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Resumo

Um dos temas mais importantes na aprendizagem colaborativa
apoiada pelo computador ¢ a autorregulacio da aprendizagem sem
o apoio de professores. A autorregulacido da colaboracdo pode ser
definida como o conjunto dos processos sociais que os alunos
usam para coordenar o seu esforco conjunto em uma atividade.
Este trabalho apresenta um estudo de caso brasileiro que examina
o impacto da plataforma computacional Metafora para apoiar a
regulacdo da colaboragdo entre os estudantes brasileiros. Nosso
objetivo ¢ investigar se o uso da linguagem visual Metafora ajuda
os alunos a aprenderem a aprender em conjunto (learn to learn
togueter — L2L2). L2L2 abrange o desenvolvimento da capacidade
de coordenagdo da colaboracdo. Para perseguir esse objetivo, sdo
fornecidas evidéncias de mecanismos de coordenacio e as respostas
emocionais subjacentes ao uso, pelos alunos, da ferramenta
de planejamento Metafora. Os resultados deste estudo de caso
demonstram que as interacdes dos alunos, ao usarem a ferramenta
de planejamento Metafora, influenciaram o seu desenvolvimento
de L2L2 de maneira natural e envolvente. A ferramenta de
planejamento Metafora proporciona aos alunos um ambiente
amigavel para a regulacdo dos processos de grupo e tem potencial
para modificar os pensamentos dos estudantes com respeito a
coordenacio de processos colaborativos.

Palavras-chave
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aprender conjuntamente - Coordenac¢do dos processos em grupo.

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 43, n. 2, p. 427-451, abr./jun., 2017.  http://dx.doi.org/10.1590/51517-9702201604145153 427



The impact of a visual language for learning to learn
together on Brazilian students

Deller James Ferreira’
Kelly Ruas'

Vivian Lais Barreto'
Tatiane F. N. Melo'
Mariana Soller Ramada'
Rupert Wegerif"

I- Universidade Federal Goids, Campus
Samambaia, Goiania, GO, Brasil.
Contacts: deller@inf.ufg.br;
kelly.ruasg4@gmail.com;
laisbarreto04@gmail.com;
tmelo@mat.ufg.br;
mariana_soller@hotmail.com

I1- University of Exeter, Exeter, Devon
EX4, Reino Unido.

Conatct: r.b.wegerif@exeter.ac.uk

Abstract

One of the most important topics in computer supported collaborative
learning is self-requlated learning other than with the support of
teachers. The self-requlation of collaboration can be defined as the
social processes students use to coordinate their joint effort on an
activity. This paper presents a Brazilian case study that examines the
impact of the Metafora computational platform for supporting the
regulation of collaboration amongst Brazilian students. Our goal is
to investigate whether the use of the Metafora visual language helps
students in learning to learn together (L2L2). L2L2 encompasses the
development of the ability to coordinate collaborations. To pursue
this goal, we provide evidence of coordination mechanisms and
emotional responses behind the use of Metafora planning tool by
students. The results of this case study demonstrate that students’
interactions using the Metafora Planning tool influenced their
development of L2L2 in such a way that the students experienced it
as natural and engaging. Metafora planning tool provides students
with a friendly environment to requlate group processes. It has the
potential to modify students’ thoughts concerning the coordination
of collaborative processes.
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Visual language — Collaborative learning — Learn to learn together —
Coordination of group processes.
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Introducao

Um dos temas mais importantes na
aprendizagem colaborativa apoiada pelo
computador (Computer Supported Collaborative
Learning - CSCL) ¢ a autorregulacdo da
aprendizagem sem o apoio de professores
(ABDU, 2013). A autorregulacio da colaboracio
pode ser definida como os processos sociais
que os alunos usam para regular o seu
esforco conjunto em uma atividade (ROGAT;
INNENBRINK-GARCIA, 2011). De fato, a
regulacdo social ¢ um aspecto inerente da
aprendizagem colaborativa a parir da definicio
de colaboragdo elaborada por Roschelle e Teasley
(1995, p. 70): “A colaboragio ¢ uma atividade
coordenada e sincrona, sendo o resultado de
uma tentativa continua de se construir e manter
uma concepcdo compartilhada do problema”

Wegerif (2006) explica que uma resolucio
colaborativa de problemas bem-sucedida
depende da medida em que os colaboradores
abrem um espagco de conversacdo reflexiva
e compartilhada propicio para o surgimento
de novas ideias. Efklides (2006) destacou a
espontaneidade dos alunos na coordenacdo de
sua propria cognicdo nesse espago dialogico e
a influéncia do acompanhamento individual de
sua propria cognicdo sobre o acompanhamento
dos outros sobre a cognicdo deles.

Quando consideramos a coordenacio
dos alunos na aprendizagem colaborativa
dentro do espaco dialégico de Wegerif, estamos
levando em conta normas implicitas seguidas
por grupos efetivos. Mas e se a coordenagédo da
aprendizagem colaborativa fosse um processo
explicito e uma parte integrante da solucio
colaborativa (ABDU, 2013)? Poderiam os alunos
desenvolver a capacidade de monitorar seus
processos de grupo sem a ajuda de professores?

Poderiam todos os membros do grupo
ser capazes de acompanhar a aprendizagem
em grupo, ponderando questdes de capacidade
individual, motivacdo e expectativas por meio
de discussdes constantes? Rogat e Linnenbrink-
-Garcia (2011) relatam que, quando os alunos se
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engajam na regulacdo do trabalho colaborativo,
a qualidade da regulacdo social ¢ baixa se
nio houver o apoio do professor. Em CSCL,
tradicionalmente a regulacdo da colaboracio
ocorre em situacdes de aprendizagem pré-
estruturadas fornecidas pelo professor, como os
scripts de colaboracio (O'’DONNEL; KING, 1999)
e a conversa exploratoria (MERCER, 1995).

O sistema Metafora (WEGERIF et al.,
2012) ¢ uma tentativa de apoiar a competéncia
complexa de aprender a aprender conjuntamen-
te, por meio de ferramentas integradas, bem
como de uma pedagogia inovadora. A L2L2 ¢
uma competéncia complexa que requer que o0s
membros do grupo possam coordenar tarefas
durante a aprendizagem colaborativa, sem o au-
xilio do professor, equilibrando as questdes de
capacidade individual, a motivacdo e as expec-
tativas através de didlogo constante. A lideranga
distribuida, a avaliacdo pelos pares, a reflexdo
no grupo e o engajamento mutuo formam a base
tedrica para esse conceito, abarcando processos
de coordenagdo subjacentes a L2L2.

Uma contribuicio unica do sistema
Metafora para a drea de CSCL ¢ a sua explicita
representacio do esforco de colaboragcdo como
um artefato visual e interativo (WEGERIF et al.,
2012). Esse artefato tem o propdsito de permitir
aos alunos concentrarem-se na compreensao da
metacognicdo acerca de como eles se engajam
na aprendizagem colaborativa.

A ferramenta de planejamento Metafora
(WEGERIF et al, 2012; DRAGON et al, 2013) ¢
uma linguagem visual para elicitacdo sociome-
tacognitiva de processos de aprendizagem co-
laborativa. Essa ferramenta tem como objetivo
incentivar os alunos a planejarem e refletirem
sobre processos colaborativos. Isso habilita os
alunos a criar e mapear representacdes de suas
colaboracdes. E um espaco compartilhado onde
os alunos podem construir planos colaborativa-
mente e refletir sobre seu trabalho sem a ajuda
de professores.

A principal caracteristica  dessa
ferramenta ¢ o uso de icones e conectores para
criar um plano metacognitivo que representa
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colaboragées a ser seguidas durante a resolucio
de problemas em grupo. Os icones representam
diferentes etapas e processos pertencentes
a aprendizagem baseada na investigacio
e resolucdo de problemas, tais como a
experimentagdo, a constru¢do de modelos, a
elaboracdo de hipdteses, e também atitudes
tomadas em prol do trabalho em grupo, como
ser critico e estar aberto. Algumas etapas de
atividades da ferramenta de planejamento sio
mostradas na figura 1.

A principal ideia da abordagem da
ferramenta de planejamento Metafora ¢
que levar os alunos a participarem de um
discurso explicito na linguagem visual, em um
processo de solucdo inserido no contexto de
um desafio especifico, facilita a aprendizagem

Figura 1- Representacdo visual de processos de aprendizagem na ferramenta de panejamento Metafora.

de habilidades sociais, metacognitivas e de
resolucéo de problemas (ROGOFF, 1990).

A ferramenta de planejamento Metafora
foi projetada para incitar os alunos a melhorarem
habilidades superiores de aprendizagem colabo-
rativa. Essa ferramenta permite que os alunos
elevem seu pensamento para além do conteudo
necessario para a realizacdo de suas tarefas e
potencializa reflexdes acerca de como poderiam
ter sucesso na resolucdo colaborativa de proble-
mas. Esse esforco estudantil de alta complexida-
de ¢ detalhado como a habilidade de aprender
a aprender conjuntamente, que é um processo
de aprendizagem que envolve as habilidades de
coordenacio: lideranca distribuida, engajamento
mutuo, avaliacdo pelos pares e reflexdo conjunta
sobre o processo de aprendizagem.

Fonte: Dados de pesquisa.

Este trabalho apresenta um estudo de
caso com o objetivo de investigar o impacto
da ferramenta de planejamento Metafora
em estudantes brasileiros do ensino basico.
Primeiramente, foi investigado se essa
nova tecnologia eleva o nivel da educagdo,
verificando se os alunos desenvolvem a
habilidade de aprender a aprender em conjunto,
a qual ¢ necessaria para se envolverem
em e autorregularem experiéncias de

aprendizagem colaborativa. Em segundo lugar,
foram observados aspectos emocionais da
aprendizagem durante o uso dessa ferramenta.

Uma questio importante a ser escrutinada
neste trabalho ¢ a sua ligacdo com os aspectos
emocionais. A natureza e o0s pressupostos
subjacentes a autorregulacdo na aprendizagem
tém sido amplamente discutidos (ZIMMERMAN,
1989; WINNE, 1995) e, mais recentemente,
ligados & emocio e motivagdo em ambientes
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de aprendizagem (BOEKAERTS; CORNO, 2005).
Uma das questdes levantadas na literatura ¢
como a autorregulacido da aprendizagem ¢ em
si uma habilidade alimentada pela vontade e
dirigida e regulada pela motivacéo.

A adaptacdo dos alunos a situagdes de
aprendizagem colaborativa, como a partilha de
conhecimentos e manutencdo da coordenacgio da
atividade, exige respostas que envolvem aspectos
cognitivos, motivacionais e socioemocionais
que muitas vezes sdo mais desafiadores do que
os utilizados em situagcdes de aprendizagem
mais convencionais (ROSCHELLE; TEASLEY,
1995). Desse modo, investigacdes envolvendo
aspectos emocionais sio muito relevantes no
sentido de assegurar a eficacia da ferramenta de
planeamento Metafora.

Neste trabalho, investigamos a evidéncia
de L2L2 por meio de processos de coordenacio
expressos por mudancas em aspectos de lideran-
¢a, na compreensdo sobre engajamento mutuo,
na avaliacdo pelos pares, em reflexdes sobre pro-
cessos de grupo, e também por meio da explo-
racdo de aspectos afetivos da experiéncia dos
alunos quando aprendem a aprender em con-
junto mediados pela ferramenta de planejamen-
to Metafora. Os resultados deste estudo de caso
brasileiro revelam que a ferramenta de planeja-
mento Metafora permite aos alunos aprenderem
a aprender juntos de uma maneira envolvente,
motivadora e agradavel. Na secdo 2, iremos rever
alguns trabalhos relacionados. O estudo de caso
sera detalhado na secdo 3. As conclusées do tra-
balho serdo apresentadas na secio 4.

Trabalhos correlatos

A sociedade moderna exige que as pes-
soas possuam habilidades adequadas para par-
ticiparem ativamente de praticas colaborativas
e criativas (MINOCHA; THOMAS, 2007). Essas
habilidades vdo além da mera execucéo de ati-
vidades relacionadas com tarefas e atividades
sociais. As pessoas também precisam das ha-
bilidades necessarias para uma consideravel
regulacdo dessas atividades (ERKENS, 2005;
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VAN DER MEIJDEN; VEENMAN, 2005). A co-
laboracdo envolve também a coordenacdo de
atividades relacionadas com a tarefa. A autor-
regulacdo das atividades e o comprometimento
com a aprendizagem sdo fundamentais para os
alunos aprenderem hoje em dia.

A autorregulacdo da aprendizagem ¢
essencial na aprendizagem colaborativa. Os
alunos precisam aprender como assumir a
responsabilidade de monitorar e ajustar. O
monitoramento ¢ a supervisio do progresso
em direcdo as metas. O ajuste refere-se a
modificacdes que os estudantes fazem, com
base no monitoramento, do que eles estdo
fazendo para alcancar os seus objetivos.

Para uma colaborag¢do produtiva, os
membros do grupo precisam discutir estratégias
de colaboracdo, monitorar o processo de
colaboracéo, refletir sobre a maneira como eles
colaboram e avaliar o seu progresso. Estudos
realizados por Hadwin et al. (2010), Yager, D.
Johnson e R. Johnson (1985) e Johnson et al.
(1990) demonstraram a influéncia positiva da
regulacio dos processos de grupo. Esses estudos
evidenciaram que, quando membros do grupo
avaliam o desempenho do grupo e como ele
pode ser melhorado, ele realmente melhora.

0 planejamento ¢ uma das trés fases
de regulacdo cognitiva, juntamente com o
monitoramento e avaliacdo desses planos, sendo
de particular importancia para os pesquisadores
no contexto de ambientes construcionistas
(YIANNOUTSOU; SINTORIS; AVOURIS, 2011).
0 planejamento também ¢ considerado um
instrumento fundamental para orientar os
alunos na resolucio de problemas complexos
por meio de solugdes estratégicas.

A aplicacdo de ferramentas computa-
cionais de ensino pode melhorar os processos
de coordenacgdo descritos anteriormente. O
projeto de ferramentas computacionais signi-
ficativas permite que os alunos ganhem varios
tipos de experiéncia de colaboracio informal
apoiada por computador. Além da ferramenta
de planejamento Metafora, ndo hda nenhuma
outra ferramenta baseada na web concebida

431



especificamente para apoiar os alunos na co-
ordenacdo de colaboragdes.

0 Projeto Metafora, financiado pelo
programa da Comissdo Europeia Framework
7 TIC, aborda uma ferramenta baseada na
web para aprender a aprender conjuntamen-
te. Na ferramenta de planejamento Metafora,
uma linguagem visual para gerar planos de
colaboracdo desempenha um papel essencial
no apoio ao engajamento mutuo dos alunos,
criando um espago compartilhado para coor-
denacgdo de colaboracdes. Planos compartilha-
dos na ferramenta de planejamento Metafora
podem ser considerados um rico repertorio de
ancoras referenciais para colaboragdes e sua
regulacdo. Na proxima secdo, apresentaremos
um estudo de caso de sucesso, que avalia a
ferramenta de planejamento Metafora em um
contexto brasileiro.

Estudo de caso no Brasil

A fim de analisar o impacto do uso da
ferramenta de planejamento da plataforma
Metafora na aprendizagem em grupo sobre
estudantes brasileiros, investigamos os alu-
nos do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a
Educacdo (CEPAE) da Universidade Federal de
Goias (UFG). A questdo de pesquisa que nor-
teou este trabalho foi: sera que o uso da fer-
ramenta de planejamento plataforma Metafora
pode ajudar os alunos brasileiros a aprenderem
a aprender conjuntamente e sera que os alunos
terdo uma boa experiéncia ao usa-la?

O contexto brasileiro

O CEPAE-UFG foi a escola escolhida
aleatoriamente para este estudo de caso.
Os principios que orientaram a criacdo do
CEPAE, bem como de outras escolas ligadas
a universidades, levaram-nas a serem
conhecidas como LAB-escolas, cuja missio
¢ uma abordagem educacional inovadora,
voltada para o desenvolvimento de alunos e
professores.

O CEPAE ¢ uma escola publica gratuita-
cujas fungoes sdo: educacio basica, desenvolvi-
mento de pesquisas, experimentacdo de novas
praticas pedagogicas, formacdo de professores,
criacdo e implementacéo e avaliacdo de novos
curriculos. Nessa escola, ha uma ambiente ami-
gavel para uma variedade de pesquisas, que
podem ser conduzidas por professores de edu-
cacdo fundamental e secunddria, professores
universitarios, formandos e outros. As pessoas
envolvidas também tém como objetivo a cria-
cdo, o teste, a implementacido e a avaliacdo de
novos curriculos e estratégias de ensino.

Os professores do CEPAE tém o mesmo
plano de carreira e remuneracdo que os profes-
sores do ensino de graduacio e pos-graduacio
na UFG. A maioria deles tém mestrado ou dou-
torado. Os estudantes estdo acostumados a tra-
balhar em grupos e tém aulas em laboratorios
de informatica, onde eles experimentam novas
tecnologias e executam atividades inovadoras
que integram o uso de ferramentas computa-
cionais ao ensino e as praticas de aprendiza-
gem. Embora o CEPAE tenha sido escolhido
aleatoriamente, ¢ um ambiente propicio para a
aplicacdo da plataforma Metafora. Nas aulas no
laboratério de informatica, havia espaco para
atividades envolvendo a referida plataforma.

Ambiente da pesquisa

Trabalhamos com duas classes do sexto
ano escolar: o sexto ano A e o sexto ano B. Os
alunos estavam na faixa de 10 a 12 anos. Eles
foram escolhidos porque o sistema Metafora foi
concebido preferencialmente para estudantes
nessa faixa etdria. Havia cerca de trinta alunos
por classe. Nos os dividimos em grupos de cinco.
Cada classe tem duas aulas (de cinquenta minu-
tos cada) por semana. O estudo de caso teve a
duragdo de catorze aulas. Os alunos realizaram
seis atividades durante doze aulas e assistiram
a duas palestras. O pesquisador elaborou todas
as atividades; no entanto, o professor participou
ativamente de todas elas. As atividades e pales-
tras estdo descritas na tabela 1.
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Tabela 1- Atividades e palestras envolvendo a ferramenta de planejamento Metafora.

0 professor expds conceitos referentes aos estagios e processos da linguagem visual.

Palestra 1

Atividade 1 Os alunos definiram os conceitos e criaram seus proprios exemplos dos estagios e processos da linguagem visual.

Palestra 2 0 professor explicou 0 uso da linguagem visual e deu exemplos.

Atividade 2 0Os alunos acessaram a plataforma no laboratdrio e criaram um mapa aleatdrio na linguagem visual, apenas para
: aprender a interface.

Atividade 3 0 professor pediu a cada grupo para usar a linguagem visual para modelar as formas como eles estavam acostumados
: a trabalhar em grupo.
¢ 0 professor promoveu uma discussdo ética sobre gravar o professor durante as aulas e postar o video na internet.

Atividade 4 ¢ Eles deveriam usar um mapa projetado para orientar a discussao. Esse mapa foi baseado na fala controversa (LOWRY;
: JOHNSON, 1981). 0 mapa de atividades fornecido aos estudantes é descrito na figura 2.

Atividade 5 0 professor fomentou uma discussao sobre bullying na internet. Pediu-se aos alunos para criarem seu proprio mapa de
H discussao.

Atividade 6 0 professor pediu para cada grupo usar a ferramenta de planejamento para tentar melhorar as formas como eles

normalmente trabalham em grupos.

Fonte: Dados de pesquisa.

O mapa na figura 2 comeca com a fase convidados a postar argumentos a favor ou
Definir perguntas. A pergunta é: vocé acredita  contra essa ideia. Em seguida, eles precisam se

que gravar o professor e postar na internet

envolver nos processos Discutir resultados e

¢ uma boa coisa a se fazer? Os alunos sdo  Chegar a um acordo.

Fiaura 2- Mapa baseado na fala controversa.

<7 v & [ Ml - AVG Secuse Search 2

& metatonsener ku-ekhataett.ded 050 Mome Ticcales k.

ywebsesrch «

| S2search | =] I Cursor Mania & - ~;

metafora

Vook acredita que filmsr © =
professor as escondidas e  «
postar na Internet & uma

!

Quantidade e relevénoia -
dos argumentos contrérios

Fonte: Dados de pesquisa.
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Analise dos dados

Considerando-se as habilidades para
aprender a aprender conjuntamente, quando os
alunos comecam a executar uma atividade co-
laborativa, eles precisam ser capazes de motivar
um ao outro - favorecendo o engajamento (en-
gajamento mutuo) -, refletir sobre o processo de
aprendizagem em grupo para monitorar a quali-
dade dos produtos gerados (reflexdo em grupo),
refletir sobre as realiza¢des e participacio do gru-
po e lidar de forma responséavel com isso (lideran-
ca distribuida), além de avaliar os membros do
grupo para se certificar de que todos eles estdo
seguindo o que se espera (avaliagcdo dos pares).

A fim de investigar se a ferramenta de
planejamento Metafora melhora a experiéncia
L2L2 em estudantes brasileiros, detalhamos os
processos que retratam mudancas em concep-
coes estudantis a respeito de lideranca, engaja-
mento mutuo, avaliacio pelos pares e reflexio
sobre o grupo da seguinte forma: durante o uso
da ferramenta de planejamento Metafora pelos
alunos, procuramos evidéncias desses meca-
nismos devido ao fato de eles integralizarem
a definicdo de L2L2 feita por Yang, Wegerif e
Gwernan-Jones (2012). Também verificamos os
aspectos emocionais, quando os alunos intera-
giram por meio da ferramenta de aprendizagem.

Lideranca distribuida

A aprendizagem colaborativa ¢ um méto-
do de aprendizagem em que os alunos trabalham
juntos em pequenos grupos, a fim de alcangar
um objetivo comum. Além disso, eles sdo res-
ponsaveis ndo apenas por sua propria aprendiza-
gem, mas também pelo aprendizado dos outros.
Cada aluno deve adotar uma atitude responsavel
e proativa quanto ao processo de aprendizagem
colaborativa, tentando coordena-la com o ob-
jetivo de melhorar o avanco do conhecimento
dentro do grupo. Assim, a lideranca distribuida ¢é
um dos fundamentos da L2L2.

Em relacdo a lideranca distribuida, a
lideranca ndo ¢ apenas o trabalho do lider,

mas também exige esforcos de colaboragdo dos
outros (HOLLANDER, 1978). Na aprendizagem
colaborativa, as responsabilidades de lideranca
sdo partilnadas entre os membros do grupo (LI
et al., 2007).

O primeiro processo de coordenacio no
ambito da lideranca distribuida é uma condicio
prévia para esta acontecer e ¢ descrita no
processo 1.

Processo 1 - Estar ciente de que cada
componente do grupo deve ser responsavel pelo
aprendizado do grupo e agir como um lider.

Li et al. (2007) abordaram diferentes
tipos de movimentos de lideranca através da
analise de grupos de discussio formados por
criancas, descritos como se segue. Os processos
de 2 a 5 mostram esses movimentos de lideranca.
Processo 2 - Direcionar a atencdo para aqueles
que ndo tinham contribuido com ideias e
provocar suas opinioes.

Processo 3 - Solicitar razdes, provas, esclareci-
mentos e ratificacdes de argumentos alheios.
Processo 4 - Dar sugestdes sobre o que tem que
ser feito e resumir opinides diferentes.
Processo 5 - Pedir aos companheiros de
grupo para observarem outro topico, para
considerarem outro lado da questdo ou para
voltar para o topico original.

Engajamento muatuo

0 engajamento mutuo ¢ um componen-
te essencial de qualquer pratica comunitaria
(WENGER, 1998). Ao compreender o engaja-
mento mutuo através da atencdo conjunta, po-
demos explorar como os membros do grupo co-
ordenam colaboracdes, negociam e estabelecem
sua intersubjetividade. As evidéncias de enga-
jamento mutuo consideradas aqui sdo descritas
nos processos de 6 a 10, como se segue.

Processo 6 - Sentir-se capaz de pedir ajuda e
estar disposto a dar ajuda.

Processo 7 - Negociar uma variedade de pontos
de vista que surgiram durante a colaboragéo.

434 Deller J. FERREIRA; Kelly RUAS; Vivian L. BARRETO); Tatiane F. N. MELO; Mariana S. RAMADA; Rupert WEGERIF. O impacto...



Processo 8 — Considerar a perspectiva do outro.
Processo 9 - Examinar a partir de dois ou mais
pontos de vista de uma vez.
Processo 10 - Transformar conflitos em pontos
construtivos para discussao.

Avaliacao pelos pares

A avaliacdo pelos pares também esta
relacionada com a atitude responsavel e
proativa quanto ao processo de aprendizagem
colaborativa. Yang et al (2012) propuseram
alguns critérios especificos para julgar a
avaliacdo por pares, ou seja, a avaliacdo do
individuo pelos pares do grupo. Esses critérios
sdo apresentados como se segue, N0S processos
de 11 a 20.

Processo 11 - Tomar iniciativa, mas respeitando
o trabalho de outras pessoas.

Processo 12 - Ser proativo, mas também capaz
de tirar proveito do feedback e experiéncia dos
pares.

Processo 13 - Administrar o tempo e esforco
dedicados a aprender livremente e de forma
autonoma, levando em conta as necessidades e
restricdes do grupo.

Processo 14 - Expressar emocgdes pessoais,
bem como estar em sintonia com a atmosfera
geral.

Processo 15 - Avaliar o trabalho de grupo em
direcdo a resultados uteis.

Processo 16 - Avaliar a adequacéio do grupo em
termos de distribuicdo do trabalho e verificar
se as habilidades pessoais vdo ao encontro dos
objetivos do grupo.

Processo 17 - Tentar desenvolver unido e
confianca, levando a uma discussdo mais
profunda no grupo.

Processo 18 - Desenvolver relagées durante a
aprendizagem colaborativa, buscando fortalecer
os lacos.

Processo 19 - Tomar decisbes razoaveis,
considerando a agenda do grupo e a atribuicio
de tarefas.
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Reflexao em grupo

0 objetivo de refletir e agir sobre
processos de grupo ¢ fazer com que os membros
do grupo estejam cientes das maneiras
como eles estdo decidindo seus objetivos
e alcancando-os. A evidéncia da reflexdo
em grupo a ser verificada ¢ se os alunos sio
capazes de adaptar o plano de colaboracio ao
qual estdo acostumados e criar novos planos
de colaboracdo. Em outras palavras, os alunos
podem ser capazes de conceber e acompanhar
novas formas de executar tarefas colaborativas,
e também de decidir quais tarefas colaborativas
deverdo ser feitas. Os critérios 20 e 21 mostram
0s processos subjacentes a reflexdo em grupo.

Processo 20 - Elaborar planos de colaboragéo,
adquirir novos, criar novos, e adaptar os ja
existentes.

Processo 21 - Seguir planos de colaboracio.

Aspectos emocionais da
aprendizagem

Evidéncias significativas apoiam a po-
sicdo de que os seres humanos sdo inerente-
mente seres emocionais e de que a emogdo e
o desenvolvimento afetivo influenciam o de-
senvolvimento humano e o comportamento de
muitas maneiras importantes. A palavra emo-
cdo culturalmente refere-se a cognicdes, senti-
mentos, estados de espirito, afeto e bem-estar
desencadeados afetivamente (BOEKAERTS,
2011). Frijda (1988) esclareceu que as emocdes
fornecem energia as pessoas e afetam todos os
nossos processos cognitivos: atencdo, racioci-
nio analdgico, criatividade, recordacdo, tomada
de decisdo e resolucido de problemas. A moti-
vacdo tem sido uma questdo importante no es-
tudo do comportamento humano, uma vez que
esta no cerne dos processos cognitivos e sociais
(PINTRICH, 2003).

A experiéncia
¢ provavelmente o mais

afetiva dos alunos
forte fator da
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aprendizagem. Sentimentos e emocdes fornecem
a melhor orientacio para onde nos precisamos
dedicar a nossa atencdo (BOUD; MILLER, 1996).
A motivacdo ¢ essencial para o aprendizado,
sendo uma condicdo necessaria. Devido a
um grande impacto sobre a aprendizagem do
aluno, a motivacdo ¢ de particular interesse na
educacdo. A motivacido na educacio pode ter
varios efeitos sobre a forma como os alunos
se comportam em relacdo a um assunto e
interagem com o conteudo (ORMROD, 2003).
A motivacdo fornece direcdo e iniciativa,
aumenta a energia e o esforco global, amplia
a capacidade de processamento cognitivo,
destaca consequéncias reforcadoras, e melhora
a sua performance em geral.

A motivacdo ¢ um aspecto muito
importante para o sucesso da aprendizagem.
E especialmente relevante em contextos de
aprendizagem colaborativa, em que a interacio
social desempenha um papel importante. A
motivacdo pode melhorar a aprendizagem
ativa porque diz respeito a energia, direcdo e
persisténcia, que sdo mecanismos de ativagdo e
intencdo (RYAN; DECI, 2000). De forma pratica,
a motivacdo ¢ muito valorizada por causa
de suas consequéncias. Ela ajuda a produzir
resultados educacionais positivos.

A motivacdo intrinseca refere-se a
fazer algo porque € inerentemente interessante
ou agradavel; tal motivacdo ¢ um fendémeno
importante para os educadores, ndo apenas
porque ¢ uma fonte natural de aprendizagem e
de rendimento que pode ser sistematicamente
catalisada ou prejudicada por praticas do
instrutor, mas também porque a motivacdo
intrinseca produz resultados na aprendizagem de
alta qualidade e criatividade (RYAN; DECI, 2000).

Outro aspecto muito importante para o
sucesso da aprendizagem ¢ a satisfagdo, a qual
produz impactos visiveis na aprendizagem.
A satisfagdo pode ser considerada um estado
emocional do estudante, a qual inicia, mantém
e estimula o envolvimento do aluno no processo
de aprendizagem (SOREBO et al., 2009). A
importincia da satisfacio para sistemas de

aprendizagem baseados na web tem sido
notavel (LIMAYEM; CHEUNG, 2008). Métricas
da experiéncia do usudrio (User eXperience -
UX) tém sido usadas para medir a satisfacdo e
motivacido em plataformas de e-learning.

0 conceito de design emocional tem
um lugar de longa data no design de interacdo
humana, pois esta relacionado a como projetar
coisas que remetem ao cotidiano (NORMAN,
2004). O conceito UX é uma nova tendéncia
para entender as reacdes emocionais a
interacdes humano-computador. De acordo com
o Nielsen Norman Group, a UX engloba todos
os aspectos da interacdo humano-computador.
A UX destaca a experiéncia, o afetivo e facetas
significativas e valiosas das interacdes dos
usudrios. Além disso, ela inclui percepgoes de
uma pessoa sobre aspectos praticos, tais como a
utilidade, usabilidade e eficiéncia da plataforma.

A UX envolve emocoes de uma pessoa que
esta utilizando uma plataforma computacional
particular. A UX ¢ de natureza subjetiva, pois tra-
ta da percepcio e pensamento individuais em re-
lacdo a plataforma. A UX ¢ dinamica, pois ¢ cons-
tantemente modificada ao longo do tempo devido
a evolucio das circunstincias e as inovagdes. A
UX ¢ um processo dinamico, que muda ao longo
do tempo e envolve duas qualidades importantes:
a tradicional usabilidade na interacdo humano-
-computador e a acessibilidade em equilibrio com
o design hedodnico e afetivo.

Muitos esforcos de pesquisa sobre a UX
tém sido aplicados em Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (SAVIN-BADEN et al., 2011).
Algumas pesquisas relacionadas com a UX
incluem a elaboragéo de atividades educacionais
(KARAPANOS et al., 2009), enquanto os outros
esforcos de pesquisa enfatizam a relacdo de
interdependéncia entre a elaboracdo e as
abordagens de avaliacdo da aprendizagem
(OBRIST et al., 2011). A importancia de fatores
da experiéncia do usuario (UX) relacionados
ao uso continuado pelo aluno e ao aumento
da motivacdo e satisfacdo do aluno também
tem sido estudada e verificada (HASSENZAHL;
TRACTINSKY, 2006).

436 Deller J. FERREIRA; Kelly RUAS; Vivian L. BARRETO); Tatiane F. N. MELO; Mariana S. RAMADA; Rupert WEGERIF. O impacto...



Para avaliar a UX, a motivacio, satisfa-
cdo dos alunos e suas relagdes ao utilizarem a
plataforma Metafora, foi construido um ques-
tionario. O questionario construido neste estu-
do de caso foi baseado em dimensdes da expe-
riéncia do usudrio (UX) (POELS; IJSSELSTEIJN;
DE KORT, 2008). As dimensdes de UX utilizadas
durante a elaboracdo questionario foram:

1) Imersio e fluxo: enquanto o usuario esta usando
a plataforma, ele se esquece de tudo ao seu redor.
2) Tensdo: o usudrio sente-se tenso durante a
utilizacdo da plataforma.

3) Competéncia: o usuario pensa que ele ¢ bom
em usar a plataforma.

4) Afeto negativo: o usudario se sente entediado
durante o uso da plataforma.

5) Afeto positivo: o usudrio se diverte durante a
utilizagdo da plataforma.

6) Desafio: o usuario faz algum esforco ao usar
a plataforma, mas ele tem prazer de superar
obstaculos.

7) Companheirismo: boas experiéncias sdo
produzidas durante as interagdes sociais.

8) Descoberta: o usuario tem o prazer de
aprender coisas novas.

9) Expressio: o usuario tem o prazer de expressar
coisas novas, podendo melhorar sua autoestima.

Nés também consideramos categorias de
dominio emocional de Bloom durante a elabo-
racio do questiondrio. As categorias utilizadas
sdo descritas como se segue:

1) Abertura para fendmenos: motivacio para ouvir.
2) Resposta a fenomenos: motivacdo para
responder.

3) Valorizacdo: mérito ou valor que uma pes-
soa atribui a um determinado objeto, fendmeno
ou comportamento.

Mecanismo de analise de dados
Com o proposito de responder a questio

de pesquisa, a sistematica da analise de dados
seguiu as quatro etapas seguintes:
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Passo 1. Verificar a compreensio dos
alunos sobre os estagios e processos de aprendi-
zagem representados pelos icones da interface.

Passo 2. Verificar a compreensdo dos
alunos sobre como os planos de colaboracio
sdo construidos e utilizados durante as
colaboracoes.

Passo 3. Verificar se houve avanco do
conhecimento relativo a coordenacio de cola-
boragées (L2L2). Ndos examinamos interacdes
dos alunos e mapas criados pelos alunos e de-
tectamos mudancas em suas concep¢des no
decorrer das atividades 1 a 6 apresentadas na
tabela 1, e mostramos algumas evidéncias de
processos de alunos concernentes ao desenvol-
vimento de L2L2, com base nos critérios de 1 a
21 apresentados nesta seccéo.

Passo 4. Executar andlise estatistica
descritiva dos dados gerados pela aplicacido do
questionario de UX.

Analise dos dados

Os dados inspecionados foram as intera-
coes aluno-aluno, as interacdes aluno-ferramen-
ta de planejamento Metafora, e mapas de cola-
boragdo criados ao longo de atividades na tabela
1. O primeiro problema que tivemos em mente
era que o uso da ferramenta de planejamento
exigiu compreensdo metacognitiva de processos
colaborativos e planos de colaboracdo. Assim,
foi necessario verificar os passos 1 e 2. A maior
parte da analise de dados ¢ relativa ao passo 3,
que foi levado em consideragdo para um arca-
bouco de anélise que engloba evidéncias de lide-
ranca distribuida, envolvimento mutuo, a ava-
liagcdo pelos pares e reflexdo em grupo. Também
consideramos aspectos emocionais da aprendi-
zagem no passo 4. Mas notamos um aspecto im-
previsto importante durante as observacdes dos
mapas dos alunos. Esse aspecto inesperado foi
que a linguagem visual da ferramenta de pla-
nejamento motivou os alunos a criarem formas
inusitadas de colaboracéo, incluindo estagios e
processos colaborativos ndo presentes na ferra-
menta de planejamento Metafora.
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Aquisicao de processos
metacognitivos - Passos 1 e 2

Os alunos aprenderam novos processos
de colaboracdo. Nas figuras 3, 4, 5, e 6,
mostramos um grupo de estudantes que

Figura 3- Construindo um modelo do moinho de vento usando

trabalham no processo de colaboracido

“Construcio de um modelo™

Na figura 3, ha uma tela onde Arthur
diz “Moinho de vento a caminho” e mostra
um modelo do moinho de vento.

materiais concretos.

Copae B Projeto Metators - 6° A B Foruns & Forum de Discussho - Atividade 1 > Grupo 4

Mosuar respostas anmhadas

#*% Grupod

& sexta, 7 dezemino 2012, 0049
T .

1. Construe modelo teénco

2 Contruse modelo concreto

@ | Buscar notorum
. Transten osts discussdo pars = |Mover)
«

Cada shumo deverd colocar ums debne; 80 @ um exemplo. Depces. no ambiente moodie. GCULam Sobre 8 Memor deinic o o exemplo

Ate O 1412, codn
E553 segunda pate da atidade deve ser reakzada até o dha 20/12.

Wntegrantes Ralo, Tiago Gomes. Arthur, Onctre @ Gustave.

e
o - sonts, 14 dazemere 2012 20.0

Moinho de verto no cameho. . @

Fonte: Dados de pesquisa.

Na figura 4, ha uma tela onde Arthur diz
“construindo” e mostra uma foto da construcio
do celeiro usando materiais concretos.

Figura 4- Construindo um modelo de celeiro utilizando materiais concretos.

ApSs €332 data sers feta UMa GrSCUSIE0 N0 MOOdle, PArE €SCOMNEr & MEMOr SN 30 @ exempIo Pra Cads CONCeLo

Edtar | Exchue | Responder

Na figura 5, ha uma tela onde Arthur
diz “celeiro completo... ou ndo...” e mostra uma
foto com o modelo do celeiro.
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construindo... @
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rthur (I sexta, 14 dezembro 2012, 21:45

%
E

Fonte: Dados de pesquisa.
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Figura 5- Modelo do celeiro
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Fonte: Dados de pesquisa.

A conclusio do grupo na figura 6 esta
escrita na tela seguinte:

Modelo tedrico: compreende o estudo do
que vocé quer realizar e como realizar.
Neste momento, sera definido qual ¢ o
projeto, ou seja, o que se pretende criar,
e quais os materiais e acdes necessarias
para a teoria se tornar algo concreto.
No caso do nosso grupo, escolhemos

construir uma fazenda, apresentando
constru¢des caracteristicas, como o
moinho de vento, celeiro, animais e

vegetacdo, entre outros.

Modelo concreto: neste momento, o que
era teoria (planejamento) vai tomando
forma, tornando-se algo concreto; ou
seja, a fazenda idealizada pelo grupo
devera apresentar os itens propostos.
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Em relagdo a compreensdo dos planos
de colaboracdo, os alunos aprenderam que
os processos de colaboracdo podem ser
interrelacionados em novas formas de se trabalhar
em grupos. Por exemplo, na figura 10, temos um
mapa simples e claro do grupo. Esse mapa de
colaboragédo ¢ consistente e descreve um roteiro
colaborativo a ser seguido. Primeiro, eles tinham
que definir questdes e, em seguida, conceber
respostas viaveis. Essa figura também mostra um
mapeamento explicito do processo de colaboragédo
e o produto que se esperava da atividade em cada
processo, mostrando que os alunos sabem como
criar mapas e usa-los, de acordo com situacoes
educacionais. No processo “Definir questdes”,
eles escreveram “Quem criou o Windows?” E no
processo “Encontrar hipdteses”, eles escreveram
“Eu acho que foi o Osama bin Laden.” E “Néao
acho que foi o Barack Obama.”
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Figura 6- Entendimento em grupo da construgdo de um modelo
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e agdes necessdrias para que a teoria possa se tornar algo concreto. No caso do nosso
grupo, escolhemos construir uma fazenda, apresentando constru¢des caracteristicas, como o
moinho de ventos, celeiro, animais e vegetagéo, entre outros.

Modelo Concreto: neste momento o que era teoria (planejamento), vai tomando forma e se
tornando algo concreto, ou seja, a fazenda idealizada pelo grupo, devera apresentar os itens
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Lideranca distribuida e avaliacao
pelos pares - Passo 3

Considerando-se as evidéncias dos
processos 1, 11, 12, 13 e 14, e conscientes de
que todos no grupo devem se sentir capazes de
assumir a responsabilidade pelo progresso do
grupo e intervir, a fim de levar o grupo para
a frente, observamos a lideranca univoca em
apenas trés dos doze grupos.

Definimos lideranca distribuida para os
alunos e também lhes explicamos o significado
dos {icones que representam as fungdes
relacionadas com a lideranca distribuida. Além
disso, orientamos os alunos para atuarem como
um lider e assumir um papel de lideranca. No
entanto, observamos que nido houve mudanca
de lideranca univoca para lideranca distribuida
em dois grupos. Havia um lider que executou
todas as atividades sozinho no computador,

enquanto os outros apenas assistiram. Nos
interviemos em algumas classes, chamando a
atencéo dos alunos para a lideranca distribuida.
Mas o comportamento dos alunos permaneceu
0 mesmo.

No terceiro grupo, foram detectadas evi-
déncias dos processos 2, 13, 14, 15 e 16. Houve
dois estudantes do sexo masculino que nio
quiseram colaborar, enquanto apenas quatro
meninas estavam trabalhando. Depois de um
tempo, tendo ouvido muitas queixas, uma das
meninas chamou o professor e pediu-lhe para
falar com os meninos. Isso aconteceu durante
a segunda atividade. Depois desse episddio, os
meninos comecaram a colaborar, participando
ativamente durante as atividades seguintes.

Houve um grupo em particular no qual
obtivemos evidéncias dos processos 4 e 18. Eles
construiram uma relacdo incomum e interes-
sante. Como o professor ndo ensinou os alu-
nos a relacionar os papéis, apenas o significado
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dos papéis individualmente, ficamos curiosos e
perguntamos ao grupo o que eles pretendiam
representar. Eles relacionaram os papéis uns
aos outros, indicando que cada pessoa tinha
que ajudar a outra. A linguagem visual permi-
tiu que os alunos tivessem um uso criativo da
interface. Ndo ha nenhuma referéncia a ligacio
entre icones de papéis no Manual do Usuério.
Embora os projetistas da plataforma Metafora
ndo tenham previsto essa ligacdo de lideres na
interface, essa acdo no ¢ proibida.

A partir da literatura de lideranca
distribuida, papéis diferentes sdo atribuidos
ou emergem naturalmente entre os membros
do grupo. Os lideres devem desempenhar
funcdes distintas, interagindo com os membros.
Embora seja claro na literatura que a lideranca
ndo ¢ apenas a responsabilidade de um lider
especifico, exigindo os esforcos de cooperacio
dos outros, ndo ha nenhuma alusio explicita a
um esforco de coordenacgédo entre os lideres na
interface da linguagem visual. Assim, os alunos
utilizaram a interface de uma forma inovadora,
percebendo a esséncia da lideranca distribuida.
Suas interacées com a plataforma permitiram-
lhes ver a lideranca como um processo social
reciproco, em vez da propriedade de um
individuo. As affordances' da linguagem visual
permitiram aos estudantes se expressarem e, ao
mesmo tempo, terem uma compreensio clara
sobre a lideranca distribuida. Podemos ver
os relacionamentos de papéis na figura 7. Os
alunos compreenderam que, a fim de chegar a
um consenso, eles precisavam simultaneamente
conversar e experimentar, ser criticos e também
realizar esforcos de lideranca de forma conjunta.

Um membro de um grupo chamou o
professor e explicou que eles ndo usaram
nenhum papel de lideranca, porque todos

1- Affordance é termo da lingua inglesa que, no contexto deste artigo,
poderia ser traduzido para reconhecimento. Diz respeito a qualidade de um
objeto poder ter sua funcionalidade identificada sem a necessidade de uma
explicagdo prévia, ja que o individuo a percebe intuitivamente (como no
caso, por exemplo, de uma maganeta) ou com base em experiéncias ante-
riores (como € o caso dos icones de um programa de computador, 0s quais
geralmente séo selecionados no universo do cotidiano, de acordo com a
funcdo a que se destinam). Adaptado de Wikipedia. Acesso: margo de 2016.

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 43, n. 2, p. 427-451, abr./jun., 2017.

os estudantes do grupo queriam ser lideres
e executar todas as atividades de diferentes
papéis de lideranga. Vemos esse fato como uma
evidéncia de uma mudanca nas crencas dos
estudantes, mas novamente de uma maneira
ndo prevista pelos projetistas da plataforma
Metafora.  Para representar essa situacio,
eles escolheram a omissdo dos papéis de
lideranca. Isso indica uma mudanca para um
novo conceito de lideranca; no entanto, os
alunos decidiram néo distribuir os papéis, pois
eles queriam ser livres para realizar qualquer
funcio de acordo com as circunstancias. Isso
faz sentido, ja que, conforme as relacdes sociais
e colaborativas progridem ao longo do tempo,
diferentes arranjos de lideranca também podem
surgir. A distribuicdo de lideranca deve ser
negociavel de acordo com as mudancas sociais
e situacionais. Novamente este esclarecimento
para uma nova maneira de ver a lideranca
surgiu a partir de interacdes entre os alunos
mediadas pela plataforma Metafora.

Nos demais grupos, notamos que todos
0os membros assumiram responsabilidade
pelo progresso do grupo. Observamos uma
participagdo ativa por parte dos alunos. Eles
estavam dispostos, motivados e satisfeitos
na construcdo dos mapas e participagdo nas
discussdes. O gerenciamento da lideranca foi
frequente nos grupos.

Notamos que as acdes de lideranca refe-
rentes ao planejamento, organizacdo e desen-
volvimento do argumento estiveram fortemente
interrelacionadas. Os processos sociocognitivos
vieram depois de processos metacognitivos. Os
alunos planejaram e organizaram os mapas e,
em seguida, seguiram-nos, executando os pro-
cessos sociocognitivas escolhidos. Por exemplo,
no mapa seguinte (figuras 8 e 9), os alunos co-
mecaram o processo colaborativo colocando no
mapa o icone do processo metacognitivo de ex-
ploracdo e o ligando ao icone de discussdo. O
mesmo aconteceu com todos os outros proces-
sos metacognitivos; todos eles estdo associados
a processos sociocognitivos que foram poste-
riormente ativados.
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Figure 7- Relacionamentos entre 0s papéis criados pelos alunos.
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Figura 8- Este mapa de grupo representa novas formas de colaboragao.
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Figura 9- Este mapa de grupo representa novas formas de colaboragéo.
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Fonte: Dados de pesquisa.

Engajamento muatuo - Passo 3

A andlise das discussdes na atividade 4
mostrou evidéncias dos processos 8 e 21. Os alu-
nos seguiram o mapa facilmente na figura 2, que
explicitamente considerou dois pontos de vista
opostos. Os alunos desenvolveram-no a par-
tir dos argumentos dos outros, considerando a
perspectiva do outro. Esse mapa ¢ uma represen-
tacdo de fala controversa (LOWRY; JOHNSON,
1981). Infelizmente, ndo conseguimos encontrar
evidéncias de processos 7, 9 e 10, porque todos
os grupos listaram apenas argumentos contra-
rios a respeito do tema proposto e chegaram a
mesma conclusdo unanime: que a filmagem de
uma pessoa sem o seu consentimento nio ¢ uma
boa coisa a se fazer. Nenhum estudante péde ver
qualquer perspectiva a favor, porque ninguém
estava a favor. Eles ndo tiveram que chegar a
um consenso a partir de pontos de vista opostos.
Apenas expuseram as suas opinides, concorda-
ram, e ajudaram uns aos outros, o que ¢ evidén-
cia de processo 6, possivelmente porque o tema
envolvia questdes éticas profundas.

A atividade 5 foi muito bem-sucedida:
os alunos seguiram o0s processos que
planejaram na linguagem visual, interagiram
fortemente durante todos os processos a
luz das multiplas visdes e integraram ideias
diferentes construtivamente. Eles construiram
a sua argumentacio e chegaram a conclusoes
com base em diferentes exemplos de bullying
tirados a partir da experiéncia dos membros
do grupo e das informacdes obtidas a partir de
internet. No exemplo 1, os alunos obtiveram
informacoes, recordando casos conhecidos e
episodios encontrados na internet, e em seguida
construiram hipoteses fundamentadas nessas
situacbes e também transformaram conflitos
em conclusdes construtivas. Nessa atividade, ha
evidéncias dos processos 6, 7, 8, 9 e 10.

Durante a atividade 6, os alunos foram
convidados a usarem a linguagem visual
para mostrar como eles poderiam colaborar
no futuro. Algumas evidéncias nos processos
modelados sugerem que eles estdo dispostos a
compartilhar perspectivas distintas. Essa ¢ uma
evidéncia de processo 9.
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O mapa na figura 5 indica que o grupo
aprendeu a analisar um assunto sob diferentes
perspectivas. Os alunos relacionam duas pers-
pectivas diferentes aos icones de “Encontrar
hipoteses”, que estdo ligados ao icone “Definir
questdes”. A questdo que se colocava era:
“Quem criou o Windows?”. E as duas hipoteses
diferentes foram “Eu acho que foi o Osama bin
Laden.” e “N&o acho que foi o Barack Obama.”

Nas figuras 10 e 11, também ha
evidéncias de que eles aprenderam a ver

uma solucdo sob diferentes perspectivas, e
evidéncias do processo 7. Na figura 11, no
icone “Encontrar hipoteses”, eles escreveram
“ideias do grupo”. Na figura 11, como eles
escreveram, eles comecaram a explorar
para encontrar informacoes diferentes e, em
seguida, discutiram os resultados a fim de
alcancar o melhor. Eles seguiram a sequéncia
dos estagios, que ¢ “Encontrar hipoteses”,
“Discutir resultados”, “Refletir”, e “Chegar a
um acordo”.

Figura 10- Os alunos comegaram as discussées considerando duas perspectivas diferentes.

N850 eu acho que foi o Barak

Figura 11- Os estudantes divergiram depois de convergirem para

£o acho que foi o Osama

uma solugéo.
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Reflexao em grupo - Passo 3

Na atividade 4, embora os alunos néio
tenham sido capazes de abordar um assunto
a partir de duas perspectivas radicalmente
diferentes, a experiéncia ajudou a organizar
as discussdes nas proximas atividades, uma
vez que eles aprenderam uma nova forma
de colaboragdo. Essa ¢ uma evidéncia dos
processos 20 e 21.

Em nossa pesquisa, conscientizamo-nos
de que a reflexdo em grupo foi favorecida com
a abordagem Metafora. Considerando o papel
da tecnologia para ajudar os alunos a regular
suas colaboragoes, detectamos aspectos impor-
tantes relacionados com a plataforma Metafora,
os quais impulsionaram a reflexdo em grupo.
A primeiro é que, durante a aprendizagem da
plataforma, os alunos tiveram de construir co-
nhecimento sobre os processos metacognitivos
e cognitivos. O segundo aspecto notado foi que
a plataforma pode ser usada com sucesso pelo
professor para explorar diferentes formas de
colaboragées produtivas retiradas da literatura.
A terceira particularidade encontrada foi a de

Figura 12- Uma nova forma de col

e —

aboracdo feita pelos alunos.

que o uso da plataforma incentiva os alunos a
criarem formas inusitadas de colaboragéo. Essa
também ¢ uma evidéncia do processo 20.

A linguagem visual é genérica, permitin-
do combinagdes infinitas de etapas e processos.
Além disso, ha fases e processos em branco que
permitem a criacdo de qualquer fase ou proces-
so desejado. Ademais, os mapas sdo criados por
manipulacio direta sem restricdes. Essas carac-
teristicas em conjunto incentivam os alunos a
criarem formas inusitadas de colaboracio.

Na atividade 3, cada grupo de estudantes
foi convidado a usar a linguagem visual para
apresentar o modelo das maneiras como nor-
malmente trabalham em grupos. Antes dessa
atividade, perguntamos aos alunos em sala de
aula como eles costumavam trabalhar em gru-
pos. A resposta foi unanime: “Nés nos reunimos
na casa de um participante um grupo, trazemos
todos os materiais necessarios e trabalhamos.”

Os mapas criados na atividade 3 mostram
claramente que eles criaram novas formas de
colaboragdo durante a constru¢do dos mapas.
Essa ¢ uma evidéncia de processo 20. Hd um
exemplo disso na figura 12.
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Fonte: Dados de pesquisa.
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Nas atividades 5 e 6, os alunos
continuaram a criar novas formas de
colaboracdo. Veja o seguinte exemplo na
figura 13.

Nas se¢oes anteriores, discutimos como a
ferramenta de planejamento Metafora foi usada
para favorecer o surgimento e representacio
de planos de colaboragcido dos alunos. Esses
planos foram construidos em conjunto,
compartilhados e seguidos pelos alunos. O

uso da ferramenta de planejamento Metafora
desencadeou o surgimento de processos cruciais
de coordenacéo. Os alunos compartilharam um
espaco para a reflexdo em grupo e aprenderam
juntos como colaborar de maneiras melhores.
Eles aumentaram o seu repertorio de processos
de grupo e sua coordenacdo. Na proxima
secdo, apresentamos uma analise dos aspectos
emocionais que estdo por trds do uso da
ferramenta de planejamento Metafora.

. P e g ©
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- Vi

Fonte: Dados de pesquisa.

Descricao do questionario e sua
analise - Passo 4

Cinquenta e oito alunos responderam
ao questionario. O questionario de avaliacdo
da plataforma Metafora e suas respostas sio
mostradas a seguir.

1) Vocé gostou de utilizar a linguagem visual da
plataforma Metafora?

2) Como vocé se sentiu ao utilizar a linguagem
visual da plataforma Metafora ?

3) O que vocé aprendeu ao utilizar a linguagem
visual da plataforma Metafora?

4) Vocé gostou de participar deste estudo?

5) Como vocé se sentiu ao participar deste estudo?
6) Vocé gostou de discutir sobre postar
imagens/videos do professor na internet sem
consentimento?

7) Vocé gostou de utilizar o mapa na
linguagem visual quando discutiu sobre postar
imagens/videos do professor na internet sem
consentimento?
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8) Vocé aprendeu usando o mapa na linguagem
visual sobre postar imagens/videos do professor
na internet sem consentimento?

9) Vocé gostou de discutir sobre bullying na
internet?

10) Vocé gostou de construir um mapa para
discutir sobre bullying na internet?

11) Vocé sente que o mapa ajudou na discussio
sobre bullying na internet?

12) O uso da linguagem visual da plataforma
Metafora ajudou na colaboracdo do grupo
durante a realizacio das tarefas?

13) Os membros do grupo tiveram um bom re-
lacionamento durante a realizacio das tarefas?
14) Vocé se sentiu confortavel para realizar as
atividades utilizando o sistema Metafora?

15) Vocé descobriu coisas novas ao usar a
linguagem visual da plataforma Metafora?

16) O uso da linguagem visual da plataforma
Metafora pode influenciar as formas como vocé
trabalhara em grupo de agora em diante?

17) Vocé conseguiu se expressar ao usar a
linguagem visual da plataforma Metafora?

18) Seu grupo conseguiu se expressar ao usar a
linguagem visual da plataforma Metafora?

19) Vocé superou obstaculos ao construir os
mapas na ferramenta de planejamento?

20) A interacdo entre os componentes do grupo
ao usar o sistema Metafora foi boa?

21) Vocés estavam dispostos a discutir no
laboratério usando a linguagem visual da
plataforma Metafora?

22) Vocé conseguiu se concentrar ao usar a
linguagem visual da plataforma Metafora?

23) Vocé ficou nervoso ou ansioso ao usar a
linguagem visual da plataforma Metafora?

24) Vocé ficou entediado ao usar a linguagem
visual da plataforma Metafora?

25) Vocé acha que vocé foi bom ao usar na
construcdo de mapas? A linguagem visual ¢
amigavel?

26) Vocé teve que se esforcar ao construir
mapas?

27) Vocé se divertiu ao construir mapas?

28) O balanco geral desta experiéncia foi
positivo?

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 43, n. 2, p. 427-451, abr./jun., 2017.

Considerando-se a tabela 2, encontramos
que: 90% dos estudantes realmente gostaram de
usar a linguagem visual da plataforma Metafora
(questdo 1); e 76% gostaram de seguir o mapa
provido na linguagem visual para orientar as
discussoes sobre postar videos no internet sem
consentimento. Além disso, 88% dos estudantes
gostaram de construir o mapa para discutir o
assédio moral na internet. Essas observacoes
indicam um afeto positivo referente a diferentes
aspectos do uso da linguagem visual.

A maioria dos alunos disseram que foram
capazes de se concentrar em tarefas na maioria
das vezes ao usarem a linguagem visual da
plataforma Metafora; veja a figura 14 (questio
22), a qual indica um bom grau de imersio ao
utilizar a plataforma.

Entre os 58 entrevistados, 97% disseram
que o uso da plataforma ajudou a colabora-
¢do no grupo durante a execucdo das ativida-
des, 70% afirmaram que puderam expressar-
-se apropriadamente usando a ferramenta de
linguagem visual, e 100% declararam que os
membros do grupos foram capazes de se ex-
pressar através da plataforma. Isso indica que
eles foram competentes ao utilizarem a ferra-
menta. A esse respeito, veja a tabela 2 (questoes
12, 17 e 18). Com base nesse fato, pode-se su-
por que eles ndo tiveram problemas de autoes-
tima ao interagirem por meio da ferramenta de
linguagem visual.

Em relacio as respostas a pergunta 13, po-
demos observar que a maioria dos alunos tiveram
um bom relacionamento durante a execucdo das
atividades. Isso também pode ser notado na ques-
tdo 20, pois 95% dos estudantes responderam que
a interacio do grupo foi boa ao usarem a ferra-
menta. Com base nisso, temos evidéncias de que
os alunos tiveram uma boa experiéncia social.

A tabela 2 mostra que 74% dos
entrevistados ndo estavam nervosos/ansiosos
e 66% nio se sentiram entediados ao usarem
a ferramenta. Além disso, 59% acharam
a plataforma facil de usar na maior parte
do tempo, indicando que as affordances da
linguagem visual sdo bem projetadas.
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Como mostrado na figura 14, as respostas
as perguntas 4, 6, 9, 13 e 21 indicam que os
alunos se sentiram motivados a trabalhar em
grupo ao usarem a ferramenta de planejamento
Metafora. Noventa e sete por cento responderam
positivamente a questdo 19 (figura 14), o
que indica que os alunos tiveram prazer na
superacdo de desafios.

Tabela 2- Percentagem das respostas dos alunos por
categorias.

: Categoria
Questoes : Nynca i Raramente | Frequentemente : Sempre
10 i o100 71 T
2 i1 i 14 19 PoB
3 10 o4 i 29 P4t
4 o0 P10 i 69 P
5 1 19 10 i 7 Y
6 i 0 9 63 ioo8
7 10 24 i 57 foqg
8 i 0 13 42 P45
9 i 0 7 74 foqg
0 i 0 12 64 oo
1500 3 47 P50
2 50 3 26 o
13 i 0 3 57 P40
14119 69 i 12 oo
5 i 0 9 i 47 P45
16 0 0 66 Y}
17 0 2 70 ©oo8
18 0 0 66 P34
19 3 28 42 o
20 0 5 67 N
21 0 0 31 G
22 0 0 64 P36
23 74 12 14 P
24 66 34 0 o
25 0 3 59 i 38
26 21 40 36 i3
27 10 i 14 57 P29
2% ¢ 0 i 0 i 64 N

Fonte: Dados de pesquisa.

Como se observa na figura 14, as
respostas as perguntas 3, 8 e 16 indicam que as
percepgoes dos alunos quanto ao seu progresso
no conhecimento foram positivas.

Finalmente, a maioria dos alunos se
divertiram ao construir os mapas. Veja a figura
14 (questio 27).

Figura 14- Respostas dos estudantes. das respostas dos
alunos por categorias
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Fonte: Dados de pesquisa.

Conclusoes

Neste estudo, nds nos concentramos
no impacto, sobre estudantes brasileiros, do
uso da plataforma Metafora. Investigamos
a evidéncia do desenvolvimento de L2L2
com respeito aos mecanismos de lideranca
distribuida, engajamento mutuo, avaliacio
pelos pares e reflexdio em grupo. Também
exploramos a experiéncia do usudrio dos
alunos e aspectos emocionais que poderiam
influenciar o seu desenvolvimento de L2L2. Os
resultados da analise dos dados mostram que
ambos os usos da ferramenta de planejamento
da Metafora - tanto pelos alunos quanto pelo
professor - facilitaram o desenvolvimento da
capacidade de planejar e seguir os planos de
colaboracdo, melhorando a capacidade dos
alunos de coordenarem suas colaboragoes.
Além disso, os alunos se sentiram motivados
e tiveram uma boa experiéncia do usudrio
durante suas atividades.
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Os alunos aprenderam como usar a
ferramenta de planejamento para planejar
processos de colaboracdo para a resolucdo de
problemas, e a seguir esses planos engajando-se
em novas formas de colaboracéio. Os estudantes
usaram a ferramenta de planejamento para
expressar diferentes pontos de vista sobre
um assunto, para promover discussées entre
os alunos, e para provocar o raciocinio e
argumentos dos alunos. A plataforma Metafora
agiu como um instrumento de mediacio durante
este estudo de caso. Ela mediou e ajudou a
aquisicdo de competéncias de coordenagdo para
regular os processos de grupo.

Os resultados deste estudo de caso
mostram que a ferramenta de planejamento
Metafora fornece aos alunos e professores um
ambiente favoravel para o desenvolvimento
de L2L2. Ela tem o potencial de modificar
pensamentos dos alunos concernentes a
processos de resolucdo colaborativa de
problemas, fomentando o desenvolvimento do
aprender a aprender conjuntamente.

Conclui-se que o saldo global deste
estudo de caso foi muito proveitoso para os
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