde se desenhavam, a carvdo, os
itinerarios de formacao a distdncia rumo ao ensino online. Tal desenho espelha uma
imagem re(construida) de um rosto com tragos comuns identitarios da formacao a
distdncia e do ensino online, a par e passo com uma evolucdo tecnologicamente
sustentada em metodologias de comunicagdo cada vez mais enriquecedoras do ponto de

vista social que o vai “maquilhando” dando-lhe nova imagem.

Numa sociedade ja com mais de uma década de vivéncia no século XXI nascem,
crescem e desenvolvem-se contextos e pretextos para o processo ensino / aprendizagem
online ser considerado, hoje em dia, o cerne do debate em agenda, a proposito dos temas
educacionais que perspectivam a sua utilizagdo eficaz e potenciada em termos de

formagao/educagao num mundo global com espagos de arquitectura virtual.

“Dar novos mundos ao mundo” ¢ o grito da flexibilidade na aprendizagem por
itinerarios de colaboragdo / cooperagdo online, onde o ber¢o do virtual parece ser o
“nicho ecoldgico” ideal para a construcdo do conhecimento que se deseja
colectivamente construido e partilhado através da génese das comunidades virtuais
formais ou informais que se despoletam em redes sociais, via Web. Urgiu tomar
consciéncia reflexiva sobre algumas contradigdes e tensdes associadas a este novo

desabrochar do mundo.

Em contexto online, a accdo de colaborar/cooperar, por si s0, nao conduz
necessariamente a novos conhecimentos, ha que desenhar um processo de
encaminhamento, de mediacdo pedagdgica de modo a que sejam desencadeadas todas as
variaveis potenciadoras e facilitadoras desta emergéncia, bem como prever todo um

cenario de controlo dos factores inibitorios adjacentes a esta situagao.

O dealbar de um novo contexto de ensino aprendizagem — o online, bem como de
todo o grupo de factores satélite ao nivel da comunicagdo, que circulam em suas 6rbitas
interdependentes, de forma a potenciar (ou ndo) a aprendizagem em contexto
colaborativo e/ou cooperativo, fizeram deste estudo uma “lupa”. Esta “lente” procura
aumentar a nitidez sobre as dimensdes que revestem o envolvimento e a participagao,

dos estudantes, numa comunidade de aprendizagem online especifica, onde estes se
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assumiram como actores empreendedores na constru¢do do seu proprio conhecimento,
facilitada pela relacdo empatica, via Web, enquanto tecnologia de suporte e assente num

design instrucional solidamente sustentado do ponto de vista tedrico.

(ii) Rastos de investigaciao

Enquadrando a moldura deste estudo no ambito do espirito cientifico, entendido
como uma rectificagdo do saber, um alargamento de quadros de conhecimento,
percorremos os Itinerarios de @prendizagem colaborativa / cooperativa em
ambientes virtuais de aprendizagem, no contexto especifico dos cursos de formacao
de tutores em e-learning, ministrados em regime online na Universidade Aberta,

definindo-o como “palco” da investigagao inica a desenvolver.

Num total de 87 formandos, este cendrio de investigagdo permitiu acompanhar a 3*
edicdo do Curso de Tutores em e-learning, constituido por quatro turmas virtuais, que
vivenciaram um design de curso, composto por trés actividades de natureza distinta:
colaborativa, individual e cooperativa. Foram construidos, aplicados e tratados os dados
recolhidos com a aplicag@o de trés inquéritos (questionarios) a cada um dos formandos
participantes, de forma a fazer emergir a suas opinides, tendo em consideragdo as
diferentes actividades do curso pelas quais passaram. Da mesma forma procedemos a
um extenso € moroso processo de analise de conteudo das intervengdes destes mesmos
formandos em Férum Colaborativo (Actividade 1) e em Férum de Equipas (Actividade

3).

A consequente andlise de dados daqui decorrente permite-nos apresentar “em forma
de assim, o fim deste comeco...”, respondendo com total transparéncia, as questdes que

deram sentido a “bussola” que norteou esta investigacao.
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“Na especificidade do Ciberespaco, num contexto de sala de aula virtual:

V' Quais os factores facilitadores / inibidores da aprendizagem colaborativa /

cooperativa?”’

No que diz respeito a esta questdo, o estudo por nés conduzido alerta-nos para o
facto de ndo ser, na verdade, e ao contrario do que nos faria supor por uma intuigdo
contagiada pela experiéncia do presencial, um factor inibitdrio o desconhecimento dos
elementos do grupo / equipa; nem o facto desta aprendizagem ser realizada através da
mediacao da tecnologia, nem o factor tempo, motivacao ou formagao prévia. Assumem-
se estes como elementos neutros no processo por estes formandos vivenciado. Contudo,
parece-nos facilitar este tipo de aprendizagem aspectos relacionados com o design do
curso (clareza de objectivos, natureza das tarefas, qualidade de recursos
disponibilizados pelo formador, entre outras) e com as interacgdes sociais online
ocorridas ndo s6 entre colegas como também entre estes e o formador. Sendo que, este
ultimo, se assume com caracter facilitador ao processo se desempenhar a importante
fun¢dao de mediador da comunicagdao ou de elemento de bastidor estruturante de toda

esta dinamica.

v Que dimensoes e sub dimensoes emergem, como fundamentais, na constru¢ao
e design de uma actividade, para que o trabalho colaborativo / cooperativo

seja potenciado?”

Relativamente a esta macro questdo, o estudo por nos aqui apresentado faz enaltecer
a dimensdo de design instrucional do curso como aquele que nos parece mais
responsavel pelo sucesso, quer da actividade colaborativa, quer da cooperativa em
contexto online. Se bem que lider de todas as sinergias sentidas em cada uma das
actividades, esta dimensdo controla as rédeas de todo o “palco” onde as “personagens”
interagiram no processo de construcio do conhecimento. E a dimensdo instrucional que
se afirma como motivo e motor das restantes dimensoes, favorecendo o exponenciar da
dimensao da interac¢do social (e consequentemente da dimensao pessoal) minimizando,
de forma explicita, o factor que poderia apresentar-se como inibitdrio e que se prende

com a dimensdo tecnoldgica. Mais uma vez afirmamos convictamente que, a
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aprendizagem colaborativa/cooperativa em contexto online assenta em premissas de
design instrucional muito consciente e articulado entre todos os seus elementos
curriculares, ditando a eficacia, ou ndo, da aprendizagem colaborativa e/ou cooperativa
nestes contextos virtuais, com base na eficaz utilizacao das ferramentas tecnoldgicas de
comunicagdo que podemos ou ndo ter ao dispor de uma determinada situa¢do do

processo ensino-aprendizagem online.

A este proposito e com base em todo o processo de investigacdo empirica construido
neste estudo, ousdmos desenhar uma figura piramidal que transmite, de forma clara e
hierarquizada (pela quantidade de intervengdes ocorridas em forum) as dimensdes
inerentes a especificidade da aprendizagem colaborativa emergentes neste contexto de

investigacao

Figura 9.1 — Dimensées da Actividade Colaborativa emergentes do contexto especifico desta
investigagdo
Tendo em consideragdo a dimensdo do design instrucional que se apresentou como
“motivo e motor” da figura piramidal acima apresentada, verificamos que os formandos
iniciaram todo o seu processo colaborativo através de uma fase de trabalho auténomo,
individual, tendo em conta a tematica a tratar, a natureza da tarefa a realizar, os recursos

disponibilizados e os objectivos a alcancar. De seguida, esta fase da actividade da lugar
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a uma dimensdo pedagogica de natureza mais colaborativa onde os formandos sdo
convidados de forma espontinea a interagir uns com os outros, concordando,
discordando, comentando, complementando, enriquecendo, questionando a fase
anterior. Langar duvidas sobre o pensamento do outro, questionar 0 nosso proprio
pensamento até entdo.... Enfim: reflectir. De uma forma menos presente mas espelho da
existéncia de uma ligagcdo continua entre os indicadores mais colaborativos com os
indicadores mais cooperativos, damos conta de que a actividade 2 deste curso permitiu
aproximar-nos de um fugaz momento de producao colectiva, de sintese construida, de
conhecimento filtrado e partilhado. Uma actividade em que a dimensdo pedagdgica se
impOs pela sua vitalidade recorrendo espontaneamente a natureza da participagdo em
grande grupo também ela geradora de motivacao oculta, ndo necessariamente explicita

em indicadores escritos.

Procedemos de igual modo para a Actividade 3 deste curso desenhando uma figura

que apresentamos de seguida.
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Figura 9.2 — Dimensdées da Actividade Cooperativa emergentes do Contexto especifico desta

investigagdo

A actividade 3 surge-nos com uma nova engenharia de dimensdes. Embora e mais
uma vez o design instrucional do curso fosse “o leme” de estruturacdo do que se

vivenciou em foruns de equipa, verificamos que o inicio do principio nasce numa
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dimensdo psicoldgica de cariz motivacional explicito, em que se deseja a coesdo do
grupo/equipa, se ousa chamar a si o seu “semelhante”, se desenha uma necessidade
oculta de sentir “colo” nos seus pares. Assim que este novo “nicho ecologico” se
arquitecta, ha que orientar a “alcateia”, hd que liderar a tarefa, ha que organizar o
espaco, o tempo, o grupo em torno de um objectivo comum: conseguir. Assim que a
dimensdo psicologica esta enraizada numa plataforma de seguranca ousa-se avancar
para a dimensao pedagogica de natureza individual em que cada um cumpre
religiosamente a sua tarefa de forma auténoma e independente. Mas... o “porto de
abrigo” torna-se um iman...atrai de forma espontanea os seus elementos, em diferentes
momentos como se de um sistema solar se tratasse. O Sol ¢ o Forum de Equipa que atrai
os formandos - planetas que giram com total independéncia a sua volta num espago
virtual imenso mas que, pela forca da gravidade se mantém em orbitas proximas. E esta
metafora que nos ajuda a demonstrar a existéncia da fase seguinte em que a dimensao
psicologica da entreajuda se desenha em grande nimero de intervengdes. Por fim, a
dimensao pedagogica volta a surgir numa apresentacdo de produto final conseguido pela

forma cooperativa com que todos desempenharam a sua fungao.

Numa procura mais cirurgica de respostas as questdes mais particulares, entretanto

definidas para este estudo, a saber:

v' Que variaveis influenciam a organiza¢do e a condu¢do das actividades

colaborativas / cooperativas em contexto de “sala de aula virtual.

Transparece, de toda a apresentacdo e interpretacdo ja realizada no ambito do
capitulo 8, quando conciliada com todo o estudo teodrico apresentado na parte I desta
dissertacdo que as variaveis mais influentes na conducao de actividades de cariz
colaborativo e/ou cooperativo online se prendem com a natureza da actividade em si,
com os objectivos a alcangar e com o tipo de tarefas que lhe estdo subjacentes, na
medida em que, sdo estas que “ditam”a necessidade maior ou menor interaccdo €
construgdo conjunta de conhecimento.

Dentro deste conjunto de varidveis salientam-se: a defini¢do de objectivos claros e

operacionalizaveis; a qualidade dos recursos cientificos e tecnologicos promotores de
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dialogo e interac¢ao assincrona, que enquadram a respectiva tarefa; o tempo planificado
para a mesma e o papel do formador ndo como transmissor de contetidos mas como

mediador da distancia transacional desejada.

v’ Quais os elementos essenciais que influenciam o trabalho colaborativo /

cooperativo ao nivel de uma comunidade virtual de aprendizagem?

Compreender bem os objectivos inerentes a actividade, fazer uma boa gestao do
tempo, utilizar de forma potenciada os recursos tecnoldgicos e cientificos
disponibilizados, participar de forma regular e motivada nas tarefas que exigem essa
solicitacdo bem como nutrir sentimentos de entreajuda e compreensdo pelos colegas,
assente num dialogo constante e na manutencdo de uma distdncia transacional
adequada, parecem assumirem-se como elementos essenciais a um estudante online que,
no ambito de uma comunidade virtual de aprendizagem, podera tirar beneficio acrescido

de toda a dinamica colaborativa e/ou cooperativa instalada num cenério desta natureza.

V' Serda que os formandos (alunos) percepcionam as diferencas tedricas entre
trabalho colaborativo e cooperativo (defendidas por muitos autores na

literatura) ao vivenciarem a especificidade deste curso de formag¢do?

E interessante notar que a investiga¢io apresentada na parte II deste estudo sublinha,
na generalidade, todas as premissas teoricas que sustentam o sucesso da aprendizagem
colaborativa / cooperativa em contexto presencial ou online, espelhando, em muitos
itens, a opinido também recolhida por Norm Green nas suas pesquisas (Capitulo 3;

Tabela 3.13).

Demarca-se a importancia da participagdo, da partilha com e pelo didlogo (Aires et
al; 2007) e da produtividade ndo s6 na construgdo de conhecimento como também no
estabelecimento de interac¢des sociais que relevam a postura de que “aprender juntos” ¢

mais motivante, mais produtivo e desafiador do que “aprender sozinho”.

Contudo, salientamos que, nesta investigacdo os resultados ndo apontam para uma
diferenga nitida de opinides entre os formandos relativamente a separacdo tedrica

inerente ao design da Actividade 1 (de cariz colaborativos) e ao da Actividade 3 (de
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cariz cooperativo), ndo sendo muito clara a distdncia de separacdo entre a eficacia,
produtividade, interacgdes, etc, entre estes dois tipos de aprendizagem vista pelo olhar

de opinido dos formandos.

Concluimos assim que, no cenario palco deste estudo de investigagdo, a natureza do
design instrucional das actividades ndo permitiu aos formandos posicionarem-se de
forma mais nitida e clara quanto o desejariamos relativamente as diferencas teoricas

entre um tipo de aprendizagem e o outro.

Tal como Brufee (1995) refere, existe uma linha de continuidade entre estes dois
tipos de enfoques pedagogicos, sendo que, neste curso, somos levados a pensar que
estas duas actividades se situam em pontos muito proximos desta mesma linha

imaginaria (Capitulo 3;Figura 3.4).

(iii) Percursos para outros voos

Viajar ¢ sempre bom... mas melhor que chegar ¢ sentir a partida... e ¢ com esta
convicgdo que tecemos este terceiro ponto das nossas reflexdes finais. Muitas paisagens
ficaram por observar na viagem que ora tecemos, outras tantas aprendizagens terdo
ficado por fazer, muitas certezas para refutar, imensas davidas por esclarecer... ¢ por

isso que ousamos tragar rasgos de frases em torno de percursos para outros voos:

v" O primeiro voo, ainda mantendo o nivel de altitude deste estudo, seria
aprofundar estes dados (agora obtidos) com entrevistas a uma amostra
aleatdria destes formandos (actualmente j& tutores na Universidade Aberta)

no sentido de, retrospectivamente se debrugarem sobre estes dados.

v" Um segundo voo, seria sublinhar as ideias de Goffman (1993) quando refere
que a interacc¢do social envolve ndo apenas contetidos verbais mas também
visuais. Neste contexto esta ¢ uma problemdtica muito interessante que
emerge com a comunica¢do mediada por computador. Note-se por exemplo,
0 que se passa nos foruns. Claro que se conseguimos fazer uma analise de

contetido dos registos escritos nesses dispositivos. Mas foi perder muito.
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Quem disse a quem? Quem respondeu a quem? Em que formando(s) se
centralizou a discussdo? Quem assumiu as liderangas? O que significam os
emoticons utilizados, como analisa-los? Teriamos que proceder a analises das

interac¢des ¢ nao das intervengdes como fizemos.

Um terceiro voo, subindo a altitude em bater de asa constante, consistiria em
construir, propositadamente, um cenario de investigacdo, assente nas
premissas tedricas em torno da especificidade das semelhancas e diferencas
das actividades online de cariz colaborativo e cooperativo. Tal situagdo
permitiria realizar um estudo semelhante ao nosso (comparativo entre
actividades) mas mais controlado tendo em conta a especificidade da natureza
das mesmas e, preferencialmente, centrado no design de cursos online
definidos para uma unidade curricular de 2° ciclo de estudos ministrados da

Universidade Aberta.

Um quarto voo.... que seria sempre, nunca desistir, de descobrir o Ferndo

Capelo Gaivota que existe dentro de cada um de nos!

A mim mesma e a todos deixo o desafio...
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