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Resumo

O objetivo deste ensaio é refletir sobre as exgplies, reflexdes, resolucdo de conflitos, bem
como outros aspectos cognitivos e interativos quergem durante a aquisicdo e produgéo
conjunta do conhecimento na aprendizagem colabarati Web. Este esfor¢o é dirigido para
assistir o professor em sua mediacdo docente d=egmos interativos entre os alunos. A
contribuic@o deste trabalho estd na delimitagéimédetipos distintos de situacdes educacionais
particulares que influenciam diretamente os praeste mediacdo docente. O aluno é
abordado como um ator intencional, dotado de unjuotm de preferéncias, buscando meios
aceitaveis para realizar seus objetivos, mais amomeonsciente do grau de controle de que
dispde sobre os elementos da situacdo educaciodalse encontra, consciente em termos das
exigéncias estruturais que limitam suas possiliBdade acéo, agindo em funcdo de uma
informacdo limitada e imerso em uma situacdo deriaza. © Cien. Cogn. 2008; Vol. 13 (3):
288-299.

Palavras-chave aprendizagem colaborativa na Web; mediacdo derent
situagcao educacional.

Abstract

The objective of this work is an investigation xblanations, reflections, conflict resolutions,
as well other cognitive and interactive aspectst teanerge during the joint knowledge
acquisition and production in the collaborative teing via Web. This effort is directed to
assist the teacher in his docent mediation of tiieraction processes among students. The
contribution of this work is the delimitation ofréle distinct types of educational situations,
which possesses particularities that directly uefitiates the teacher mediation processes. The
student is seen as an intentional actor, havingefguence set, searching acceptable ways to
accomplish his goal, more or less conscious abloait vailable degree of the control of the
situational elements where he is, conscious ofeteuctural demanding that limitates his
possibilities of action, acting in function of anited information, and immerse in a situation of
uncertainty. © Cien. Cogn. 2008; Vol. 13 (3): 28892

Keywords: collaborative learning via Web; docent mediatioagucational
situation.
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Introducao

Na aprendizagem colaborativa n&elj todas as formas de conhecimento e
capacidades cognitivas estdo contextualizadas &macées sociais. Abordagens socio-
construtivistas e histérico-culturais advogam qagisicdo e producdo do conhecimento sédo
caracterizadas por processos cognitivos e sociais.

Enquanto algumas disciplinas bem estabelecidadegiam o individual e outras o
social, teorias de aprendizagem colaborativa degentrar na relacao dialética entre o
individual e o grupal (Stahl, 2008).

As maiores referéncias tedricas da psicologia kodata area, Vygotsky (1978) e
Piaget (1967), apesar de atuarem em campos diésrertncordam quanto a relevancia de
aspectos sociais no desenvolvimento cognitivo.

O objetivo do presente trabalho €, a partir domkeoimento da impossibilidade da
dissociacao entre o cognitivo e o social, apontauitgs de conexdo que demonstrem formas
de influéncia social na aquisi¢éo e criacdo comjaiat conhecimento. Este esforco € dirigido
no sentido de tracar diretrizes a serem considenagla professor em seu papel de mediador
das interacdes entre os alunos.

A construcédo colaborativa do conhecimento, sendacterizada pelo questionamento
e discussdes de casos de problemas complexoscupartiente facilita a aquisicdo do
conhecimento sob multiplas facetas (Fistteal, 2002).

A insercao de alunos em situacBes de aprendizagéabaotativa € potencialmente
eficaz quanto ao desenvolvimento de funcbes mestgisriores (Yeland e Masters, 2007).
Exemplos de atividades mentais superiores sao stragido de argumentos, a realizagéo de
comparacdes, o contorno de controvérsias e a fidagho de suposicdes que nao sao
percebidas de modo trivial (Barzilai e Zohar, 2006)

Com relacdo ao aspecto social, ao vistamios o0s alunos em Sseus processos
interativos pro-ativos, partiremos de algumas amrsicdes sociolégicas como ponto de
referéncia para investigacdes relacionadas ao conésto produzido. O aluno sera visto
como oHomo sociologicugBoudon, 1994).

Para Boudon, #lomo sociolégico® um ator intencional, dotado de um conjunto de
preferéncias, buscando meios aceitdveis para aealeus objetivos, mais ou menos
consciente do grau de controle de que dispde smbrelementos da situacdo na qual se
encontra, consciente em termos das exigénciagwgsiigi que limitam suas possibilidades de
acao, agindo em funcdo de uma informacao limitademeuma situacdo de incerteza. De
acordo com Morin (1991), todo o conhecimento, isislel 0 cientifico esta enraizado, inscrito
no e dependente de um contexto cultural, soci@térico. Ha uma pré-disposicao individual
aliada a uma determinacéo social passada e presente

A possibilidade de autonomia do aluno esta inseritaseu conhecimento cotidiano
cientifico, bem como relacionada em interagcBesistr@onais com 0s outros elementos do
grupo. Nesse sentido, deve-se tratar processogdpuiacdo do conhecimento de um ponto
de vista de critica livre, objetividade e raciodatle individuais imersos nas matrizes
histdrico-culturais do aluno e englobados pelaagéio colaborativa proposta pelo professor.

O professor deve ser 0 articulador desses procdssosmpartilhamento e sintese do
conhecimento, criando situacdes colaborativas &weis, propiciando aos alunos
possibilidades multiplas e multiformes de atuaremn fdrma critica e imaginativa,
estimulando-os na resolucéo de problemas, na sifmed® conflitos cognitivos e no processo
criativo.
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Na esséncia da maneira de pensar da psicologial,sasi agcbes dos alunos sao
entendidas como estando em funcédo de fei¢cdes pessdeterminadas pela situacdo, ou seja,
de caracteristicas intrinsecas ao individuo e doieme social em que se inscreve.

A esséncia de uma andlise da psicologia social deveexpressa de modo mais
aprofundado pela consideragdo de metas individeaisfuncdo de suas necessidades e
motivos em relacdo as necessidades e motivos alheioontexto da situacéo social.

Para Vygotsky (1978), aprender € apropriar-se darey sendo o desenvolvimento
das funcbes cognitivas superiores um produto agedek sociais. Dado que nds humanos
Somos seres sociais, a cognicdo, emocdes e héBitoaltamente interpessoais, estando nos
mais preparados para construir o mundo em termogeteependéncias.

Na aprendizagem colaborativaWeh € esperado que estudantes explorem problemas
complexos, contribuam com suas perspectivas e sesumdividuais e comentem as
perspectivas de outros alunos em um espaco votrapartihado acessado na Internet. As
idéias e questionamentos dos estudantes sdo nefadse em um banco de dados central.
Tais representacdes permitem aos alunos realizemestrugdes a partir da contribuicdo do
trabalho de outros e criar sinteses.

Estudantes em ambientes de aprendizagem colalzonrsdiWeb sdo engajados em
atividades cognitivas mais complexas e coerensga pdquirir um conhecimento mais
aprofundado a aplica-lo com base em multiplas petsms (Scardamalia e Bereiter 1994).

O papel da aprendizagem em grupo € promover umecgnbnto mais profundo e
estruturado em comparacao ao conhecimento adquidiadualmente. Um conhecimento
mais aprofundado € caracterizado pelo entendimeaido conceitos, principios ou
procedimentos que permitam ao aluno visualizar toblpma sob diversos angulos e a partir
de sucessivas re-interpretacdes de conceitos. Bmnaste, um conhecimento superficial
ligado com a reproducdo e a aprendizagem dirighkdanos atuando colaborativamente
podem ser levados a alcancarem melhor grau dec@mdia do que individualmente,
estruturando o conhecimento em unidades maioresais poerentes. Contudo, alguns
problemas podem emergir como o conformismo ou &g&o.

Processos especificos de influéncias sociais fagorea aquisicdo e construcao
colaborativa do conhecimento. Todavia, esses psosepodem ndo advir de forma
espontanea, devendo, entdo, serem facilitados.

A aprendizagem colaborativa pode desencadear pase®gnitivos proficuos, mas
isto ndo é mandatorio. Alunos as vezes ignoramatégiias, teorias ou aspectos especificos de
tarefas de aprendizagem colaborativa. Aprendizescelaboracdo podem agir de forma
simplista, orientando-se cumprindo requerimentodaa minimalista.

Consequentemente, os efeitos da aprendizagem calialaosobre a aquisicdo e
producdo do conhecimento podem deixar de aflodaste caso, alunos constroem um
conhecimento sem a superacdo de suas capaciddoéduais.

Piaget (1967) influenciou uma perspectiva especifia constru¢do colaborativa do
conhecimento. Segundo ele, individuos constroemnbaecimento por um processo chamado
equilibracdo, o qual é descrito como a procura mel@réncia légica no entendimento.
Individuos procuram estabelecer consisténcia emeceitos, bem como modelos
equilibrados dentro do contexto em questéo.

A construcdo do conhecimento ocorre quando indoddacomodam estruturas
cognitivas que melhor descrevem o contexto. Partandividuos podem desconsiderar ou
ndo perceber informacdo que contradiz estruturgsitbeas (Khun, 2001), o que impede uma
colaboracéo bem sucedida.

Um dos problemas que pode ocorrer na aprendizagi&horativa naVebé relativo
a imitacdo. Individuos podem, simplesmente, admtperspectiva de outra pessoa, mas nao
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reestruturar sua perspectiva, realizando ajustareanbomentaneos. Conflitos sociais devem
ser mediados pelo professor, para que o conflitgnitiwo disparado pela situacdo de
divergéncia leve a uma estruturagéo do conhecimento

Mediacdes do conflito realizadas pelo professoredeser relacionais e epistémicas.
Comparacdes sociais emergem a partir do confroesoltados diferentes obtidos. Em
conjunto com a acdo de confrontar resultados, devpromover uma motivacao para o
descobrimento de uma solugéo correta.

A comparacdo social € uma aliada ao desejo de gimiede crescimento pessoal.
Também permite que os alunos desenvolvam uma pgtcegrerca de sua habilidade para
realizar a tarefa proposta. Por intermédio de coagdes sociais, os alunos temem a
invalidade e tendem a examinar melhor a tarefa.fatal permite que os alunos levem a
respeito um maior nimero de elementos e diverso®gale vista.

A maioria dos objetos sociais € ambigua, e issogiieo os distingue dos objetos
fisicos. Carecemos de critérios claros e precisoa pulga-los. Assim, ndo temos critérios
para avaliar a verdade ou o erro em matéria deidmsrpoliticas ou religiosas, valores e
normas culturais e simbolos em geral. Ante taistobj os individuos sao presas da incerteza
e ndo sabem que juizo preciso fazer sobre eles.

A fim de reduzir esta incerteza, uns se apdiamesabjulgamento dos outros e
formam uma norma comum que decide, de maneiraranibit 0 que é verdadeiro ou falso.
Supbe-se que esta norma represente a realidade @soitado disso, a norma estabelecida
em comum adquire forga de lei para cada indivi@d®individuos se conformam a ela e ja
nao véem as coisas por meio dos seus proprios,ahsisn por meio dos olhos do grupo
(Moscovici, 1973). A explanacédo provida por Moscoexpressa um caso de conformismo.

Outro aspecto que também pode levar ao conformésque deve ser contornado pelo
professor é impedir que um aluno se sobressaidogreelider autoritario, exercendo controle
sobre os demais integrantes do grupo. Mesmo qj#& Um lider deve haver coesdo e
identificacdo entre os individuos, onde a trocanftemacéao seja aberta e espontanea.

Para Morin (1991), a revolucdo mental de maior in@ncia comeca quando certos
individuos deixam de submeterem-se as ordens, reitoeencas e tornam-se sujeitos do
conhecimento: o individuo permite-se considerdietiee pensar os problemas.

Professores devem criar situacfes favoraveis anamia e, consequentemente, a
invencdo e a criacao, situacdes estas que compeitealismos, trocas, concorréncias que
sobrepujem aos modos de pensar dominantes e diEtrugentais, confronto de visdes de
mundo, discussdes abertas, debates, eliminacamahale opinides, livre reflexdo, rearranjo
dos saberes e multiplas influéncias.

Situacdes na aprendizagem colaborativa

Para tecer um panorama sobre situacfes de aprgedizalguns postulados serao
formulados com o propésito de demarcar os prestuptsdricos que se aplicardo ao longo
deste ensaio.

No contexto de uma situacdo de aprendizagem cabar os individuos séo
inclusos em um sistema de interacdes que, de centio, restringem sua liberdade de acao.
Outras fontes de restricdo sdo provenientes decylaridades cognitivas e da mediacao
executada pelo professor. Existem graus de liberddms alunos contrabalancados por
determinacdes.

As situacdes definem um ambiente no qual prefeméncmotivacdes, atitudes,
limitacBes, bem como outros aspectos sdo demarc@dasdividuos possuem uma margem
de manobra, contudo, ndo podem se distanciar deagl de aluno esperado pelo professor.
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Os postulados anteriores sdo embasados no codeditomo sociologiusle Boudon.

O aluno é considerado como um agente intencioniddode uma autonomia variavel
suscetivel ao contexto no qual ele estd englob@daluno deve se sujeitar a certas
imposi¢cdes. Imposicdes que advém do papel do mafede efetivar uma transposicao
didatica de conteudos cientificamente estabele@distematicamente estruturados.

E, no caso da producdo do conhecimento, o profeksa assegurar a objetividade
dos contetudos compartilhados formulados pelos alustiedecendo critérios de um discurso
racional. Contudo, ndo podemos estabelecer umaicdposimplista entre a liberdade
individual e os determinismos coletivos. Tornaisedhhmental e necessario tomarmos como
fio condutor a indissolubilidade do individual e smcial, havendo uma dinamica de
influéncias matuas.

Visando a colaboracao, a educacao a distancialmldsada como um processo de
reconstrucdo e construcdo do conhecimento, bem acamapropriacdo de saberes. Assim
sendo, a linguagem se constitui uma das princieaiamentas nesta construcdo pretendida,
uma vez que € por meio dela que serd alicercadocegso de comunicacao entre os diversos
atores envolvidos (Assis e Cruz, 2007).

Na aprendizagem colaborativa kéeh as interacdes entre os alunos, comumente
acontecem por meio do discurso representado texémdd. Um discurso argumentativo
produtivo deve satisfazer a algumas condi¢cdes a@indade formal e objetividade.

Wegerif, Drummond, Mazoén e Fernandez (2006) advogaenatualmente investigar
modos de ensinar a criatividade é fundamental nendjzagem colaborativa na Web. Para
estes autores, considerando-se a criatividade&logdi € a habilidade mental mais importante
a ser desenvolvida, sendo todas as outras hat@idadntais derivadas do dialogo.

Na aprendizagem colaborativa Wéeh o foco € a racionalidade verbal descrita em
uma representacao textual digital. A aprendizagelaborativa ndVebé caracterizada como
dialégica (Schire, 2006) e o entendimento do dmszueletrdnico, nas suas dimensdes
cognitiva e interativa, € primordial para o desdvimeento de processos de mediacdes
instrucionais a distancia.

Para que um discurso seja dialégico, pelo menos #aaes tém que ser ouvidas
simultaneamente. Baktin (1986) utiliza o termo émanimacao” ou “inter-iluminacao” para
indicar que o significado de uma sentenca néo ézieel as intencbes de quem fala nem de
guem responde, mas sim emerge de ambos. Em umaertagdo dialdgica, o significado
surge quando diferentes vozes se envolvem e seranst Na argumentacdo dialdgica, o
significado surge quando diferentes perspectivastrs&idas ao discurso de uma forma que
permite que elas estejam “inter-animadas”.

Além de imposi¢cBes quanto a validade, como o déscér colaborativo, perseguir
metas sociais € um objetivo a ser alcancado. Renites de uma discussdo obtém maiores
ganhos em funcéo de sua participacdo de formanacmtransacional e quanto maior for a
qualidade dos resultados grupais.

O conflito cognitivo ndo é suficiente para a camsdio do conhecimento em ambos 0s
aspectos de aquisicao e producdo do conhecimentdy e ser dissolvido pela coordenacéo
de visbes divergentes para serem obtidas solucassataboradas. Dewey e Bentley (1949)
investigaram um equilibrio a partir de interag@asgacionais.

O discurso transacional é definido como uma radidede que opera em funcdo da
racionalidade de outro. Interacbes podem ser maim&nos transacionais. Um exemplo de
um discurso menos transacional, € quando aprendirescolaboracdo, simplesmente,
justapbem suas contribuicdes sem se referir agilooigbes dos outros, como se fossem
monologos encadeados.
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Um exemplo de discurso altamente transacional ecquando alunos elaboram
pontos de vista alheios que ndo tinham sido coraids por ele anteriormente. O grau de
transacdo foi atestado em pesquisas como estansitiv@mente correlacionado com
resultados proficuos na aprendizagem colaboratiWdeb(Teasley 1997).

O processo de negociacao envolve aspectos corisgitedo concernentes a uma
sintese, integracéo de diferentes visdes, resollga@mnflitos, dentre outros. O produto final
da aprendizagem colaborativa deve ser um ententhnenceitual compartilhado. Além
disso, na construcao colaborativa do conhecimatiiops necessitam de coordenacdo muatua
para alcancarem um objetivo comum, tipicamenteplveeem um problema complexo.
Contudo, ndo ha um roteiro a ser seguido para gueldema seja resolvido.

Desse modo, os alunos devem chegar a um conseasta atas tarefas a serem
realizadas e estratégias a serem seguidas por deeiom processo de negociacdo.Assim
sendo, fica clara a importancia de serem promovidasa¢coes transacionais. (Fisckeal,
2002) identificaram uma variedade de modos soce&fsrentes a transacdo, expressas em
diferentes graus culminando no conflito de opinides

Tais modos sociais sdo a externalizacdo, eliciacdmsenso rapido, consenso
orientado pela integracdo e consenso orientadogoesifhito. Vale ressaltar que as interagdes
sociais estdo vinculadas a aspectos cognitivosneEmo modo que habilidades cognitivas
possuem interacdes sobrejacentes.

Durante o processo interativo na aquisi¢cao e pauap conhecimento colaborativo,
pares comunicam suas opinifes, habilidades, digipesie motivos. A externalizacdo esta
situada em um nivel baixo de transacdo. Contudesternalizacdo € um dos mecanismos
centrais para a construgdo do conhecimento colthmra

Alunos explicitam seu conhecimento, o0 que pode rfazencepcdes distintas
emergirem. E comumente aceito que o conhecimenéwiqpré um fator central na
aprendizagem colaborativa. Além disto, quando anakkternaliza um conceito para o grupo
ele procura organiza-lo melhor.

A eliciacdo é mais transativa que a externalizadaaliciacdo € descrita como utilizar
0S parceiros como publico base para a formulacadguptas e para a construcdo de
explicacdes. A eliciacdo tem como objetivo inialara reacdo dos parceiros em colaboracao.
A eliciacao favorece a externalizacdo. Deste madogrupo de aprendizagem colaborativa
pode acessar uma grande base de conhecimentdgronédio da eliciacao.

O consenso rapido é mais transacional do que anelt®acao e a eliciagdo, podendo
ser caracterizado como possuindo um grau de transagderado, contudo longe do ideal. O
consenso rapido pode ser definido como, meramentap alunos concordarem, mas sem
aceitar realmente, as contribuicdes de seus pamsdar continuidade ao discurso. Desta
forma, o consenso rapido ndo indica uma mudancpedspectiva real, sendo, portando,
apenas uma forma de coordenacao, permitindo oggossento do discurso

Dependendo da situagdo, um critério a ser adotalto gyvofessor é a integracdo de
diferentes perspectivas dos alunos. Neste casredibs concepcdes dos alunos sdo aceitas.
O consenso orientado pela integracéo pode sercekdtecomo um processo de aproximagao
dos alunos, o qual acumula e integra suas perspsdtidividuais (Fischeat al., 2002).

Varios aspectos do consenso orientado para a agi@grdevem ser evidenciados. No
consenso orientado para a integracdo, em oposigamrsenso rapido, a integracdo nao
emerge de uma simples aceitacdo, repeticdo oupasst@io de perspectivas individuais
(Roschelle 1996). A integracdo € caracterizada cacambinacao e aglutinacdo de posicoes.
Ocorre quando individuos desistem de suas posigigais. E corrigem-se com base em
contribuicdes do professor ou se rendem aos argosmparsuasivos de outro aluno.
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A influéncia do consenso orientado pelo conflitoapmendizagem colaborativa tem
sido considerada como a mais benéfica, em outrsrrpa, mais proficua. O consenso
orientado pelo conflito € vislumbrado como o modpiteracdo social mais transacional
(Teasley e Roschelle, 1994).

Consenso orientado pelo conflito foi postulado geiaget (1967) como um
componente de um mecanismo central da aprendizafyprandizes quando em confronto
com diferentes perspectivas podem experimentarsequdibrio. Tal desequilibrio, por sua
vez, pode induzir os alunos a reconsiderarem soisepcdes com o intuito de resolver o
conflito em um processo de re-equilibragéo.

O consenso orientado pelo conflito envolve umalogso reflexiva e construtiva.
Similarmente, a eliciagdo, 0 consenso orientado pehflito requer um comportamento
exploratdrio dos alunos. Neste caso, os professiaemm influenciar os alunos no sentido de
testar diferentes perspectivas e esforcarem-sentme de encontrarem melhores argumentos
para defender suas posi¢cdes. O efeito indiretonda situacdo que fomenta o conflito de
posi¢des foi confirmado por pesquisadores (Giat, 1997).

Do ponto de vista de relacBes sociais no ambitaamional, outra constante em
situacdes de aquisicdo e producdo do conhecimemtweéessidade de preencher lacunas que
contornem a incerteza dos alunos. E recomendadoosjuerofessores, em seu papel de
mediadores, trabalhem para reduzir incertezasy fanoivendo explanagdes, quanto trazendo
bibliografia relevante ao problema a ser destridoha

Por outro lado, a incerteza, quando detectada, siavratada como uma aliada pelo
professor, explorando-a no sentido de motivar m@llO professor pode, entdo, sugerir
estratégias de aprendizagem, motivar os alunoseabem informacao adicional e explorar
inconsisténcias.

A orientacdo da incerteza é defendida como umatégta de mediacdo eficaz,
estando em concordancia a resultados esperados ceswtado da aprendizagem
colaborativa durante a aquisicdo e criacdo do comesto, quando esta é bem sucedida.

Alunos que ndo experimentam a incerteza se tornanosnpropensos a se engajarem
em conflitos cognitivos em detrimento ao seu precede aprendizagem. Paralelamente,
alunos que ndo experimentam a incerteza tornamey@snpropensos a engajarem-se na
construgdo do conhecimento de forma colaborativacamsequentemente, optam pelo
aprendizado individual.

A aquisicao colaborativa do conhecimento em um domib estruturado

Um dominio estruturado possui problemas com réssi@ solucdes convergentes, as
quais se engajam com a aplicacdo de regras e pasoénglobados por parametros bem
definidos.

Na situacdo concernente a aquisicdo do conhecinuatdborativa em um dominio
estruturado € enfatizado que a aprendizagem bssena transmissao do conhecimento e
competéncias de uma geracdo a proxima. A apreralizag) um processo interativo de
participacdo em varias praticas culturais e atdéda de aprendizagem partilhadas,
estruturando e dando forma a atividade cognitivadigersos modos, ao invés de ocorrer
apenas na mente individual (Lave e Wenger, 199dwBet al, 1989). De acordo com esta
visdo, 0 conhecimento emerge de préticas culteraisatividade humana € indexada ao seu
ambiente cultural e material.

O papel primordial do professor € mediar os redaltados alunos e os conflitos que
possam vir a emergir de modo que a aprendizagemaldo®s seja facilitada visando o
alcance da solucao 6tima do problema em questaqrdiessor deve exercer uma
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transposicao didatica, intervindo no processo atitay, por meio do didlogo, com o propdsito
de motivar os alunos para uma solucdo correta quaerdessario. Neste caso, existe um
mapeamento do espaco conceitual no espaco do pralpee-estabelecido que o aluno deve
adquirir.

Nesta situagéo, o professor é consciente da egiatde uma solucao correta, e/ou até
mesmo da solucdo Otima e esta consciente de geteraxoutras solucdes objetivamente
errbneas, ou pelo menos que ndo sdo 6timas. Quen@essoas ndo conhecem a solucao
correta, a falta de consenso inter-individual évigta, pois a probabilidade de serem
formuladas respostas erréneas é alta, e essastasporadas, muitas das vezes ndo serao as
mesmas, gerando um conflito de resultados.

Durante um conflito de opinides, o professor dex@agar as visdes divergentes dos
alunos, contrabalancando-as e comparando-as catugis 6tima. Situacdes envolvendo
conflito possuem vérias propriedades, como, pomgk& o impulso para a reciprocidade.
Portanto, o professor deve tirar proveito dos efeifue o conflito pode causar, amparado pela
solugdo a ser compreendida, promovendo uma in@&grale capacidades cognitivas.
Contudo, o professor ndo deve exercer uma press@ssiva. Em contextos marcados por
uma grande pressdo ao conformismo, é mais difioifrer uma apropriacdo do conhecimento
genuina por parte do aluno.

A aquisicao colaborativa do conhecimento em um domib pouco estruturado

Na aquisicdo do conhecimento colaborativa em umimionpouco estruturado, 0s
alunos podem explorar diferentes hipoteses, realzaliferentes mapeamentos conceituais
em seu espaco problema, ou seja, encontrando rddereelacdes, escolhendo diferentes
teorias para serem aplicadas e considerando gasrdeados conceitos sdo mais relevantes
gue outros com relacdo ao espaco problema.

Até mesmo a partir das mesmas hipéteses os aladespse enveredar por caminhos
distintos que desembocam em diferentes solucfeste Nmso, temos uma determinacao
parcial, que se deve ao compromisso com a objatieidracional a ser averiguada pelo
professor, em seu processo de mediacdo como n@ets®r, contudo em menor grau.

Em um dominio pouco estruturado, o aluno € mais Ipara vislumbrar uma solucéo.
Nesta situacdo, o professor é consciente da egiatée varias solucdes corretas, ou, por
exemplo, de uma solugcdo mais genérica que englabesvcasos. O professor atua como
mediador de conflitos de opinido de forma integraddeste caso, temos uma liberdade
maior do aluno, que se deve a possibilidade deopi@des distintas sejam verdadeiras,
mesmo que sejam contraditorias.

Confrontos de opinidao também podem ocorrer, conandagrau mais elevado do que
na aquisicdo colaborativa do conhecimento em umirdorestruturado, mas em grau menos
elevado do que na producéo do conhecimento em ammémpouco estruturado.

Considerando-se as idéias apresentadas anteriernfénta possibilidade que ocorra
um conflito entre a informag&o pessoal, expressaenesquema particular, ou seja, conjunto
de relacdes pessoais e 0 esquema social, que reffedrspectiva do grupo, podendo-se gerar
modificacdes no esquema da pessoa ou no esquegnamy dependendo do que o professor
considere como uma idéia mais objetiva, abrangaptefundada, dentre outras qualidades.

A situacdo que envolve a aquisicdo do conhecimeokaborativa em um dominio
estruturado ou pouco estruturado nao prevé a idovaga aquisicdo do conhecimento, sdo
pressupostas estruturas do conhecimento pré-estatzd, as quais 0s estudantes precisam
assimilar ou construir. Embora este processo eavaleriatividade e evoque conexdes de
novos significados, o avanco do conhecimento néfoéo em questao.
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O potencial de coletividades em engajarem-se eutedsrem em ricas exploracdes,
descoberta e inovacdo, em varios campos, tem ndotivarios pesquisadores a promoverem

0 estudo da criatividade grupal (Shneidernearal, 2006). O proximo item é referente a
criacao colaborativa do conhecimento.

A produgéo colaborativa do conhecimento em um domia pouco estruturado

Na producao colaborativa do conhecimento em um miorpouco estruturado, alunos
encontram-se engajados na resolugdo de problema mstruturados. Problemas pouco
estruturados possuem mudltiplas solugdes, diferexaesnhos a serem investigados, na busca
de uma solucao, e pouco parametros manipulaveisblePas pouco estruturados abarcam
uma incerteza acerca de quais conceitos, regrasineipios sdo necessarios ou Sao
organizados para a obtencdo de uma solucdo e nanmo@&rteza na escolha da melhor
solucdo (Jonassen, 1997). Problemas pouco esttlotirsdo dialéticos por natureza,
demandando que conceitualizacdes conflitantes@dgma sejam conciliadas.

Para Jonassen (2007), um fator importante que afatgumentacao e a resolucéo de
problemas em um dominio pouco estruturado é a arepistemoldgica do aluno. Quando
alunos sdo imersos em dominio estruturado e em nimmpouco estruturado,
consequentemente estdo sendo inseridos em confimtwencas epistemoldgicas distintos. A
resolucdo de problemas pouco estruturados envohze visdo relativista do conhecimento,
onde multiplas estratégias sdo adotadas em andésamntradicdes e ambiglidades.

A resolucdo de problemas pouco estruturados éadiegite correlacionada ao
pensamento criativo em situacbes de aprendizagemcartextos reais, requerendo o
desenvolvimento de argumentos convincentes par@arapopensamento divergente e o
julgamento reflexivo. Alunos ao resolverem problemauco estruturados sao engajados néo
somente em processos cognitivos e meta-cognitivess também em uma cognicdo
concernente a natureza epistemoldgica de processoseracidade ou valor de diferentes
solucdes.

Durante a producdo do conhecimento em um dominiegestruturado, partiremos
do principio de que alunos colaboram por meio defaps. No caso da aprendizagem
colaborativa naWeh os alunos interagem mediados pela tecnologiaseja, por uma
representacao digital.

Pesquisas recentes enderecam questOes relativesolacio de problemas pouco
estruturados (Jonassen, 1997; Barak e Mesica, 2@8Jymentando a favor de que uma
maneira produtiva de encorajar uma aprendizagens rapiofundada é, justamente, a
resolucdo de problemas nado estruturada. Problemaso pestruturados possuem diversas
feicbes que os torna efetivos na promocédo de umendigagem mais aprofundada e séo
veiculos para conectar-se o conhecimento teéripgeatdes referentes ao mundo real.

A teoria de producédo colaborativa do conhecimert@édreiter (2002), é construida
com base da distincdo de Popper (1972) dos tréslasuibe acordo com Popper, além da
realidade fisica e material (primeiro mundo) e alidade de estados mentais (segundo
mundo) ha também a realidade que circunda as desdanceituais (terceiro mundo).

O ponto importante e fundamental para Popper éogueeres humanos ndo realizam
operacbes apenas no mundo mental, mas também emeaddesenvolvem objetos no
terceiro mundo. Criar o conhecimento de modo cokthm implica, entdo, em interacdes
grupais em torno de artefatos.

Uma situagdo imersa em um dominio pouco estrutugadio tipo de situacao na qual
sera exercida a influéncia do professor com o imojete criar-se algo inédito. Neste caso, o
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professor realiza sua mediacdo a nivel de crit@&sbjetividade como nas duas primeiras
situacdes abordadas.

O processo de mediacao do professor deve incemisvalunos a alcancarem um grau
de transacdo alto bem como nos outros casos, niiferanca fundamental € que uma
mediacdo em funcado de estruturacdes e solucdeapré@o sera efetivada.

O professor deve estimular os alunos a explorargna® hipoteses, além das trazidas
pelos integrantes do grupo. No sentido da inovag&wonflito cognitivo pode ser dissolvido
por re-interpretacfes sucessivas de uma mesma idéipor meio de uma sintese dialética.
Tal sintese pode fazer emergir um conhecimentdrgquepde a cria¢édo individual.

O processo de construcdo do conhecimento podeeocantdo em trés etapas.
Primeiramente, o primeiro participante tem o pagel inovador, levantando uma nova
realidade. Em seguida, a segunda pessoa interaga guimeira pessoa e levanta um ponto
de vista pessoal e oposto. Finalmente, a tercessga, de um ponto de vista superior, atrela-
se a uma trans-subjetividade e cria uma nova sesldice a torna tangivel para que outras
pessoas possam partilha-la.

Pelo processo de sintese descrito anteriormeptessvel obter um conhecimento que
ndo pode ser totalmente atribuido a nenhum comperdm grupo, caso a terceira pessoa
parta dos resultados fornecidos pelos dois primegiarticipantes sem ser preocupar em seu
processo de formulag&o, ou seja, sem ter um canbkatd total do que foi explicitado e a
primeira e segunda pessoa, envolvida no processthece totalmente apenas a sua
perspectiva individual.

Dessa forma, foi apresentado um caso em que o ciomdr@o grupal pode ocorrer,
transcendendo a soma das capacidades individuguge tepresenta um processo colaborativo
criativo e inovador altamente produtivo.

De acordo com Sarmiento e Stahl (2008), A cognit@o deve ser conceitualizada
como somente um fendmeno individual. A criatividaglefreqientemente enraizada na
interacdo social e no fato de que inovacdes deeenmagibuidas as coletividades como uma
feicdo de uma cognicdo ampliada pelo grupo.

Conclusobes

Este ensaio traz como contribuicdo um espectrdatdacdes relativas a estruturacéo
do conhecimento que possuem como escopo desdesposage concernentes a aquisicao do
conhecimento até a criacdo do conhecimento, todawnatio colaborativo. Este espectro de
aplicacBes esta relacionado com dominios mais aosnestruturados, bem como diferentes
atuacdes do professor.

As facilitacdes, influéncias, transposicfes didéjoenfim, a mediacdo do professor
ocorre em funcdo de situacfes de maior ou menar dgadeterminismo sobre os alunos.
Diferentes tarefas serdo alocadas ao professos elanos em fungdo o tipo da situacéo
explorada.

Outra contribuicdo do trabalho estd em abordarcasgaovador do conhecimento
pouco explorado na aprendizagem colaborativaWeb Concluimos que criacdo do
conhecimento €, fundamentalmente, um processolspaianatureza. Inovacbes sdo co-
construcdes que surgem a partir de relacdes iSETpEs.

Segundo Kolb e Kolb (2008), para que o ensinomgorado, o foco principal deve
ser engajar 0s alunos em processos que estimudgmeadizagem. A aprendizagem € melhor
concebida como um processo e ndo em termos ddackssl A aprendizagem € melhor
facilitada quando se baseia nas crencas e idésaldieos sobre determinado topico para que
ele seja examinado, estado e integrado com nowvaaisrefinadas idéias. A aprendizagem
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requer a resolucado dialética de conflitos entre oaazpostos de adaptacdo ao mundo, sendo
basicamente um processo de criacdo do conhecimento.

O entendimento de uma criatividade coletiva é atygzara o avanco do estudo geral
da criatividade humana, bem como o design de taésrpara a promocao da criatividade em
grupos pequenos ou em coletividades (Sarmientald, 2008).

O processo descrito anteriormente, pressupfe atiagpeténcias cognitivas dos
participantes, bem como, no caso da colaboracd®eh de sistemas complexos que
permitam a manipulacao de artefatos.

Na mediacdo docente, referente a criacdo do cankatd, sao focadas aqui formas
nas guais o novo conhecimento, estratégias, psatmadutos, dentre outras coisas, sao
desenvolvidos em processos colaborativos que eswolalltiplas solugdes corretas.

Caracteristicas especificas, correlatas a areaaelbgia educacional, de processos
cognitivos articulados com processos sociais stiataglos neste trabalho. Contudo, a parte
concernente ao suporte tecnologico é deixada coabalho futuro. Concentramo-nos aqui
em aspectos sociais e cognitivos vinculados as apées tecnoldgicas na aprendizagem
colaborativa, porém nédo abarcamos a construcaotefatas digitais, no sentido de que sua
representacdo visual e/ou textual seja capaz, ipsd,sde facilitar a sintese conjunta e o
compartilhamento do conhecimento.
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