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RESUMO

No dia-a-dia da sala de aula, quando propde situacdes de aprendizagem, o professor
fica surpreso em constatar que os alunos desenvolvem uma série de condutas.
Algumas, que ndo parecem muito légicas, revelam-se eficazes, ao passo que outras,
aparentemente mais adequadas, dao resultados desconcertantes. Como compreender
0 que o aluno faz ou quis fazer? Como perceber suas verdadeiras aprendizagens?
Nesse contexto que este trabalho teve como foco principal a investigacdo sobre como
promover e evidenciar, por meio de estratégias de ensino e aprendizagem mediadas
pelas TIC, processos metacognitivos nos sujeitos em ADA/AVA. Para responder a
guestdao norteadora, estudos sobre processo de internalizacdo, metacognicéo,
mediacdo e estratégias de ensino e aprendizagem foram realizados sob uma
perspectiva sociointeracionista. O presente trabalho estruturou-se num estudo de caso
(multicasos) de trés alunos de ensino fundamental que participaram de um programa
social na cidade de Novo Hamburgo. Os resultados mostraram que as estratégias de
ensino e aprendizagem Tempestade Cerebral, Portfolio, Solugcdo de Problemas e
Mapas Conceituais, atraves de acdes mediadas em ambientes ADA/AVA, evidenciam
€ promovem processos metacognitivos.

Palavras-chave:Teoria Sécio-Historica, Aprendizagem, Metacognicao, Estratégias
de ensino e aprendizagem, ADA/AVA. Autorregulacédo, Mediacgéo.
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ABSTRACT

The teacher may surprised to find out that students develop a series of pipes, when he
offers learning situations on day-to-day classroom. Some, that do not seem very
logical, are prove effective, while others, seemingly more appropriate, have confusing
results. How to understand what students do or wanted to do? How to realize their true
learning? In this context this study was focus ,researching on how to promote and
demonstrate through strategies of teaching/learning ,mediated by ICT, in the individual
metacognitive processes through digital and virtual learning environment. To answer
the research question, studies on internalization process, metacognition, mediation and
teaching/learning strategies are carried out under a socio-interactionist perspective.
This work was structured in a case study (multicases) of three primary school students
who participated in a social program in the city of Novo Hamburgo. The results showed
the strategy of teaching and learning: Brainstorm, Portfolio, Problem Solving and
Conceptual Maps, through actions mediated in digital and virtual learning environments
showing and promoting metacognition process.

Keywords: Socio-Historical Theory, Learning, Metacognition, Strategies for
teaching and learning, ADA / AVA. Self-regulation, Mediation.
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1 INTRODUCAO

Antes mesmo de iniciar minha vida profissional, o gosto pela tecnologia
movia meus interesses rumo ao estudo das ferramentas tecnoldgicas associadas a
educacdo. Esse interesse me levou a participar de um curso de formagédo de
coordenadores de laboratério de informética educativa. O curso de extensédo tinha
como objetivo formar professores para atuar junto aos laboratérios de informatica
educativa do Municipio de Novo Hamburgo. Os estudos da Linguagem Logo e das
teorias de Seymour Papert e de Jean Piaget tracavam o programa do curso com a
finalidade de entender os processos de aprendizagem. Tinha o método clinico como
forma de mediar as aprendizagens das criancas enquanto programavam. Essa
formacdo, ha 21 anos, foi o inicio da uma constante busca pelas relacdes
tecnologia-aprendizagem.

Os estudos realizados durante o curso de Pedagogia nessa mesma
instituicdo pela qual fagco minha pesquisa, a especializacdo na area da informatica
na educacdo e a atuacdo em laboratdrio de informatica com alunos do ensino
basico, médio e de graduacdo, promoveram a analise constante do meu fazer
pedagodgico. Os estudos das teorias de aprendizagem construtivistas-interacionistas
e a procura de ferramentas e dispositivos computacionais, desde a linguagem LOGO
até as mais recentes, que promovessem a aprendizagem, o desenvolvimento social
e cognitivo dos alunos, visando a sua autonomia, nortearam a caminhada até essa
etapa da minha vida profissional.

Atualmente atuo como professora universitaria em cursos de licenciatura e
continuo atuando com o ensino fundamental como professora de informética
educativa. Considero que estar atuando em ambos 0s niveis de ensino me mantém
préxima da realidade escolar.

Neste contexto que busco, através da pesquisa, aprofundar de forma mais
organizada e fundamentada em estudos cientificos, respostas para as minhas mais
recentes inquietacoes.

Durante esses 21 anos, o crescente desenvolvimento das tecnologias de
informacédo e comunicacao (TIC) se tornou um agente relevante de aprendizagem.

Conduziu a expanséao das oportunidades e vem combinando recursos tecnoldgicos e
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humanos. Momento em que a disseminacdo dos recursos tecnolégicos em
ambientes digitais/virtuais (ADA/AVA), ou presenciais de aprendizagem, vem se
tornando um dos pontos principais da comunicacao e da aprendizagem entre alunos
e professores dispersos, ou ndo, geografica e temporalmente. As ferramentas
digitais e virtuais de aprendizagem vém sendo utilizadas na mediacéo de processos
cognitivos, de forma a organizar e acompanhar a constru¢ao dos saberes dos alunos
com muito mais frequéncia.

Santarosa et al (2010) intensificam que:

[...] entrelacar tecnologias digitais de informagéo e comunicagdo com um
qualificado plano pedagogico impulsiona um ajuste as especificidades e a
variedade de historias de vida de sujeitos em processo educativo. Um
respeito que valoriza a diversidade humana e permite que a
heterogeneidade seja lida como vantagem e ndo como prejuizo
(SANTAROSA et al, 2010, p. 21).

lllera (1997) analisa que em nenhum outro momento o homem disponibilizou
de ferramentas tdo poderosas para a informacédo e comunicagdo. Ferramentas que
permitem o desenvolvimento das linguagens nas suas mais diversificadas formas
nos mais diferentes contextos sociais. Ressalta que a importancia das tecnologias
digitais/virtuais, como instrumentos mediadores privilegiados, favorece os processos
cognitivos, que levam o sujeito a aprender por meio da interacdo social e da
mediacao entre as atividades de ensino e assimilacao cognitiva.

Nessa perspectiva a tecnologia pode amplificar préaticas ja existentes, bem
como a maneira como as pessoas aprendem, colaboram, partilham e progridem
através de seu uso, pois “diversas mudangas importantes nas relagbes sociais
podem advir da interacdo humana que cerca o processo tecnoldgico, e ndo somente
da operacdao dos computadores ou do uso da Internet” (WARSCHAUER, 2006 p.
284).

Dessa forma a importancia dos processos de mediacdo nos ADA/AVA se

amplificou tanto que, além de envolver pessoas, recursos, atividades, contetdos,

! Ambientes digitais/virtuais de aprendizagem (ADA/AVA) envolvem o uso de softwares e sistemas de
ambito educativo modelados sob concepcdes de desenvolvimento e aprendizagem. Privilegiam
paradigmas educacionais com diferentes referenciais tedricos (Santarosa et al, 2010). Neste estudo
assume-se o enfoque construtivista/interacionista que enfatiza o processo interativo no qual o aluno é
agente ativo do processo de construcdo do conhecimento.
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etc., projeta um espaco de construgcdo do sujeito com o outro. Um espaco onde
possam ser evidenciados 0s processos em construgdo, como, também, conceitos
internalizados (SANTAROSA et al., 2010).

Vygotsky (1998) aponta que esta na relagdo do individuo com o meio social
0 processo de desenvolvimento humano. As relagbes com o meio séo dialéticas e
nao de simples “estimulo—-resposta”, assemelham-se a uma espiral ascendente, na
gual tanto sujeito como meio sao interdependentes. Ou seja, todo o
desenvolvimento humano acontece num processo inter-intra; todo conhecimento é
primeiramente interpsicoldgico para depois tornar-se intrapsicologico, internalizado.

Nessa linha, a mediagéo através das ferramentas ADA/AVA pode ser vista
como processo social no qual os sujeitos constroem seus conhecimentos e se
constituem como individuos numa inter-relacdo constante entre o inter e 0
intrapessoal, a ponto de perceber seu proprio processo de aprendizagem e
autorregula-lo (PASSERINO, 2005).

Perceber a propria aprendizagem, autorregula-la, num processo mediado,
através de estratégias de ensino e aprendizagem, para autores como Flavell (1985),
Mateos (2001), Sanjurjo (2002), Brown, Campione e Day (1981, 1987), Dewey
(1989), Lopes e Sa (1993), Garner (1989), Couceiro (2003), Wertsch (1999),
Vygotsky (1996, 1998, 2001), Moraes e Valente (1991) e Valente (1989, 1989a,
1989Db) indica evidéncias de processos metacognitivos.

Assim, abordar o estudo da mediacao via estudo das estratégias de ensino e
aprendizagem e processos metacognitivos implica levar em consideracdo aspectos
sociais, cognitivos, culturais e afetivos envolvidos na mesma. A partir de uma cultura
da aprendizagem, entendida nesse estudo como o0 ensino e a aprendizagem
baseados na construcdo, no desenvolvimento de competéncias, habilidades e
autonomia, levando em consideracéo o ritmo de desenvolvimento e a colaboracéo
entre os sujeitos, através da interacdo social mdtua num espaco heterarquico, no
gual o professor € mediador, coparticipante (SCHLEMMER; FAGUNDES, 2000),
numa perspectiva séciointeracionista, que foram tomados os rumos dessa pesquisa.

Organizada de forma a apresentar uma discussdo sobre mediacao,
estratégias de ensino e aprendizagem e principalmente sobre processos reflexivos,
autorregulatérios e metacognitivos evidenciados em ambientes digitais/virtuais de

aprendizagem, a pesquisa tem como problema a seguinte questao principal:
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Como promover e evidenciar, por meio de estratégias de ensino e
aprendizagem mediadas pelas TIC, os processos metacognitivos de sujeitos
gue participam de ADA/AVA?

Desse problema surgiram questdes especificas que apoiaram a
investigacao:

»Quais estratégias de ensino e aprendizagem promovem processos de
metacogni¢cao nos sujeitos em ADA/AVA?

»De que forma as ferramentas disponiveis em ADA/AVA suportam tais
estratégias, suas limitacdes e potencialidades?

=Como se evidenciam processos metacognitivos promovidos a partir das
estratégias de ensino-aprendizagem mediados pelas ferramentas disponiveis em
ADA/AVA?

Para responder a essas questdes foram tracados os seguintes objetivos:

= Analisar como as estratégias de ensino e aprendizagem possibilitam

desencadear processos de metacognicdo em ADA/AVA

= |dentificar evidéncias de processos metacognitivos nos registros das

diferentes ferramentas utilizadas nos ADA/AVA.

Para responder ao problema de pesquisa, o trabalho foi estruturado em
capitulos, iniciando-se com a abordagem das questdes referente a aprendizagem,
mediacdo e metacognicdo. Inicia-se com conceitos de internalizacdo, zona de
desenvolvimento proximal de Vygotsky (1996, 1998, 2001 e 2008). Segue
apresentando os estudos de Vygotsky (1993) e Wertsch (1999) sobre mediacéo,
processo psicologicos superiores e regulacdo, onde se propde o modelo de
categorias proposto por Passerino (2005). E por fim apresenta os estudos sobre
metacognicao a partir de Flavell (1985), e demais estudiosos da area (Brown, 1987;
Sanjurjo, 2002; Mateos, 2001; Valente, 1989; Toassa, 2006, entre outros), seus
processos, sua relacdo com a autorregulacdo e importancia para com o ensino e

aprendizagem no contexto escolar.
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O Capitulo trés foca no estudo sobre acdo mediada proposto por Wertsch
(1999) e aponta diferentes estratégias de ensino e aprendizagem que podem
contribuir com o desenvolvimento do processo metacognitivo baseadas nos estudos
de Oliveira e Chadwick (2001); Mateos (2001); Perraudeau (2009); Tomlinso (2005);
Langer (1989), Monereo (2005).

Na sequéncia, o trabalho apresenta as relacées que se constituem no
ciberespaco e que originam a ciberecultura, baseado nos estudos de Levy (2000,
2004). Também sao caracterizados ambientes virtuais/digitais de aprendizagem,
desde ferramentas, ambientes digitais, ambientes virtuais baseados nos estudos de
Santarosa et al (2010), Valentine, Soares (2005), entre outros.

O capitulo cinco apresenta o0 contexto da pesquisa e a metodologia
desenvolvida com as devidas etapas detalhadas baseado em Minayo (1998) e Yin
(2010) e as categorias de analise derivadas especialmente das pesquisas
desenvolvidas por Passerino (2005), Wertsch (1990) e Burk (1969).

Finalmente, o capitulo seis apresenta a analise e interpretacdo dos dados,
passando pelas estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas a cada caso
estudado,, sendo explorados e descritos separadamente. Segue com as
consideracoes finais do trabalho, onde sdo elencadas as principais contribuicdes e

0s possiveis desdobramentos da pesquisa.



2 APRENDIZAGEM, MEDIACAO E METACOGNICAO

Neste capitulo discutiremos aspectos relevantes das teorias de ensino-
aprendizagem numa perspectiva interacionista com o objetivo de justificar o
arcabouco tedrico desta pesquisa.

Abordaremos a teoria soéciointeracionista, discutindo o conceito de
aprendizagem proposto por Vygotsky (1996, 1998, 2001), assim como 0s conceitos
de Zona Proximal de Desenvolvimento (ZPD), mediag&o e internalizagéo.

No ambito da mediacédo apresentamos 0 modelo de categorias proposto por
Passerino (2005), no qual a autorregulacdo se constitui em um plano de acao
concebido pelo sujeito que se converte no seu préprio tutor, transformando o signo

de mediacdo em conceito apropriado e internalizado.

2.1.DESEVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM NUMA PERSPECTIVA SOCIO
INTERACIONISTA

De acordo com Vygotsky (1998), a aprendizagem tem inicio muito antes da
aprendizagem escolar. Para ele, a aprendizagem escolar nunca parte do zero, pois
toda a aprendizagem tem uma pré-historia. Por exemplo, a crianca, antes mesmo de
estudar matematica, ja teve contato com quantidades, com varias operacdes de
adicdo, subtracdo e divisdo, complexas e simples. Portanto, ndo se pode ignorar o
conhecimento prévio e nem pensar que a aprendizagem escolar comeca no vacuo,
mas sim que é precedida sempre por um processo de desenvolvimento, alcancado
antes de entrar em contato com a educacao formal pela aprendizagem da crian¢a no
seu contexto, sendo que esta continua tanto na escola como fora dela.

Ou seja, 0 aprendizado € uma consequéncia do desenvolvimento dos
processos psicolégicos superiores culturalmente organizados, e especificamente
humanos.

A relacao entre aprendizado e desenvolvimento, segundo Vygotsky, € que o
aprendizado sempre precede o desenvolvimento. O que ndo quer dizer que seja

algo linear, pois “o processo de desenvolvimento nao coincide com o da
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aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a
area de desenvolvimento proximal” (VYGOTSKY, 1998 p.103).
Para Vygotsky (1998), ha dois niveis de desenvolvimento. O primeiro nivel, o
Nivel de Desenvolvimento Real (DR), € o nivel de desenvolvimento das funcdes
mentais, que se estabeleceram como resultado de certos ciclos ja completados.
Esse nivel é visivel quando, na resolucdo de problemas, faz-se uso de construcdes
de forma independente, sem necessitar da ajuda do outro. O segundo nivel é o Nivel
de Desenvolvimento Proximal (DP) ou potencial (ou zona de construcdo), que é a
distancia entre o DR, que é determinada pela solu¢éo independente de problemas, e
o DP, que é determinado através da solucao de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.
Vygotsky (1998) afirma que:
[...] no nivel de desenvolvimento real (DR) a crianca define funcbes que ja
amadureceram, ou seja, os produtos finais do desenvolvimento. A ZDP
define aquelas fun¢cBes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em

processo de maturacdo, funcdes que amadurecerdo, mas que estdo
presentemente em estado embrionario (VYGOTSKY, 1998, p. 98).

O nivel de DP é quando outros conhecimentos ainda estdo em processo de
elaboracdo e, sendo assim, dependem da participacdo de um outro para sua
realizacdo. Esse “outro” € o que chamamos de par mais desenvolvido, que pode ser
o professor, um colega ou 0 meio em que esta inserido.

Ao considerar o aprendizado um aspecto essencial na criacdo da zona de
desenvolvimento proximal, o autor propde que o aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente
guando a crianca interage com pessoas em seu ambiente e quando em operacao

com seus companheiros. Como diz Vygostsky (1998):

Desse ponto de vista, aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o
aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. (VYGOTSKY, 1998, p. 101)

A ZDP, segundo Vygotsky (1998), é um aspecto essencial do aprendizado.
Ela desperta varios processos internos de desenvolvimento que sdo capazes de
operar somente quando existe a interagdo com pessoas em seu ambiente e quando
em cooperacdo com seus companheiros. Uma vez internalizados esses processos,

eles tornam-se parte das aquisicoes do desenvolvimento independente. Para uma
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compreensao plena do conceito de ZDP deve-se reavaliar o papel da imitagdo no
aprendizado (Vygotsky,1998). De acordo com o autor:
Pensa-se na imitagdo e no aprendizado como processos puramente
mecanicos. Recentemente, no entanto, psicélogos tém demonstrado que

uma pessoa s6 consegue imitar aquilo que estd no seu nivel de
desenvolvimento (VYGOTSKY, 1998, p. 100).

Explica ainda que as criancas imitam uma variedade de a¢g0es que vao para
além dos limites de suas capacidades, e que imitando, em atividades coletivas e sob
orientacdo de adultos, as criangcas sédo capazes de fazer muito mais. Entéo,
podemos supor que a imitacao faz parte do desenvolvimento, ou seja, a crianga s6 €
capaz de imitar algo que estd em sua zona de construcdo, ou melhor, o0 que estd em
elaboracdo e assim, como propde Vygotsky (1998), o “bom aprendizado” é aquele
gue se adianta ao desenvolvimento.

Ao conceituar ZDP estamos tratando de uma zona de construcdo onde os
alunos reestruturam o conhecimento ja internalizado com o conhecimento ainda néao
internalizado. Para que a ZDP seja criada é necessario que se crie uma tensao entre
exterior e interior. Esses dois movimentos sdo necessarios para que, de um lado,
haja 0 ensino que ultrapassa o desenvolvimento do aluno, fornecendo-lhe novos
instrumentos e trazendo novos conteudos, haja situacdes desconhecidas, que ele
nao chega a resolver sozinho. Por outro lado, e a0 mesmo tempo, esse ensino,
mesmo definindo a direcdo do desenvolvimento, ndo o determina mecanicamente,
passo a passo, mas deixa uma zona de liberdade.

Assim podemos dizer que a ZDP é um conceito relacional, pois € o resultado
do cruzamento entre duas logicas: uma da educacdo, outra do desenvolvimento.
Fino (2001) aponta o esforco de Vygotsky ao introduzir a no¢do de ZDP para lidar
com duas questdes praticas de psicologia educacional:

[...] a avaliacdo das habilidades cognitivas das criancas e a avaliagcdo das
praticas de instrucdo. No primeiro caso para verificar o nivel de
desempenho individual da crian¢a (nivel de desenvolvimento atual) e o nivel
a que seriam capazes de chegar funcionando interpsicologicamente (nivel
de desenvolvimento potencial). No segundo caso para a avaliacdo da
instrucdo, uma vez que o intrapsicoldgico cresce a partir do interpsicolégico.
Sobre este segundo caso, o argumento de Vygotsky consiste na afirmacao
de que a instrucdo s6 é boa quando faz prosseguir o desenvolvimento, isto

€, quando desperta e pde em marcha funcdes que estdo em processo de
maturac¢do ou na ZDP (FINO, 2001 p.9).
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O autor também aborda que a ZDP pode oferecer, tanto a psicélogos quanto
aos educadores, um mecanismo através do qual pode ser compreendido o curso
interno do desenvolvimento, e que o uso desse método pode permitir a tomada em
consideracao dos ciclos e processos de maturacdo que ja estdo completos, além
dos que estdo em estado de formacgédo. Ou seja, “a ZDP permite delinear o futuro
imediato da crianga e o seu estado dinamico de desenvolvimento” (VYGOSTSKY,
1998 apud FINO, 2001).

Para explicar ainda mais sobre essa relacdo, Fino (2001), baseado nos
estudo de Vygotsky (1978, 1981), aponta trés implicagcdes sobre a ZDP: a primeira
como ‘“uma janela de aprendizagem”, a segunda, “0 tutor como um agente
metacognitivo” e a terceira, “a importdncia dos pares como mediadores da
aprendizagem”.

Sobre a primeira implicacédo, “uma janela de aprendizagem”, argumenta que
Vygotsky resumia as concepcdes sobre a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento como: a independéncia entre ambos 0s processos; aprendizagem
era o0 desenvolvimento e a Ultima que buscava a superacdo das anteriores. Nessa
busca que se intitulou a existéncia da ZDP, “onde o aprendiz, o instrutor e o
conteudo interagem com o problema para o qual se procura uma resolucao” (FINO,
2001, p.10). Essa ideia sugere a existéncia de uma “janela de aprendizagem” em
cada momento do desenvolvimento cognitivo do aprendiz, considerando seu
processo individual. Porém, em um grupo de aprendizes ndo existe apenas uma
janela de aprendizagem, mas tantas quantos aprendizes, e todas tao
individualizadas quanto a eles. Assim a implicacdo dessa ideia, no contexto da
aprendizagem, se traduz na necessidade de

[...] se garantir a cada grupo de aprendizes um leque de atividades, de
meios e de conteddos para que eles possam personalizar a sua

aprendizagem dentro da estrutura das metas e objetivos de um determinado
programa de aprendizagem (FINO, 2001, p.11).

A segunda implicacéo, estreitamente relacionada ao foco dessa pesquisa,
aponta “o tutor como agente metacognitivo”. Ao monitorizar e dirigir a atividade do
aluno, em direcdo a conclusdo da tarefa ou resolucdo do problema, o professor
trabalha como regulador do processo e analista do conhecimento. “Quando o
aprendiz interioriza 0 comportamento cognitivo, 0 professor transfere para ele a

responsabilidade e o controle metacognitivo” (FINO, 2001, p.12). Nesse processo o
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aprendiz é capaz de tomar consciéncia sobre o proprio conhecimento, como também
sobre os valores interiorizados que lhes estdo associados. O professor pode ser o
guia e confrontar o aprendiz com as tarefas de reconhecimento da sua
aprendizagem.

E, por fim, a terceira implicagédo: “a importancia dos pares como mediadores
da aprendizagem”. Fino (2001) aponta que, na perspectiva de Vygotsky (1978,) a
autorregulacdo é precedida de uma regulacdo exterior. Essa regulacdo exterior
acontece num contexto social, no qual um adulto ou uma crianga mais capaz guia a
atividade do outro menos capaz. Na medida em que 0 menos capaz vai
desenvolvendo seus conhecimentos e habilidades, o mais capaz vai Ihe entregando
0 controle das operacdes. Entdo, enquanto o aprendiz vai assumindo maior
responsabilidade cognitiva vai gradualmente interiorizando os procedimentos e o
conhecimento envolvido. Desse modo a regulacdo exterior se transforma em
autorregulacao (KING, 1977 apud FINO, 2001). Nesse processo entra a questédo da
mediacdo da aprendizagem por pares mais capazes num contexto em que as
escolas tém suas turmas superlotadas e ha falta de recursos para atender as
necessidades individuais. Um dos arranjos de ensino e aprendizagem é a
aprendizagem mediada pelos pares, também considerada um meio “natural” de
aprendizagem.

Assim podemos dizer que a ensino pode criar a tensdo entre o atual e o
futuro, entre o que o aluno ja sabe fazer e 0 que ele deveria saber fazer.

Relacionado ao conceito de ZDP, Vygotsky propde o conceito de mediacao,

gue também sera de grande importancia para a analise dos dados desta pesquisa.

2.2.A MEDIACAO E OS PROCESSOS PSICOLOGICOS SUPERIORES

Para Vygotsky (1998), a acdo do homem tem efeitos fisicos de mudancas
no mundo e efeitos psicoldgicos sobre o proprio homem. O mesmo autor refere que
€ através dos elementos (instrumentos e signos) e do processo de mediacdo que
ocorre o desenvolvimento dos Processos Psicolégicos Superiores (PPS) ou
Cognicao.

Vygotsky (1998) considera que os PPS se desenvolvem durante a vida de

um individuo a partir da sua participagdo em situacdes de interacdo social, na qual
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participam instrumentos e sSignos com 0S quais 0S sujeitos organizam e estruturam
seu ambiente e seu pensamento.

Para Wertsch (1993), a atividade humana sO pode ser entendida se
consideramos esses instrumentos e signos que mediam a mesma. Estas formas de
mediagdo ndo sdo concebidas como fatores que facilitam a atividade, mas a
configuram e a definem, ou seja, sem eles a atividade seria qualitativamente
diferente.

No desenvolvimento dos PPS, os signos sao internalizados de forma tal que
os PPS ‘“incorporam a sua estrutura, como parte central de todo o processo, o
emprego de signos como meio fundamental de orientagcdo e dominio nos processos
psiquicos” (VYGOTSKY, 2001, p.161). Essa internalizacdo € um processo de
controle sobre 0s signos externos e ndo um processo de coOpia ou de imitacao
(WERTSCH,1988), este resulta numa transmissao cultural “que permite que cada
organismo poupe muito tempo e esfor¢o, para nao falar de riscos, na exploracdo do
conhecimento e das habilidades ja existentes nos coespecificos” (TOMASELLO,
2003, p. 4).

Essa transmissao cultural é importante porque aprendemos as coisas
“através” dos outros, de forma que ndo apenas nos apropriamos dos artefatos e
praticas sociais, mas também dos problemas e situacdes para os quais estes foram
desenvolvidos. Desta forma, os artefatos e praticas apontam para além deles
mesmos (mundo fisico), sinalizam para o mundo psicolégico, das intencdes e
crencas, das representagbfes mentais dos nossos pares, 0 que genericamente
denominamos de processo de mediacdo (TOMASELLO, 2003).

A mediacdo, assim vista, € um processo dindmico, no qual intervém
ferramentas e signos numa acdo’ que tem a capacidade de modelar a acdo, mas
nao a determina, pois "[...] a mais sofisticada analise dessas ferramentas nao pode,
por si sO, nos dizer como elas sdo aceitas e usadas por individuos para conduzir a
acao” (WERTSCH, 1998, p.29). Logo, a mediacdo € um processo que envolve o
potencial das ferramentas para modelar a acdo e o seu uso por parte dos individuos,

gue, “ao ser incluida no processo do comportamento, a ferramenta psicolégica altera

2 para Wertsch (1998) a acdo humana pode ser tanto interna quanto externa, individual ou em grupo,
mas toda acéo tem sempre uma dimenséao psicoldgica e sdciocultural.
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todo o fluxo e a estrutura das fungbes mentais” (VYGOTSKY, 1981, p.137, apud
WERTSCH, 1998, p.29).
A mediacao culmina na internalizacao, definida como
[...] um processo de desenvolvimento e aprendizagem humana como
incorporagdo da cultura, como dominio de modos culturais de agir, pensar,

de se relacionar com outros, consigo mesmo e que aparece como contrario
a uma perspectiva naturalista ou inatista (SMOLKA, 2000, p.27).

Assim, o sentido da internalizacdo é um sentido "fora/dentro" que deve ser
tomado pelo individuo. Nesse aspecto a autora propde o uso do termo apropriacédo
como sinénimo, que carrega juntamente a ideia de transformacéao, de significacao, e
nao de mera transferéncia literal:

[...] a apropriacdo ndo é tanto uma questdo de posse, de propriedade ou
mesmo de dominio, individualmente alcancados, mas é essencialmente
uma questao de pertencer e participar nas praticas sociais. Nessas praticas
0 sujeito - ele préprio um signo, interpretando e interpretante em relacdo ao

outro - ndo existe antes ou independente do outro, do signo, mas se faz, se
constitui nas relag@es significativas (SMOLKA, 2000, p.37).

Para Tomasello (2003) €, principalmente, na participacdo em interacdes
triadicas®, denominadas de atencdo conjunta, que se promove o desenvolvimento e
dominio sobre as a¢des dos sujeitos. As cenas de atencdo conjunta Sao cenas nas
guais se requere uma coordenacao de interacdes entre sujeitos e objetos resultando
num triangulo referencial composto do sujeito A, o sujeito B e o0 objeto e/ou evento
ao qual prestam atencdo. As cenas de atencdo conjunta sao interacfes sociais
complexas, ndo sao apenas cenas perceptuais, embora foquem alguns aspectos do
mundo perceptual. E ndo sdo meramente eventos linguisticos ou comunicativos, pois
contém mais coisas do que é explicito nos simbolos linguisticos. Numa cena de
atencdo conjunta os sujeitos precisam se identificar como agentes intencionais e
"[...] fornecer o contexto intersubjetivo em que se da o processo de interagcao”
(TOMASELLO, 2003, p.137).

O mesmo autor aponta que a compreensdo dos coespecificos como seres

intencionais iguais a si proprio é uma competéncia cognitiva, exclusivamente

® Interacdo triadica é a coordenacédo de interacdes entre sujeitos e objetos. Resulta num triangulo
referencial composto do sujeito A, o sujeito B e o objeto e/ou evento ao qual prestam atencéo
(TOMASELLO, 2003).
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humana que explica, quer diretamente, por si s, ou indiretamente, através dos
processos culturais, muitas das caracteristicas da cognicdo humana. Para o autor,
passamos por diferentes fases para atingir a compreensdo de si mesmo,
comecamos pela compreensao dos objetos, caracterizada nos primeiros anos de
vida, a compreensao do outro e por fim a compreenséo de si mesmo, ou seja a autor
regulacdo e metacognicao.

Sendo parte importante deste estudo acompanhar e compreender o
processo de mediacdo em favor da metacognicdo, partimos para a busca de
pesquisadores que identificaram a existéncia de mecanismos que poderiam sinalizar
um signo internalizado e, portanto, acompanhar o desenvolvimento cognitivo do
sujeito. Entre eles temos Diaz et al.(1993), Gallimore e Tharp (1993) e o ja citado
Wertsch (1998).

Para Diaz et al. (1993)

[...] o comum denominador das transformacdes ou cambios
evolutivos sdo a diminui¢cdo do poder das contingéncias imediatas do meio e

o crescente papel da reformulacdo de projetos e de objetivos na regulacao
da conduta e da atividade cognitiva (DIAZ et al. p.153).

Isto € "[...] a capacidade que a crianca tem de projetar e supervisionar sua
conduta desde o seu interior e adaptad-la de acordo com as mudancas das
circunstancias" (DIAZ et al, p.156), que determina a acdo, a mediacao cultural que
conclui na autorregulacao.

Gallimore e Tharp (1993) representam seu desenvolvimento cognitivo em
guatro etapas ou estagios, centrando-se nessa relacdo de controle-autorregulacao.
No primeiro estagio, o aluno menos experiente depende da ajuda dos mais capazes,
sendo que a quantidade e tipo de regulacdo que necessitara dependerdo da
capacidade do aluno e da natureza da tarefa. No segundo estagio, a participacao do
sujeito na resolucéo da atividade é maior, e pode desenvolver a atividade sem ajuda
externa, mas sem significar que o sujeito tenha realmente internalizado o processo
de mediacédo. A regulacao da atividade esta no controle do sujeito menos experiente,

mas o controle permanece na verbalizacao (linguagem oral) do discurso autodirigido.
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No terceiro estagio, a operacéo se desenvolve, automatiza e fossiliza*. Neste ponto,
a ajuda do mais experiente ndo € mais necessaria, 0 sujeito se autorregula, e ja ndo
se encontra dentro da ZDP, mas dentro do NDR (Nivel de Desenvolvimento Real).
No ultimo e quarto estagio, encontramos a desautomatizacao e o retorno para a ZDP
num processo de "recursividade vertical”, ou seja, hum retorno para a ZDP, n&do no
mesmo ponto, mas num nivel superior, num processo de desenvolvimento em
espiral.

Para os autores mencionados, a capacidade de autorregulacdo nao é
somente originada na interacdo social, mas é uma capacidade que deve ser
promovida e desenvolvida através de estratégias especificas nas interacdes entre
sujeitos mais experientes e menos experientes (acdes mediadoras) (GALLIMORE;
THARP,1993).

Na ampliacdo do trabalho proposto por Diaz et al. (1993)° baseado nos
estagios de Gallimore e Tharp (1993), Passerino (2005), para fins de analise da acéo
mediadora no desenvolvimento de processos cognitivos, propds na sua pesquisa
dividir o processo de internalizacdo em trés subprocessos: controle, autocontrole e
autorregulacdo. Nessa divisao, a internalizacdo propriamente dita aconteceria entre
0s estagios de autocontrole e autorregulacao (figura 1), entendido como o0 processo
no qual o sujeito comeca a participar de uma acdo mediadora com maior controle
por parte do mediador, até a internalizacdo propriamente dita, que culmina na

autonomia/autorregulacao do sujeito:

* Processo superior que sofreu um longo processo de desenvolvimento, que mesmo automatizado
continua sendo consciente. Vygotsky chamou esse processo de fossilizagédo (VYGOTSKY, 1998).
® No estudo original de Diaz et alli (1993) as categorias foram obtidas a partir de pesquisas empiricas
gue envolveram a observacdo de maes e criangcas na resolucdo de uma tarefa especifica, e
centraram-se em duas categorias principais: autocontrole e autorregulagdo (PASSERINO, 2005).
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Figura 1: Acdo Mediadora e as categorias do processo de internalizagdo (Fonte:
PASSERINO, 2005).
A figura 1 representa os subprocessos do processo internalizado a partir de

acOes mediadoras proposto por Passerino (2005). A autora explica cada uma das
categorias através de exemplos de possiveis mediagdes:
- Categoria Controle o sujeito mais experiente € responsavel pela acao e
delimita o processo inicial de apropriacao através de um controle direto ou indireto.
- controle direto: evidenciam-se ordens (do tipo imperativo "faz
assim” ou "coloca o mouse ali"), diretivas (ordens mais suaves na qual o
sujeito mais experiente utiliza o plural como forma de comunicacao - "vamos
clicar aqui"), perguntas diretivas (sdo perguntas que contém uma ordem
implicita - "podes clicar aqui?").

- controle indireto evidenciam-se perguntas perceptivas (perguntas
cujas respostas encontram-se no campo perceptivo — (“‘qual é a cor deste
desenho?“), perguntas conceituais (perguntas que nao podem ser
respondidas a partir da percepcdo imediata, mas requerem uma
representacdo mental das regras ou objetivos da acdo — ("0 que segue
agora?”, “qual é a diferenca entre este objeto e o outro?“), gratificacdes
(“muito bom, é isso mesmo!”), renuncia direta ("agora faz sozinho"),
confirmacdo passiva (0 sujeito mais experiente responde as questbes
dirigidas a ele confirmando ou ndo a acdo do sujeito menos experiente),
afastamento fisico (0 sujeito mais experiente deixa sé o aluno menos
experiente ficando apenas na observacdo e intervengdo caso precise, esta
dimensao ja esta relacionada com o processo de autocontrole). Do ponto de

vista do aluno, o controle se reflete na imitagc&o (direto), nas respostas verbais
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para perguntas do sujeito mais experiente (direto e indireto), nas perguntas

orientadas ao sujeito mais experiente (indireto), e nas verbalizagbes

independentes relacionadas com a tarefa (indireto, autocontrole).

- Categoria Autocontrole consiste na realizagédo, por parte do sujeito, de
uma agdo esperada obedecendo a um tutor internalizado. Ou seja, a figura do
sujeito mais experiente, que era real e externo no processo anterior, agora € interno.
Nela também existem duas dimensdes:

- autocontrole direto (imitacdo direta, modelo, fala dirigida ao sujeito
mais experiente)

- autocontrole indireto que se caracteriza por producdes verbais
dirigidas ao préprio sujeito.

- Categoria Autorregulacéo é o plano de acdo concebido pelo sujeito que se
converte no seu proprio tutor, transformando o signo de mediagdo em conceito
apropriado e internalizado.

A figura 2 apresenta o mapa conceitual definido por Passerino (2005) em

relacéo a acdo mediadora e as categorias dos processo de internalizacao:

DIRETO s dp——> ORDENS
IM'TACAO (MEDIADOR | pode ser™ "

(DRETIVAS |
ESSERA ‘__,__CONTROLE DIRETO
MODELO PERGUNTAS DIRETIVAS |

Dara INDIRETO

SOLICITA(;AO PERCEPTIVAS
DE MODELO

AJUDA
AGOES
) _CONCEITUAIS
MEDIADORAS PERGUNTAS |—tP° <

RESPOSTAS

\/ERBAIS através de —p| AFASTAMENTO PROCEDIMENTAIS
\ Fisico
PERGUNTAS
ORIENTADAS

para
ORIENTAGOES
INDIRETAS

CONTROLE CONFIRMAGAOQ

VERBALIZA(;AO &— INDIRETO —__ RENUNCIA PASSIVA
DO ALUNO DIRETA
MODELO ’
‘/AUTOCONTRK GRATIFICAGOES
DIRETO INDIRETO

atraves de ‘
através de

|
MODELO DIRIGIDA AO FALA
MEDIADOR AUTO-DIRIGIDA

Figura 2. Mapa conceitual da Ag¢do Mediadora e as categorias do processo de

internalizacdo (Fonte: PASSERINO, 2005).
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No modelo proposto estdo apontadas as categorias a partir de uma agao
mediadora. Duas categorias mostram suas dimensdes: Controle e Autocontrole. A
categoria da Autorregulacédo, sem dimensdes, de acordo com a autora Passerino
(2005) se diferencia da categoria do Autocontrole, ndo pela internalizacdo das
ordens e diretivas do tutor, mas na capacidade emergente de planejar e definir
objetivos préprios organizando funcionalmente sua conduta para 0S mesmos e
adaptando-a de acordo com o contexto.

E na categoria autorregulacdo, que focaremos essa pesquisa, com a
intencdo de entender a sua relagdo com 0 processo metacognitivo e apontar a

necessidade de novas dimensdes para tal.

2.3.0 QUE SE ENTENDE POR METACOGNICAO?

Durante algumas décadas, as investigagcbes no ambito da aprendizagem
centraram-se nas capacidades cognitivas e nos fatores motivacionais como os dois
determinantes principais da realizacao escolar (MATEOS, 2001). A partir da década
de 1970, uma terceira categoria de variaveis tem sido extensivamente estudada: a
dos processos metacognitivos que coordenam as aptiddes cognitivas envolvidas na
memoria, leitura, compreensdo de textos, etc. (BROWN, 1978; FLAVELL;
WELLMAN, 1977; WEINERT, 1987 apud WEINERT; KLUWE, 1987). A este
conhecimento, bem como a faculdade de planificar, de dirigir a compreenséo e de
avaliar o que foi aprendido, Flavell (1977) atribuiu a designacédo de metacognicao.

O termo metacognicao foi introduzido por John Flavell, na década de 70,
psicélogo e famoso por seus estudos no contexto da psicologia cognitiva. Seus
primeiros trabalhos se interessavam pelo estudo da metacognicdo em relacdo a
memoria, também conhecida como “metamemoéria” (FLAVELL; WELLMAN, 1997;
SCHENEIDER, 1985).

As primeiras ideias de Flavell (1976), que se referem ao termo
metamemoria, tratam dos conhecimentos que adquirimos sobre os conteudos e
processos da memdria. O autor considera a metamemoria como uma das quatro

grandes categorias do processo que intervém na “‘memoéria’, sendo elas:
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capacidades basicas, estratégias, conhecimentos ndo estratégicos e metamemoria.
Defende que a dificuldade de memorizar, apresentada por algumas criancas
menores e sujeitos com dificuldades de aprendizagem, pode advir de varias
questdes, entre elas, a deficiéncia inerente aos processos béasicos de memoria, a
uma metamemoaria deficiente e a um uso inadequado das estratégias de memodria.
Com o tempo o autor se da conta que a metamemoéria ndo pode ser isolada
de outros processos mentais e cria um conceito mais amplo:
[...] a metacogni¢céo se refere ao conhecimento que se tem acerca dos
proprios processos e produtos cognitivos ou qualquer assunto relacionado
com esses, por exemplo, as propriedades da informacé&o relevantes para a
aprendizagem. Deste modo pratico a metacognicdo (metamemoria,
metaaprendizagem, metaatencdo, metalinguagem, etc) quando me dou
conta de que tenho mais dificuldade em aprender A que B; quando
compreendo que devo verificar pela segunda vez C antes de aceitar como
feito, quando me ocorre que seria bom analisar todas e cada uma das
alternativas dentre multiplas escolhas, antes de decidir qual € o melhor,
quando me adverto que deveria tomar nota de D por que posso esquecer ...
A metacognicdo faz referéncia, entre outras coisas, a supervisdo ativa e
consequente regulacdo e organizacao desses processos em relacdo com 0s
objetos ou dados cognitivos sobre 0os que atuam, normalmente ao servico

de alguma meta ou objetivo concreto (FLAVELL, 1976, apud MATEOS,
2001, p. 21).

Assim podemos observar que a metacognicdo se processa tanto na
atividade cognitiva como também no controle que exercemos sobre a propria
atividade cognitiva.

Flavell (1985) assinala que durante a infancia e a adolescéncia adquirimos
certa “pericia” no dominio especifico da cogni¢ao, afirmando que “a cognigao entra
em jogo sempre que operamos intelectualmente em algum dominio, e onde existe
cognicao pode haver também metacogni¢ao” (p.110). Porém essa € uma concepcéao
bastante genérica, existindo, assim, um debate, que ndo podemos desconsiderar,
sobre o significado e alcance dessas construces (operacdes).

De acordo com Mateos (2001), o interesse que nos leva a construir um
conhecimento perpassa pela compreensdo de como percebemos, compreendemos,
aprendemos, recordamos e pensamos sobre determinados assuntos, ou seja, pelas
nossas atividades cognitivas.

A partir disso, o conceito de metacogni¢cdo vem sendo bastante discutido,
tanto na literatura psicoldgica, como também o seu uso nos ambientes educacionais
(WELLMAN, 1985). A investigagdo sobre processos metacognitivos vem

acontecendo nas mais diversas areas de conhecimento: a solucdo de problemas
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(DAVIDSON; STERNBERG, 1994; JAUSOVEC, 1994), o raciocinio (KUHN,1989), a
inteligéncia (STERNBERG, 1985), a atencéo (MILLER, 1985), a leitura (BAKER,;
BROWN, 1984; GARNER, 1987), a escrita (BEREITER; SCARDAMALIA, 1987) as
matematicas (SWANSON, 1990; SCHOENFELD, 1987; VAN HANEGHAN; BAKER,
1989) e a ciéncia (WHITE; FREDERIKSEN, 1998).

Os trabalhos de Baldwin (1909), autor que utilizava questionarios
introspectivos para examinar as estratégias de estudos, podem ser vistos como um
dos precursores do autoconhecimento das pessoas, dos seus processos cognitivos
e resultados das realizagbes (BALDWIN, 1909 apud CAVANAUGH; PERLMUTTER,
1982).

Do mesmo modo, Dewey, em 1910, no seu sistema de inducdo de leitura
reflexiva, reconhecia ja as atividades de conhecimento e controle (regulacéo) do
proprio sistema cognitivo, apontando como auxiliar o monitoramento ativo, a
avaliagdo critica. De acordo com este mesmo autor, a aprendizagem visava a
"aprender a pensar”, em que pensar seria questionar, investigar, recapitular, testar,
descobrir algo de novo, ou ver 0 que ja se conhece de outra forma (DEWEY, 1910
apud BROWN, 1987).

Brown (1980, 1987, 1989), assume duas dimensdes da metacognicao,
acrescentando que as mesmas podem ser distintas. Pois, enquanto o conhecimento
€ estavel, passivel de verbalizacdo e falivel, o controle apresenta-se com
caracteristicas opostas: € instavel e nem sempre € passivel de verbalizac&o.

Para Vygotsky (1994), a metacognicdo ocupa lugar de destaque,
principalmente na relacdo que estabelece entre linguagem e cognicdo. Valoriza a
internalizacdo dos signos culturais em um sistema de significados e sentidos,
reiterando o papel da funcdo simbdlica e da estrutura profunda da aprendizagem
como chave para os processos de metacognicdo. Ou seja, todo o conceito
internalizado passa por estratégias cognitivas de acordo com 0s niveis reais de
desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real é o nivel de desenvolvimento das
funcdes mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de certos ciclos
de desenvolvimento ja completados. Para que se chegue nesse nivel de
desenvolvimento real é importante passar pelo nivel de desenvolvimento proximal
(distancia entre o nivel real e potencial), que é “determinado pela resolugdo dos
problemas sob a orientacdo ou colaboragcdo com companheiros mais capacitados”
(VYGOTSKY, 1991, p.95). Assim, “aquilo que é zona de desenvolvimento proximal
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hoje, sera nivel de desenvolvimento real amanh@, ou seja, aquilo que uma crianga
pode fazer co assisténcia hoje, ele serd capaz de fazer sozinha manha@”
(VYGOTSKY, 1991, p.98).

Na perspectiva de Cavanaugh e Perimutter (1982), a metacogni¢cdo pode
ser atribuida como o desenvolvimento dos modelos de processamento da
informacédo e das teorias de desenvolvimento cognitivo que enfatizam as
caracteristicas qualitativas dos processos e estratégias do processamento da
informacéo.

Davidson e Sternberg (1985), Flavell (1970, 1976, 1977, 1979), Harris
(1990) e Weinstein (1988), Lefebvre-Pinard e Pinard (1985) abordam a
metacognicdo como o conhecimento do préprio conhecimento (metaconhecimento),
ou seja, conhecimento dos proprios processos cognitivos e suas formas de operacéo
guer tenha controle executivo ou autorregulacdo do pensamento (grau de
deliberacédo, regulagdo ou monitoramento cognitivo). Isto €, capacidade para
controlar esses processos.

Podemos dizer que, a partir das diferentes concepcdes e perspectivas
apresentadas sobre a metacogni¢cdo, encontramos um conceito que resiste a uma
definicdo fechada, principalmente porque pertence a uma familia de conceitos que
admitem uma semelhanca e com fronteiras dificeis de delimitar.

Para que melhor sintetizemos os diferentes paradigmas, segue um quadro

sugerido por Yessen (1985) citado por Sanjurjo (2002).

PARADIGMA

TEORICOS
REPRESENTATIVOS

TRATAMENTO TEOBICO DA
METACOGNICAO

1. Processamento da
Informacéo

Siegler, Klahr, Sternberg,
Trabasso, Cavanaugh e
Perlmutter

a)Descri¢cdo, modelo de controle, processos
executivos

b)Descricdo, modelo de mecanismos
autorregulatérios

c)Descricdo, modelo de treinamento em
estratégias e generalizagfes.

2. Cognitivo — estruturas

Piaget, R. Brown,
Feldman, Vygostky

a)Descricdo estrutural do conhecimento
sobre processos cognitivos e padrbes
estratégicos

b)Enfase em sequéncias de trocas
estruturais

¢) Modelos de relacéo entre trocas estruturais
de conhecimento metacognitivo e outros
conhecimentos

3. Cognitivo —
comportamental

Bandura, Mlischel,
Rosenthal y Zimmerman

a)Status de metacognicdo no repertério de
acontecimentos simbdlicos que mediam a
aprendizagem

b)Descricdo do modelo como fonte de
metacognicéo

c)Papel da metacognicdo na engenharia e
tecnologia na troca de comportamento
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Cattel-Horn, Guilfrd: a) Problemas de medida
4. Psicométrico estrutura do intelecto, b)ldentificar  fatores  metacognitivos e
Kaufman, Modelo processos basicos
estrutural WISC® ]

QUADRO 1 - paradigmas e principais teéricos da metacogni¢éo (Fonte: Sanjurjo, 2002 p. 35).

O quadro 1 mostra a diversidade de enfoques e seus tedricos sobre o0s
processos metacognitivos. Podemos dizer que os aportes das diversas teorias que
destacam a reflexédo e a construgéo do conhecimento podem contribuir a superar um
conceito de metacogni¢cdo mecanicista, e € a partir desses aportes que vemos a
metacogni¢cdo como processo de revisdo dos proprios procedimentos de construcao
do conhecimento, ou seja, o0 aprender a aprender, nos quais nos debrucaremos para
as analises dos dados dessa pesquisa.

Para tanto, ainda € necessario entender a relagcdo entre o processo de
autorregulacdo e o processo metacognitivo que acontece a partir dos diferentes

meios de aprendizagem.

2.4.METACOGNICAO E AUTORREGULACAO

Para Paris e Winograd (1990) a metacognicdo em acao ou autocontrole
cognitivo diz respeito a reflexdes pessoais sobre a organizacédo e planificacdo da
acao: antes do inicio da tarefa, nos ajustamentos que se fazem enquanto se realiza
a tarefa e nas revisbes necessarias a verificacdo dos resultados obtidos" (apud
LOPES DA SILVA; SA, 1993, p. 24).

Flavell e Wellman (1977) consideram que o conhecimento metacognitivo é
composto por dois componentes. O primeiro componente diz respeito a

sensibilidade’ e o conhecimento das variaveis da pessoa, da tarefa, das estratégias

® WISC — Wechsler Intelligence Scale for Children — teste que apresenta 13 subtestes que medem
diferentes habilidades da inteligéncia e sédo agrupados, como nas demais Escalas de Inteligéncia de
Wechsler, num Conjunto Verbal (Informagdo; Semelhancas; Vocabulario; Compreenséo; Aritmética;
Digitos) e num Conjunto de Execucdo (Completar Figuras; Arranjo de Figuras; Armar Objetos;
Cddigos; Cubos; Procurar Simbolos;

Labirinto), definindo os QI Verbal, QI de Execuc¢édo e QI Total. Wechsler, D. (1991).

" Refere-se as atividades induzidas, isto €, aquelas em que s&o dadas instrucdes, que conduzirdo a
uma determinada estratégia, as atividades espontaneas (FLAVELL; WELLMAN, 1977).
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e a interacdo entre elas. O segundo componente é definido como o conhecimento ou
crenca que a pessoa tem de si enquanto ser cognitivo. O segundo componente
desenvolve-se através da tomada de consciéncia a partir do modo como as variaveis
interagem e como elas influenciam os produtos das atividades cognitivas. Esta
interacdo complexa (Figura 3) compreende as quatro classes do conhecimento
metacognitivo: variaveis da(s) pessoa(s), da(s) tarefa(s), da(s) estratégia(s), e da(s)
interacao(0es) entre todas elas.

m todas as variaveis
/ Tomada de Consciéncia \

Variavels das pessoas Variaveis dastarefas Variaveis das estratégias
Intraindividusis | [Interindividuais | | Universal |

Interacio entre todas as variaveis

FIGURA 3 - Esquema das variaveis que influenciam a tomada de consciéncia.

Na Figura 3 fica expresso que, sobre as variaveis das pessoas, podemos
citar trés subcategorias de variaveis: as intraindividuais, as interindividuais e a
variavel universal. O conhecimento intraindividual remete para o conhecimento que o
sujeito tem de si proprio. O conhecimento das suas proprias competéncias,
possibilidades e limitacdes enquanto ser cognitivo, por exemplo, quando o sujeito
sabe que aprende melhor fazendo graficos do que repetindo a informacédo. O
conhecimento interindividual refere-se ao conhecimento das diferencas entre si e 0s
outros. Por exemplo, quando o sujeito sabe que algumas pessoas podem aprender
melhor através da leitura com anotacbes, do que somente através da leitura. A
variavel universal diz respeito ao conhecimento que € comum numa determinada
cultura, ou seja, conhecimento de determinados pontos de vista, como, por exemplo,
saber que as pessoas compreendem as coisas de forma diferente, ou que a
memoaria tem uma capacidade limitada (FLAVELL; WELLMAN, 1977).
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Referente as varidveis das tarefas, como a capacidade que o sujeito tem
sobre a natureza e critérios da atividade, importa saber se a informacdo € ou néo
familiar, se esta ou ndo bem organizada, se é ou ndo dificil. Aqui o sujeito dara as
suas respostas, terd maior ou menor esforco em consoante ao conhecimento que
possuir sobre as caracteristicas e exigéncias da tarefa (FRY; LUPART, 1987).

A variavel das estratégias refere-se ao conhecimento do valor diferencial de
estratégias alternativas para potenciar a atuacdo (FRY; LUPART, 1987). De fato,
ndo basta ter e utilizar as estratégias. E importante ter conhecimento da sua
natureza e utilidade, isto é, ter conhecimento da sua especificidade e eficacia.
Resumindo, o sujeito tera que saber adequar as estratégias em funcao das tarefas e
dos seus objetivos.

Por dltimo, os autores referem-se a importancia da interacdo, ou seja, o
conhecimento da tarefa, de si proprio e das estratégias em interacdo. Para dirigir e
regular a sua propria cognicdo, o individuo tem de conhecer a si préprio como
processador de informagdo, isto é, ter consciéncia das suas caracteristicas (por
exemplo, saber que aprende melhor se ler em voz alta), conhecer as exigéncias da
tarefa, isto é, a sua especificidade e finalidade e, de acordo consigo mesmo e com a
tarefa, escolher a estratégia que melhor conduza aos objetivos pretendidos (FRY;
LUPART, 1987; FLAVELL, 1987).

Brown (1978), Flavell (1985) e Lefebvre-Pinard (1983, 1985) defendem uma
perspectiva diferente de conhecimento metacognitivo. Consideram que o
controle/regulacdo dos processos da cognicdo consiste em mecanismos de
autorregulacdo utilizado pelos sujeitos ativos no decorrer das atividades de

aprendizagem, que se manifestam pelo recurso das estratégias (Figura 4).
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Auto- regulagéo

planificagao a verificagao l a testagem l avaliagao das
das aches  #*****%| dosresultados a***"*% | (isfo fara $"M58 estrategias de
"% 1| (checking) T"H senticdo?) r“':s aprendizagem
v v v -
S ——
a previsao das l E: amonitorizagao i: a revisao i:
N iR g . ARAE 3 NEERE
Consequencias =......: das proprias s (fara -
das agies atividades (como sentido)
Irei fazer?)

FIGURA 4 - O processo autorregulatorio

A partir da Figura 4, sdo as planificacbes das acdes que envolvem a
percepcao dos fins para ajustar as estratégias a esses mesmos fins. De acordo com
os autores (BROWN,1978; FLAVELL,1985; LEFEBVRE-PINARD, 1983, 1985), a
elaboracdo de um plano prévio de acéo, a previsdao das consequéncias das
acbes, a verificagcdo (checking) dos resultados das acfes (isto resulta?), a
monitorizacdo das proprias atividades (como irei fazer?), a testagem (isto fara
sentido?), a revisdo e a avaliacdo de estratégias de aprendizagem compdem um
caminho que pode ser evidenciado rumo ao processo da autorregulacéo.
Poderiamos dizer, entdo, que essas atividades seriam uma série de indicacfes que
apontam ao conhecimento metacognitivo.

Vygotsky (1998) postula a relacdo direta entre a consciéncia dos préprios
processos cognitivos e a capacidade para controla-los. Contudo, considera que,
inicialmente, o controle interno ndo é, necessariamente, consciente, nem objeto de
reflexdo. Por isso a acdo mediadora se torna muito importante nesse processo.

Na perspectiva socio-histérica a consciéncia € sempre consciéncia
socialmente mediada de alguma coisa (VYGOTSKI, 1928-1933/1996): é a prépria
relacdo da crianca com o meio, e, de modo mais tardio, da pessoa consigo propria
(LURIA, 1988). A consciéncia ndo é sistema estatico, mecanicista: relaciona-se ao
desenvolvimento da conduta voluntaria (TOASSA, 2006).

Conforme Toassa (2006), o individuo pode modificar as condicdes que

determinam sua conduta, criando novas solugbes. O processo de criagdao de um



34

sentido, de uma interpretacdo para o mundo e suas relagdes ja seria uma forma de
criagdo de novas combinagdes: ndo é a realidade que simplesmente “se reflete” na
consciéncia, mas também o individuo que a reconstitui ativamente e nela interfere,
produzindo uma nova versdo da realidade externa e das prOprias vivéncias
representadas na palavra de forma mediada.

Para concluir, de acordo com os estudos de Couceiro (2007), a
autorregulacao envolve trés grandes componentes. O primeiro, 0 processamento,
se refere as estratégias cognitivas que o sujeito utiliza para processar o material de
aprendizagem para alcancar seus objetivos. O segundo, a regulagéo, inclui as
estratégias metacognitivas (utilizadas para organizar, coordenar, regular e testar as
préprias atividades de processamento e exercer 0 controle sobre a propria
aprendizagem), que estéo relacionadas com as atividades de processamento. E o
terceiro componente, as experiéncias metacognitivas (positivas ou negativas),
ocorre no decurso da atividade cognitiva e que proporcionam o feedback interno
consciente acerca do progresso, passado ou futuro, com vista a alcancar o objetivo
(BOUCHARD-BOUFFARD et al., 1993).

Contudo, Bouchard-Bouffard et al. (1993) acrescentam um quarto
componente - a motivacao - entendida como o esforco despendido pelo sujeito na
tarefa. Esta inclusdo advém do fato de se considerar que a utilizacao de estratégias
€ o resultado de uma complexa interacdo entre 0 conhecimento que o individuo
possui e o conhecimento no nivel de sua coordenacdo através das mediacoes
motivacionais (BORKOWSKI, CARR; PRESSLEY, 1987 apud BOUCHARD-
BOUFFARD et al.,, 1993). Isso quer dizer que, desde que o processo de
autorregulacao requeira esforco, significa que envolve, também, motivacdo (PARIS,
WASIK; TURNER, 1991 apud BOUCHARD-BOUFFARD et al., 1993).

Podemos entdo dizer que estamos tratando de um processo, um processo
metacognitivo que é mediado e desenvolvido de acordo com as intera¢cdes sociais e

0 meio em que o sujeito apreendente esta inserido.

2.5.0 PROCESSO METACOGNITIVO
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Conforme viemos tragcando nossos estudos sobre metacognicao,
entendemos que estamos falando de um processo que envolve estratégias, controle,
interacdo e mediacdo. Noel (s.d) apresenta trés etapas para esse processo:

12- o processo mental, propriamente dito, que compreende a consciéncia,
guer das atividades cognitivas, quer dos seus produtos, etapa designada por
processo metacognitivo (NOEL, s.d., p. 18);

22- 0 autojulgamento sobre as atividades e produtos mentais, denominado
julgamento metacognitivo, ou, por abreviagdo, metacognicéo, ou, ainda, produto da
metacognicao (NOEL, s.d., p. 18);

32- a decisdo que o sujeito pode tomar para modificar, ou ndo, as atividades
ou produtos cognitivos ou outros aspectos da situacao, em funcao dos resultados do
julgamento metacognitivo, etapa designada por decisdo metacognitiva (NOEL, s.d.,
p. 18).

Segundo a mesma autora, a metacognicdo pode limitar-se apenas a
primeira ou a segunda etapa, ou seja, 0 sujeito pode se fixar somente a um
julgamento e ndo tomar nenhuma decisdo a partir de tal julgamento, ou pode
compreender as trés etapas: 0 processo, 0 julgamento e a decisdo. Neste sentido, é
uma metacognicao reguladora (NOEL, s.d., p. 20).

Deste modo, a metacognicdo permitira aos sujeitos tomarem consciéncia
dos seus processos adotados, selecionarem as estratégias mais adequadas a
realizacdo da tarefa e monitorizarem a aplicacdo destas aos objetivos que

pretendem atingir.
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Na figura 5, podemos ver que o0 processo metacognitivo definido por Noel

(s.d):
Sujeito diante uma Produto mental
situacéo C———>| Atividades cognitivas >

E
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e

n

t
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s

Metacognigdo r

e
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r

o

a

¢

o}

e

s

Julgamento metacognitivo
FIGURA 5 - Processo Metacognitivo (Fonte: NOEL, s.d. p. 18).
A definicdo da autora realca dois fendbmenos consecutivos ou quase
simultaneos:

1°. Um sujeito colocado diante a uma situacdo, ou face a um objeto de
aprendizagem, de exercicio ou de resolucdo de problema, exerce uma atividade
cognitiva como a percepcdo, a selecdo, a memorizagdo, a conceitualizacdo, a
aplicacdo ou a combinacao, aplicando os principios que aplicaria para alcancar um
produto. Este produto sera também mental (pode ser representacdo ou uma
operacgao) e suscitara, posteriormente, uma resposta (um produto expresso);

2°. Nesta ocasido, o sujeito pode exercer um outro processo mental sobre
as atividades cognitivas que esta a realizar ou que ir4 realizar. E este processo

mental que se chama de metacognicao.
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Sanjurjo (2002), baseada em seus estudos sobre processos metacognitivos
como um modo especifico de reflexdo® com aporte de Schén, apresenta o seguinte

esquema de processo metacognitivo:

Processo Metacognitivo

Detectar problemas

'

Construi-los como problematicas

Contexto
Avaliar 4: Recursos proprios
4 l

Planificar as acoes

Realizar acoes | = ¢

Concretizar as acoes
l
Teorias/agoes
Confrontar <:
R efletir I — l Previsoes/resultados

Construir novos conhecimentos

-

Novas leituras da realidade

v

Novas agdes

Ler criticamente a realidade

Novas reflexoes

v

Novas construcoes
FIGURA 6 - A metacognicdo como processo (adaptado de Sanjurjo, 2002)
A autora defende que esse processo nao € linear, mas sim espiralado, as

etapas se modificam e retornam continuamente em ambas as dire¢des. A relacao

gue estabelece com o processo reflexivo, ndo uma reflexdo filoséfica sobre o

® Sanjurjo aponta que a metacognicdo ndo é somente reflexdo. Mas um tipo especifico de reflexao;
aquela que centraliza a ateng&o nos proprios processos de cognicao.
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conhecimento, é uma tomada de consciéncia do proprio sujeito sobre suas

estratégias e processos cognitivos (SANJURJO, 2002).

2.6.A METACOGNICAO E SUA IMPORTANCIA NO PROCESSO EDUCATIVO

O conceito de metacognicdo é relativamente novo no campo da psicologia e
da aprendizagem, ainda que, nas Ultimas décadas, vem aumentando
consideravelmente o interesse dedicado a essa ‘“capacidade”, “estratégia”,
“‘conhecimento” ou “experiéncia”. “Porém, tratar sobre o assunto ainda é escasso,
sobretudo no campo da educac¢ao” (SANJURJO, 2002 p. 30).

Podemos ver, a partir dos estudos realizados, que existe uma opiniao
unanime de que organizar a informacdo sobre a realidade &€ um conhecimento
tardiamente adquirido. De acordo com a idade e com a experiéncia, a vida intelectual
se desenvolve aumentando a reflexdo e a metacognicdo (BROWN, 1981; GARNER,;
ALEXANDER, 1989, NOEL, s.d.).

Contudo, embora o conhecimento metacognitivo seja, por principio, mais
completo nos sujeitos mais velhos (BROWN, 1981), ha evidéncias de que muitos
adultos nem desenvolvem, nem utilizam, as suas capacidades metacognitivas.
Garner e Alexander (1989) afirmam que, tanto as criancas como os adultos, tém
frequentes dificuldades em monitorizar a organizacao das suas cogni¢cdes no sentido
de avaliar se estdo, ou ndo, recebendo uma mensagem ou resolvendo um problema
adequadamente. Por este motivo, existe uma discussdo sobre a metacognicao ser
vista como uma questdo de desenvolvimento, que emerge naturalmente como
atributo da idade adulta (atributo do pensamento formal), isto é, surgindo quando o
sujeito toma consciéncia do seu mundo mental, ou, se pelo contrario, necessita de
instrucdo (BROWN et al., 1981).

Segundo Costa (1984) apud Valente et al. (1989b), verifica-se que o0s
individuos com competéncias metacognitivas bem desenvolvidas compreendem os
objetivos das tarefas, planificam a sua execucédo, sdo capazes de aplicar e alterar,
conscientemente, estratégias executivas, bem como avaliam o seu préprio processo
de execucao.

No entanto, concordamos com Vygotsky (1996) e Brown (1981) que

consideram que o desenvolvimento do controle cognitivo e metacognitivo é,
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primeiramente, um processo social, isto é, adquirido através de uma aprendizagem
mediada. As formas rudimentares, ou primitivas, de conhecimento metacognitivo s&o
provavelmente determinadas pelo meio familiar (KURTZ; BORKOWSKI, 1987).

Porém, a medida que a crianca prossegue na escola, é cada vez mais
provavel que a atividade metacognitiva seja um produto do estilo de ensino dos
professores, combinado com experiéncias individualizadas da crianga, numa grande
variedade de contextos de aprendizagem (VALENTE, 1989, 1989a, 1989b).

Nesta linha, o adulto, atuando como perito; professor, cria e regula as
primeiras atividades de aprendizagem da crianca, determinando se sdo, ou néo,
apropriadas a tarefa. O mediador transforma, reordena, organiza, agrupa e
esquematiza os estimulos na direcdo de uma finalidade ou objetivo que,
especificamente, tem intencao de atingir (MORAIS; VALENTE, 1991). Neste sentido,
a aquisicdo e o desenvolvimento metacognitivo dependeréo, inevitavelmente, da

gualidade da mediacao nas diferentes estratégias utilizadas (COUCEIRO, 2007).



3 MEDIACAO E ESTRATEGIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Ap6s discutirmos conceitos importantes de aprendizagem, mediacéo,
metacognicao e sua relacdo com a autorregulacdo, tomamos por optar a ideia de
metacognicdo como um processo social que se promove a partir de uma
aprendizagem mediada (VYGOSTKY, 1994; BROWN,1987). Para dar continuidade
aos aportes tedricos necessarios para esta pesquisa, vé-se necessario discutir o
conceito de acdo mediada e apontar diferentes estratégias de ensino e
aprendizagem que podem contribuir com o desenvolvimento do processo

metacognitivo.

3.1. A ACAO MEDIADA

Complementando os estudos do capitulo anterior sobre o conceito de
mediacao, Vygotsky (2001) aponta que o principio dos estudos sobre mediacao foi
investido no mais amplo significado por Hegel. Hegel viu nesse conceito uma
caracteristica especifica da razdo humana, segundo ele a atividade mediadora € que
faz com que os objetos ajam e reajam uns sobre os outros, respeitando sua prépria
natureza realizando as intencdes humanas:

A razdo é tdo engenhosa quanto poderosa. A sua engenhosidade consiste
principalmente em sua atividade mediadora, a qual, fazendo com que os
objetos ajam e reajam uns sobre 0s outros, respeitando sua prépria

natureza e, assim, sem qualquer interferéncia direta no processo, realiza as
intencdes da razdo” (VGOTSKY, 2001, p.54).

Nesse aspecto o mesmo autor aponta Marx quando define a relacdo do
homem com os instrumentos de trabalho: “os homens usam propriedades
mecanicas, fisicas e quimicas dos objetos, fazendo-os atingir como forcas que
afetam outros objetos no sentido de atingir seus objetivos pessoais” (VYGOTSKY,
2001, p. 54.).

Essa andlise designa o uso de signos a categoria de atividade mediada, uma

vez gque a esséncia de seu uso consiste no quanto o comportamento dos homens é
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alterado através de signos. Sendo assim a atividade cognitiva ndo se limita ao uso
de instrumentos ou signos, necessita da atividade mediada.

Wertsch (1999), nos seus estudos sobre acdo humana e acdo mediada, cita
Burke ao definir que “sé se pode entender a acdo humana adequadamente
invocando perspectivas multiplas e examinando as tensfes dialéticas que existem
entre elas”. Para tal compreensdo o autor determina que € necessario usar cinco
principios que determinam a a¢do humana: o ato, a cena, 0 agente, a agéncia e o
proposito. Designa o ato como 0 que aconteceu no pensamento ou no ato
propriamente dito; a cena como o fundo do ato, o lugar da situagéo; o agente sendo
gue pessoa ou que classe de pessoa realizou 0 ato, que meios e instrumentos
utilizou (agéncia) e qual sua finalidade (propdésito).

As questdes “o que fez?” (ato), “ quando e onde fez?” (cena), “quem fez?”
(agente), “como fez?” (agencia) e “por que fez?” (propdsito) se constituem uma
ferramenta para realizar investigagcdes sobre a acdo e os motivos humanos, nao
apenas para representar a realidade, mas sim para interpretar e analisar de uma
forma dialética a acdo humana, defende Burke (1969).

O autor cita:

Na qualidade de uma cena esta implicita a qualidade de uma acdo que se
realiza. Este € outro modo de dizer que o ato sera coerente com a cena [...]
Ou, se preferir, que o cenario contem a acdo de maneira ambigua (no que
diz respeito as regras da acado) e no curso do desenvolvimento do trabalho
estd a ambiguidade se converte em uma articulacdo correspondente. A

relacd@o seria: a cena esta para 0 ato 0 mesmo que o implicito esta para o
explicito (BURKE 1969, p.84).

Ao realizar essa analise, Burke deixa claro que nenhum dos cinco elementos
aqui descritos sdo independentes e estaticos, eles podem ser identificados com
precisdo ou ndo (WERTSCH, 1999).

A partir dessa perspectiva, a acdo mediada esta centrada nos agentes e suas
ferramentas culturais. Essa relacéo se privilegia numa investigacao sociocultural que
se da pela dialética entre agente-instrumento e pela analise da acdo mediada,
proporcionando, assim, um tipo de vinculo natural entre a acdo (incluindo acéo
psiquica) e os contextos culturais, institucionais e histéricos em que acontece a acao
(WERTSCH, 1999).

Assim, de acordo com Vygotsky (2008), a mediacao (atividade indireta) é vista

como um instrumento que permite um entendimento de transformacdes de acbes
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realizadas em nivel interpsicolégico ou intermental internalizado. A relagdo entre o
sujeito e seu ambiente €, num dado momento, estabelecida através do uso de
mediadores externos, isto €, no inicio se encontra em um processo interpsicolégico,
processo mediado pelos signos, pelo ambiente; apds esse processo mediado, passa
do processo interpsicoldgico ao intrapsicoldgico. Essa passagem se constitui quando
0 sujeito passa a um novo nivel de organizacdo comportamental, que s6 se tornou
possivel com a ajuda de sinais externos e acbes mediadoras.

Na escola, o elemento mediador mais importante encontra-se nos Signos
linguisticos, isto €, a linguagem é mediadora do saber, pois tem papel crucial na
transformacdo da aprendizagem, ja que é através dela que o professor podera situar
a ZDP, ou zona de construcdo de conhecimento dos alunos, permitindo com que
haja construgéo de conhecimento e consequentemente avango na aprendizagem.

Rigolon (1998) aponta que o desenvolvimento e a interiorizagdo dos
processos mentais superiores implicam uma forma de mediacdo que €
profundamente influenciada pelo contexto sociocultural. Esse processo de
desenvolvimento € um processo ativo/interativo - de apropriacdo - no interior das
relacbes sociais.

Pode-se entédo dizer que a mediacao social das atividades, de acordo com
as estratégias de ensino e de aprendizagem utilizadas, permite a construcéo
partiihada de instrumentos e de processos de significacdo que irdo mediar as
operacles abstratas do pensamento, dando origem ao processo de internalizagéo,
assim como o0 processo metacognitivo. Ou seja, € na participacdo de interacdes
triadicas em cenas de atencdo conjunta que a compreensao dos coespecificos como
seres intencionais iguais a si proprio, hum processo cultural, caracterizara a
competéncia cognitiva (TOMASELLO, 2003). Essa competéncia cognitiva passa,
primeiramente, pela compreensao dos objetos, pela compreensdo do outro e, por
fim, pela compreensdo de si mesmo, num processo que culminaria nha
autorregulacéo e que promove a metacognicao.

Assim, partimos ao estudo sobre as principais estratégias de ensino e de

aprendizagem.

3.2.ESTRATEGIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM
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Uma definicdo, geralmente aceita, sobre o que é uma estratégia no campo do
ensino e aprendizagem, consiste em dizer que se trata de uma coordenacgdo de
procedimentos, escolhidos em um painel de possibilidades, em razdo de uma
suposta eficiéncia e em funcdo de uma dada finalidade (PERRAUDEAU, 2009 p. 7).

O mesmo autor aponta que essa definicdo supde a concomitancia de vérias
condicdes para o uso de determinadas estratégias, entre as quais estdo a lucidez do
sujeito sobre a tarefa a ser realizada (conforme o caso, trata-se do professor ou do
aluno), a compreensibilidade do objetivo proposto, a capacidade em mobilizar um
certo numero de procedimentos diferentes e em efetuar uma escolha dentre estes.

Essa ideia de estratégia € questionada por que, conforme a maneira que se
impde um fazer automatico sem alternativas, procedimentos que ndo tem
possibilidade de serem combinados, uma atencédo que falha e um controle que nao
acontece, levando em consideracdo que todos esses elementos sdo de natureza
modular, teremos uma estratégia fracassada.

Nesse contexto, conforme Perraudeau (2009), uma estratégia no campo de
ensino e aprendizagem, trata-se de “uma conduta de "alto nivel”, realizada tanto pelo
professor como pelo aluno, cuja complexidade remete a inumeros aspectos do
ensino e aprendizagem” (p.7). No caso da aprendizagem:

[...] sGo procedimentos escolhidos e coordenados pelo aluno, em funcao
dos seus objetivos de saber que ele busca: podem ser relativamente
simples, como fazer uma concordancia gramatical ou memorizar uma
tabuada de multiplicacdo, ou podem ser de alto nivel, como elaborar um
resumo de uma leitura ou resolver um problema de matemética. Os
procedimentos que alguns alunos utilizam em uma atividade de linguagem
falham para outros, enquanto a tendéncia pode inverter-se em uma area
disciplinar diferente. E freqliente, ainda, que as estratégias empregadas nao
sejam conscientes. Além disso, a variabilidade cognitiva impede que se

garanta a conservacao de uma estratégia construida, tanto com o passar do
tempo quanto com uma categoria de tarefas (PERRAUDEAU, 2009 p. 229).

Pressley (1984), no seu modelo de Bom Utilizador de Estratégias - Good
Strategy User - realca que, em termos de realizac&o escolar, para além da utilizacéo
de estratégias, € importante o conhecimento sobre quando e como utiliza-las, sobre
a sua utilidade, eficacia e oportunidade.

Valente et al (1989a) aponta que estratégias como a estimulacédo dos alunos
na verbalizacdo das suas dificuldades dos processos cognitivos utilizados na tarefa,
a avaliacéo dos percursos realizados e a explicitacdo da razdo das suas dificuldades

OuU sucessos, permitem ao aluno conhecer o seu ato de aprender. Por outro lado,
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estratégias de ensino como a explicitacdo, por parte do professor, dos seus proprios
processos mentais na apresentacdo dos contetdos, permitem ao aluno conhecer o
ato mental do outro e confronta-lo consigo mesmo, possibilitando a verificacao e
adequacéo dos seus procedimentos cognitivos, relativos as exigéncias da tarefa.

O mesmo autor pontua que essas estratégias de ensino, como a explicacao
do professor do seu processo cognitivo subjacente aos conteudos, e o
desenvolvimento de atividades mais dirigidas para a compreensdo do que para a
correcao, possibilitam ao aluno uma aprendizagem de conteddos, como, também,
permitem a transferéncia para qualquer situacdo de aprendizagem da vida real. A
analise e a avaliacdo do processo de aprendizagem sdo mais importantes do que a
avaliacdo dos produtos, sendo os alunos os préoprios detectores dos seus erros e,
consequentemente, maior € a consciéncia das estratégias que favorecem suas
aprendizagens.

Luckesi (1994) considera que o0s procedimentos de ensino geram
consequéncias para a pratica docente. Aponta que para se definir procedimentos de
ensino com certa precisdo € necessario ter clara uma proposta pedagogica, €
preciso compreender que os procedimentos de ensino selecionados ou construidos
sédo mediados, devendo estar estreitamente articulados.

Mazzione (2009) em seus estudos apresenta a definicdo das principais
estratégias de ensino utilizadas no processo ensino e aprendizagem (Apéndice D),
tendo como referéncia Anastasiou, Alves, (2004); Petruci, Batistona, (2006), Marion;
(2006). As estratégias definidas por Tomlioson (2005), Monereo (2005), Hernandes e
Ventura (1998) foram incluidas pela pesquisadora, assim como as ferramentas e
possibilidade em ADA/AVA.

Todas as estratégias relacionadas descrevem diferentes métodos de
promover processos de aprendizagem. Entre elas, muitas apontam métodos de
aprendizagem cooperativa “que transforma a heterogeneidade, isto €, as diferengas
entre 0s alunos — que encontramos em qualquer grupo - em um elemento positivo
gue facilita o aprendizado” (MONEREO 2005 p.9). O mesmo autor ainda
complementa “...] que a aprendizagem cooperativa potencializa habilidades
psicossociais e de interacdo.” Sendo este um “[...] motor para a aprendizagem
significativa” e “[...] um recurso metodoldgico basico para o ensino de qualidade”
(MONEREO, 2005 p.10).
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Na perspectiva sociocultural, a interacdo social é fator fundamental para o
desenvolvimento. Em outros termos, “a aprendizagem desperta uma série de
processos evolutivos internos que s6 operam quando a crianga interage com as
pessoas que a rodeiam e coopera com alguém parecido com ela” (VYGOTSKY,
1996, p.108).

Assim, além de permitir que iguais mais competentes possam exercer papel
de mediadores (ZDP), também se favorece a interiorizacdo dos processos cognitivos
e sociais envolvidos, pois a regulagdo interpsicoldgica (social) transforma-se em
intrapsicoldgica (individual) (MONEREO, 2005), que contribuindo com as estratégias

cognitivas de aprender a aprender.

3.3.ESTRATEGIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM PARA METACOGNICAO

Apés definir e descrever as principais estratégias de ensino e
aprendizagem, cabe ressaltar os estudos sobre estratégias cognitivas, em que
pesquisadores analisam e propdem formas e procedimentos que contribuem para o
processo metacognitivo (OLIVEIRA; CHADWICK, 2001; MATEOS, 2001;
PERRAUDEAU, 2009; TOMLINSO, 2005; LANGER, 1989, MONEREO, 2005).

Como vimos no capitulo anterior, metacognicédo pode ser definida como “o
qgue voceé sabe a respeito do que vocé sabe” (OLIVEIRA; CHADWICK, 2001) e, para
tal, usamos estratégias cognitivas, ou seja, recursos para aprender a aprender.

Entre estas estratégias cognitivas podemos relacionar métodos, técnicas e
habitos de estudos, técnicas de memorizacdo, habilidades para concatenar e
mapear informacdes, formas de organizacdo da informacdo, bem como
procedimentos idiossincraticos que as pessoas vao desenvolvendo ao longo da vida
e que lhes permitem aprender a aprender.

Mateos (2001) defende os componentes metacognitivos como fundamentais
no processo de aprendizagem. Os componentes seriam as competéncias para
executar as estratégias relevantes a uma tarefa, como também para reproduzi-las
espontaneamente (MATEQS, 2001, p.93). De acordo com Flavell (1985), a aquisicao
de uma sequéncia de estratégicas de aprendizagem passa por trés momentos. Na
primeira fase as criangas ndo podem usa-las espontaneamente, tampouco obtém

nenhum beneficio da instrucdo no seu emprego, devido a falta de competéncia para
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executar a estratégia, o que Flavell (1985) denomina de “deficiéncia de mediagao”.
Numa segunda fase, as criangcas ainda nd&o empregam espontaneamente as
estratégias, porém jA sado capazes de executar as estratégias sempre que Sao
induzidas a tal e deixam de usa-las se ndo receberem a devida instrucéo, fase
denominada de “deficiéncia de producdo”. E a ultima fase da aquisicdo de uma
estratégia seria 0 emprego das estratégias de um modo espontaneo e seletivo, ou
seja, de modo autorregulado.

Portanto, as dificuldades para manter e generalizar o emprego de
estratégias se devem, em parte, ao déficit de natureza metacognitiva. Para auxiliar
nesse processo e superar essas dificuldades a intervencdo nao deveria ficar
somente no ambito da estratégia de ensino, mas sim na mediacdo do
desenvolvimento do conhecimento e do controle metacognitivo. Enquanto as
intervengdes ficarem no ambito da execucdo das tarefas e ndo se entender o
‘porqué”, “quando”, “onde” e “como” os procedimentos de ensino s&o realizados,
eles simplesmente se tornaréo rotineiros (MATEQOS, 2001 p.94).

Oliveira e Chadwick (2001) propdem “passos para usar a metacogni¢cao’ e
melhorar a aprendizagem dos alunos:

1° Passo: consiste em planejar a aprendizagem. Esse planejamento deve
incluir metas e objetivos de aprendizagem, prévia dos resultados desejados,
processos a serem utilizados e definicdo do campo a ser dedicado ao estudo. Para
ilustrar, quando um aluno estabelece metas e objetivos antes de comecar a estudar,
podemos perceber que alguma coisa estd afetando sua atencdo e suas
expectativas, ao dizer “preciso fazer essa tarefa muito bem feita, porque gosto muito
de matematica”. Ele devera decidir como vai estudar e prever o tempo que gastara
para aprender a tarefa.

2° passo: consiste no controle do processo de aprendizagem. O aluno
se mantém consciente do que esta ocorrendo e o que esta aprendendo. Esse
processo se da por meio de supervigilancia do proprio ato de aprender,
monitoramento do tempo necessario, mudancas oOu reajustes nOS pProcessos
envolvidos e mudancgas ou reajustes no tempo envolvido.

3° passo: consiste em usar o conhecimento metacognitivo para avaliar
e assegurar gue a meta da aprendizagem foi atingida. Nessa etapa o objetivo é
obter informagBes sobre aspectos como congruéncia entre o que foi planejado e o

gue foi conseguido (aprendi tudo que queria?), comparagao do resultado com os
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processos usados (essa foi a melhor forma de aprender isso ou teria outra forma?)
e, por fim, a comparacéo do resultado com o tempo (aprendi no tempo previsto?).

Os autores Oliveira e Chadwick (2001) defendem que os trés passos
possibilitam que o aluno desenvolva ao maximo sua objetividade, tanto para avaliar
o seu desempenho quanto os processos, como também o tempo envolvido em cada
tarefa, e que uma boa estratégia de ensino e aprendizagem € atribuir ao aluno um
controle cada vez maior sobre o processo de sua aprendizagem. Ou seja, a
transferéncia de controle para o aluno.

Para a estratégia de transferéncia de controle é necessario que o aluno se
veja sozinho com tarefas orientadas e metas que demandam comportamentos
estratégicos, planificacdo e autoavaliacdo, assinalam os mesmos autores. Nesse
caso, 0 papel da metacognicdo consiste em planejamento e regulacdo dos
processos e resultados da aprendizagem (OLIVEIRA; CHADWICK, 2001).

Mateos (2001) prop6e um método de transferéncia gradual de controle de
aprendizagem ao aluno como acdo mediadora ao processo de desenvolvimento da

metacognicao.

Proporc¢éo de controle de uma

atividade
Total do Compartilhada Compartilhada Total do aluno
professor entre professor e por grupo de
aluno alunos

Atribuiggo Gragual g Controle

Instrucéo
explicita l

Prética |
Guiada "
\ Pratica —
Cooperativa Pratica
Independente

FIGURA 7 - Atribuicdo gradual de controle ao aluno (MATEOS, 2001 p.104).
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A partir da Figura 7, Mateos (2001) explica que, de acordo com essa
estratégia, o professor assume fundamentalmente o papel de modelo e guia das
atividades cognitivas e metacognitivas do aluno, levando-o pouco a pouco a
participar em um nivel crescente de competéncia, ao passo que vai retirando
gradativamente o0 apoio que proporciona, até deixar o controle do processo nas
méaos do aluno.

O autor divide essa estratégia em quatro momentos: instrucdo explicita,
pratica guiada, pratica cooperativa e pratica individual. Durante a instrucdo explicita,
a responsabilidade é assumida pelo professor; na pratica guiada, é dividida pelo
professor e aluno; na pratica cooperativa, é dividida por grupos de alunos e, na
pratica individual, termina sendo completamente assumida pelo aluno (MATEOS,
2001, p. 103).

Foi no modelo proposto por Passerino (2005), apresentado no Capitulo 2
desta pesquisa, vinculado com a atribuicdo gradual de controle apresentado por
Mateos (2001), que a presente pesquisa se apoiou para contribuir na analise dos
dados coletados.

A partir desses estudos passamos entdo a discutir o espaco e ambientes

propostos para essa pesquisa.



4 AMBIENTE DIGITAIS/VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM

Para que se possam definir e estabelecer as relacbes entre os movimentos
gue se constituem nos ambientes ADA/AVA e suas ferramentas, € importante que
nos debrucemos nos estudos de Santarosa et al (2010) e Valentini e Soares (2005).

4.1. AMBIENTES DIGITAIS/VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM (ADA/AVA)

lllera (1997) considera que “os computadores sao instrumentos
privilegiados, de mediagao entre as atividades de ensino e a assimilagdo cognitiva”.
Para o0 mesmo autor, que reconhece a linguagem como uma ferramenta por
exceléncia, os computadores permitem uma relacdo de associacdo e de
compartilhar a cognicdo, de distribuir a inteligéncia entre varios usuarios de uma
rede de computadores, concordando, assim, com as idéias de Levy (2000) e Castell
(1999), quando apontam idéias sobre o ciberespaco e a cibercultura numa
sociedade em rede. Nesta direcdo se abre espaco para a dimensdo da construcao
do coletivo, da cognicao distribuida, da inteligéncia coletiva expressa por meio de
instrumentos de representacdo (SANTAROSA et al 2010).

Santarosa (2010) cita Lacasa, Cosano e Reina (1997), trazendo a ideia de
gue, ao utilizar a lingua escrita, alunos e professores, criancas e adultos trabalham a
ZDP coletiva e aprendem a refletir e controlar este instrumento de mediacdo. A
atividade deles estara mediada por textos dando carater social da linguagem escrita,
especialmente pela conotacdo do processo de constru¢cdo conjunta ja apontado no
capitulo anterior com as ideias de Wertsch (1990) e Tomasello (2003). Os mesmos
autores destacam que esses instrumentos tém um carater social, histérico e cultural
e trazem como exemplo a linguagem escrita “como instrumento configurador dos
processos psiquicos superiores” (WERTSCH, 1999, p.27).

Ao destacar essas ideias, de acordo com Santarosa et al (2010), ambientes

digitais/virtuais de aprendizagem — ADA/AVA apresentam a seguinte defini¢ao:

[...] s8o softwares ou sistemas de ambito educativo modelados sob
concepcdes de desenvolvimento e aprendizagem que privilegiam
paradigmas educacionais com diferentes referenciais teéricos. Assim, a
criagdo de ADA/AVA ¢ influenciada por essas concepcgdes, originando, em
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decorréncia, ambientes fechados, com enfoque instrucionista, ou ambentes
abertos com enfoque contrutivista/interacionista (SANTAROSA et al. 2010
p.32).

No caso dessa pesquisa sdo ambientes abertos com enfoque interacionista,
numa concepgdo socio-histérica, onde o aluno é o agente ativo num processo
mediado de construcdo do seu conhecimento.

Valentini e Soares (2005) e Barbosa (2005), que sintetizam a funcionalidade
de softwares para comunicagaol/interacdo mediada por computador, apresentam
varias denominagcBes para ADA/AVA, dentre as quais destacamos ambientes
computacionais de aprendizagem, ambientes digitais de aprendizagem; ambientes
virtuais de aprendizagem, ambientes de aprendizagem “online”, sistemas
gerenciadores de educacdo a distancia, software de aprendizagem colaborativa,
ambientes de aprendizagem na web, e-learning, plataformas de ead, etc.

De Corte (1992) aponta que uma das caracteristicas principais dos
ADA/AVA é a possibilidade de impulsionar encontros significativos entre o sujeito e o
objeto para desencadear a aprendizagem e o desenvolvimento, numa perspectiva
em gque a aprendizagem é um processo ativo e construtivo.

O mesmo autor ainda defende a nocdo de ZDP na concepc¢ao de ADA/AVA
pela implicacdo da mediacdo tecnolégica. Aponta que a ZDP ajuda o sujeito a
dominar, de forma autbnoma, 0s comportamentos que constituem a zona de
desenvolvimento e estimula o desenvolvimento cognitivo a criar zonas de
desenvolvimento potencial. Assim, os ADA/AVA envolvem pessoas, materiais,
atividades, etc. através de processos mediados que impulsionam a interagdo em
rede. Essa interacdo favorecida pelo ambiente possibilita o pensar coletivo e a
inclusdo sociodigital. Porém, é necessario que os recursos de ADA/AVA estejam
associados a estratégias de mediacdo pedagogica que desenvolvam processos
mentais superiores (SANTAROSA et al, 2010).

A partir dos estudos apresentados por De Corte (1992), Santarosa et al
(2010), Granell (1997) algumas caracteristicas dos ADA/AVA séo fundamentais para
possibilitar a mediacdo no processo de construcdo do conhecimento. Entre elas
listamos as que se justificam para essa pesquisa:

- ser simbdlico e liberar a mente, pois o aprendiz acessa a informacgéo e nao

simplesmente a armazena,;
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- € dindmico e integrador de distintas notacfes simbdlicas, pois o
computador permite a passagem de uma notacdo simbdlica para outra,

- favorece o trabalho em grupo, no qual os alunos podem compartilhar
conjuntamente suas agoes, favorecendo a cooperacao e inclusao;

- € interativo, o que permite uma reflexdo sobre o proprio processo de
trabalho, um controle sobre a propria aprendizagem;

- possibilita a presenca do dialogo tanto na conversacao assincrona como
na sincrona;

- énfase no desenvolvimento e processos mentais superiores, em Oposi¢cao
a memorizacao e retencao da informacao;

- énfase na intervencao e criacdo de conflitos cognitivos, do ponto de vista
individual e, principalmente, sociocognitivos, do ponto de vista do grupo;

- promocéao da construgcao conjunta;

- atuacao do professor como observador/facilitador/animador da inteligéncia
coletiva, em oposicao ao organizador/transmissor.

Levando em consideracdo as caracteristicas listadas para a concepcao de
ADA/AVA torna-se importante apresentar alguns ambientes ja existentes com essa

perspectiva.

4.2. PLATAFORMAS E AMBIENTES DIGITAIS/VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM

Para Santarosa et al. (2010), plataforma para educacdo a distancia e
ambiente digital/virtual de aprendizagem “tem sido dois termos utilizados para
nomear o0 espaco educativo que se constitui com a emergéncia das ferramentas de
comunicacao e informacao da Internet” (SANTAROSA, 2010, p.78).

O termo “Plataforma” é definido, no campo da informatica, como “sistemas
computacionais projetados que mediam o processo de ensino e aprendizagem a
distancia”, e o termo “Ambiente Digital/Virtual de Aprendizagem” como um “sistema
educativo que, por meio da interacdo entre sujeitos e entre objetos de
aprendizagem, permite a construgdo do conhecimento” (SANTAROSA et al., 2010
p.78).
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Porém, as autoras, Santarosa, Passerino, Conforto, Estabel, Carneiro e

Geller (2010) assumem concepcao de Ambiente Digital/Virtual de Aprendizagem
como:

[...] uma modalidade que projeta uma acdo pedagodgica digital, pela

plasticidade que a informacdo conquista e virtual, pela possibilidade em

operar a partir do desafio, da permanente problematizacdo que emerge da e

na interacdo entre sujeitos-sujeitos e sujeitos-objetos de aprendizagem. Onde

o foco nao é a tecnologia, mas a acdo-metodoldgica que permite impulsionar

e operar tempos e espacos na inclusdo da diversidade humana nos
contemporaneos circuitos socioculturais ( SANTAROSA, 2010, p. 79).

Concordando com essa concepgdo, nessa pesquisa serdo esses 0S
ambientes utilizados para evidenciar 0os processos metacognitivos promovidos pelos
casos estudados.

Entre as plataformas mais utilizadas atualmente podemos citar o Teleduc®,
Eduweb®®, Eduquito™, Eproifo*?, Rooda** e Moodle*.

Devido a popularidade e liberdade de acesso, na presente pesquisa
utilizamos a plataforma Moodle e algumas de suas ferramentas para evidenciar os

processos metacognitivos.

4.3.0 MOODLE

Sendo essa plataforma a escolhida para trabalho virtual com o0s sujeitos
dessa pesquisa, faz-se necessario uma descricdo mais detalhada do mesmo.

O Moodle é uma plataforma de aprendizagem a distancia baseada em
software livre. E um acrénimo de Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment (ambiente modular de aprendizagem dinamica orientada a objetos).

Ele foi e continua sendo desenvolvido por uma comunidade de centenas de

programadores em todo o mundo, que também constituem um grupo de suporte aos

o http://www.teleduc.org.br

19 http:// www.eduweb.com.br/portugues/elearning_tecnolLogia.asp

11 A . N
http://imww.niee2.ufrgs.br/~eduquito/

12 http://www.eproinfo.mec.gov.br

'3 http://www.nuted.edu.ufrgs.br/nuted/projeto_rooda.html

* http://www.moodle.org.com
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usuarios, acréscimo de novas funcionalidades, etc., sob a filosofia GNU de software
livre. Uma fundac&o™ e uma empresa’® fornecem, respectivamente, o apoio para o
desenvolvimento do software e sua traducédo para dezenas de idiomas, bem como
apoio profissional a sua instalacao.

Para o gerenciamento do ambiente sdo necessarios dois componentes: um
servidor central em uma rede IP, que abriga os scripts, softwares, diretérios, bancos
de dados, etc., e clientes de acesso a um ambiente virtual (qQue é visualizado através
de qualquer navegador da Web, como Internet Explorer, Netscape, Opera, FireFox,
etc.).

O Moodle é desenvolvido na linguagem PHP e suporta varios tipos de bases
de dados, em especial MySQL, e é idealmente implantado em servidores com o
sistema operacional livre LINUX. Todo o seu codigo fonte € disponibilizado
gratuitamente, e pode ser adaptado, estendido e personalizado pela organizacéo
gue o adota.

As ferramentas que a plataforma oferece s&o gerenciaveis e escolhidas pelo
professor responsavel. Os professores podem ter os privilégios de edicdo removidos
de modo que ndo possam modificar o curso (por exemplo, os tutores de tempo
parcial). Os professores podem acrescentar uma “chave de inscricdo” a seus cursos
para manter fora os nao inscritos. Os professores podem incluir e excluir alunos
manualmente, se desejarem, ou eles serdo automaticamente excluidos apés um
certo tempo de inatividade (estabelecido pelo administrador). Os alunos séo
encorajados a colocar um perfil on line incluindo fotos e descricdo. Os enderecos de
email podem ser protegidos contra exposicdo, se solicitados. Cada usuario pode
especificar faixas de horario. Cada compromisso no Moodle é ajustado a esses
horérios (por exemplo, datas de postagem, datas de cumprimento de tarefas, etc.).
Cada usuéario pode escolher o idioma a ser usado na interface do Moodle.

Cabe aqui ressaltar que a versdo do Moodle que utilizamos para essa
pesquisa é a configurada pelo Centro Interdisciplinar de Novas Tecnologias na
Educacéo (CINTED)Y da UFRGS.

!> http://www.moodle.org
16 .

http:// www.moodle.com
" moodle.cinted.ufrgs.br
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Essa plataforma apresenta muitas ferramentas, algumas direcionadas
especificamente aos administradores do ambiente, outras aos professores e outras
aos alunos. Nesse momento é relevante descrevermos apenas as principais

ferramentas™® direcionadas aos alunos e que podem ser utilizadas nessa pesquisa:

Base de Dados
Esta atividade, possivel de ser construida de forma colaborativa, €

comumente utilizada como um Webfélio de arquivos (trabalhos) de alunos ou
professores ou, ainda, como materiais/informacées complementares as/aos
disponibilizadas/os na area de trabalho da disciplina/curso. Uma “Base de Dados” &
construida com campos e modelos. Os campos definem o tipo de dados a serem

armazenados, por exemplo texto, datas, arquivos, enderecos web, etc.

Hot Potatoes

Esta atividade permite que sejam inseridas na disciplina/curso atividades
desenvolvidas no software Hot Potatoes. Tais atividades sdo criadas no PC do
professor e transferidas para o servidor do ambiente virtual de aprendizagem. O
software permite a criacdo de atividades, como questionarios interativos de multipla
escolha, ordenacao de frases, palavras cruzadas, preenchimento de lacunas, etc. O
Hot Potatoes pode ser utilizado gratuitamente por Instituicbes de Ensino, sendo

possivel baixa-lo a partir do seguinte endereco: http://hotpot.uvic.ca/

Chat

A atividade “Chat” permite a realizacdo de uma discussédo textual de forma
sincrona (usuarios conectados ao mesmo tempo). Esta atividade contém opcoes
para revisdo e configuracdo das discussbes, com data e hora agendadas

previamente.

Diario
Este mddulo corresponde a uma atividade de reflexdo orientada por um

moderador. Nesse caso, o0 professor solicita ao aluno que reflita sobre determinado

'8 http://docs.moodle.org/pt_br/Caracter%C3%ADsticas_do_Moodle
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assunto e anote as suas reflexdes progressivamente, aperfeicoando a resposta.
Essa resposta é pessoal e ndo pode ser vista pelos outros participantes. O professor
pode adicionar comentarios de feedback e avaliacfes a cada anota¢do no Diario.

Escolha
A atividade “Escolha” funciona como uma enquete. Assim, o professor pode

construir uma pergunta com varias opc¢des de resposta.

FOrum

Os féruns favorecem um importante espaco de discussdo entre todos os
participantes (alunos e professores) de uma disciplina/curso. Neles, as mensagens
podem ser visualizadas de diferentes formas, permitindo que se anexem a elas
arquivos de diferentes formatos. Além disso, os foruns podem incluir avaliacdes das
postagens efetuadas e os participantes podem solicitar assinatura dos foruns,
recebendo notificacbes por e-mail. Os professores tém a opcdo de postar

mensagens com copia para o e-mail dos participantes.

Glossaério

Esta atividade permite que os participantes criem e atualizem uma lista de
definicbes como em um dicionario ou em um FAQ (perguntas frequentes). Para criar
um Glossario, selecione a opcédo “Glossario”, a partir do campo “Acrescentar
Atividade...”.

Licao

A atividade “Licdo” permite ao professor inserir um conteudo flexivel na
disciplina/curso. O estudo pode, dessa forma, ser linear ou, se o professor preferir,
ser algo mais interativo, dependendo somente da construcdo do contetdo. O item
licdo funciona como um livro de R.P.G. (Role Playing Game) ou mesmo um livro
autoexplicativo, que indica paginas no decorrer da leitura; o professor cria contetdos
e, dependendo da resposta do aluno, o0 mesmo € direcionado para paginas

diferenciadas.

Pesquisa
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A atividade “Pesquisa” permite ao professor criar um questionario de
avaliagdo da disciplina/curso, cujo objetivo € refletir sobre os processos de
aprendizagem advindos desse contexto. Os resultados coletados dessa prética
poderao favorecer a identificagdo de fendmenos sociais e tendéncias individuais que
caracterizam o0s processos de aprendizagem ao longo da disciplina/curso,
permitindo, assim, uma possivel readequacao das praticas adotadas e otimizacao

dos processos.

Questionario

Esta atividade consiste na composicdo de questdes e de configuragcédo de
guestionérios. As questdes ficam arquivadas por categorias em uma base de dados
e podem ser reutilizadas em outros questionarios e em outros cursos. A
configuragdo dos questionarios compreende, entre outros fatores, a definicdo do
periodo de disponibilidade, a apresentacdo de feedback automatico, diversos
sistemas de avaliacdo e a possibilidade de definir o nimero de tentativas para
responder a um questionario. Alguns tipos de questdes disponiveis nessa atividade

sdo multipla escolha, verdadeiro ou falso, resposta breve, entre outras.

SCORM/AICC

Um pacote SCORM (Sharable Content Object Reference Model), ou AICC
(Aviation Industry Computer-Based Training Committee), € um conjunto de
contetudos web agregados em conformidade com o padrdo SCORM ou AICC para
objetos de aprendizagem. Assim, o conteddo pode ser transportado de uma
disciplina/curso para outra sem perder suas caracteristicas. Esses pacotes podem
incluir paginas web, gréaficos, programas Javascript, apresentacbes em Flash e
gualquer outro formato compativel com navegadores web. Tais pacotes visam a
padronizar o relacionamento de conteudos dos objetos de aprendizagem com 0s

sistemas que os suportam, possibilitando sua reutilizacao.

Tarefas

Uma tarefa consiste na descricdo ou no enunciado de uma atividade a ser
desenvolvida pelo aluno, que pode ser enviada em formato digital ao servidor do
curso utilizando o MOODLE. As atividades podem ser, por exemplo, redacoes,

projetos, relatorios, imagens, etc. Esta atividade oferece quatro opgdes de tarefas:



57

- Modalidade avancada de carregamento de arquivos: Esta modalidade
de tarefa permite que cada aluno envie mais de um arquivo, de qualquer tipo
(arquivos texto, imagem, zip, pdf, etc.) para o ambiente virtual. Ao aluno é permitido
enviar a tarefa como ESBOCO, para depois envid-la definitivamente PARA
AVALIACAO. O professor poderéa salvar, no seu computador, o arquivo enviado pelo
aluno, fazer alteracdes, correcdes e, em seguida, encaminhar o arquivo para o aluno
acompanhado de comentarios feitos no proprio ambiente. Assim, ficam disponiveis
no ambiente os arquivos enviados pelo aluno e também os devolvidos pelo
professor.

- Envio de arquivo uUnico: Esta tarefa permite que o aluno envie um Unico
arquivo. A partir do arquivo postado, o professor podera realizar a avaliacdo e
escrever uma mensagem de resposta (feedback), além de atribuir nota para essa
tarefa. Quando o professor salvar uma mensagem, o aluno receberad uma notificagao
via e-mail.

- Atividade Offline: é util para a realizacdo de uma tarefa fora do Moodle,
ou seja, € um espaco onde o professor enuncia uma atividade que sera entregue
fora do ambiente virtual, mas podera informar a avaliacéo final com comentarios no
préprio ambiente. Além disso, esta atividade permite que seja feita uma descricéo da
tarefa, informando datas limites de inicio e fim.

- Texto Online: permite ao aluno digitar uma tarefa diretamente no

MOODLE, utilizando o mesmo editor do professor.

Wiki

A atividade “Wiki” permite uma interacdo colaborativa para composicdo de
documentos com o uso do navegador Web. Nesta atividade, o documento fica
disponivel para todos os usuarios que possuem acesso para fazer alteracdes
(incluséo ou edicdo de novo conteldo). As versdes anteriores ndo sao canceladas e

podem ser restauradas, caso necessario.
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A Figura 8 apresenta a interface do ambiente Moodle utilizada nessa
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FIGURA 8 - Layout da plataforma Moodle configurada essa pesquisa.

O capitulo seguinte - Contexto da Pesquisa - abordard com maiores detalhes
0 contexto em que esta pesquisa se inseriu, a escolha da metodologia, 0s
participantes, os instrumentos utilizados para a coleta de dados, a descricdo do
planejamento dos encontros, as ferramentas ADA/AVA utilizadas, e estratégias de
ensino e aprendizagem escolhidas para a coleta, a maneira pela qual as categorias

de andlise foram levantadas e a confiabilidade da pesquisa.



5 CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

Estudiosos, como Norte (2005)*: Lucena e Lucena (2005)%°; Sloczinski e
Santarosa (2005)** e Santarosa, Passerino, Basso e Dias (2007)%, entre outros,
defendem o uso da tecnologia, colocando-a como colaboradora de um ambiente
propicio a construcéo da aprendizagem.

Todos esses autores, incluindo Valentini e Soares (2005), lllera (1997),
Castells (1999), Warschauer (2006) e Barbosa (2005) argumentam que o uso das
tecnologias pode servir como veiculo de conteudos significativos, culturais, de
construcdo de conceitos sociocognitivos, de inclusao digital e social, a aprendizagem
individualizada e cooperativa nas diferentes areas do conhecimento por meios
digitais e virtuais. Ou seja, realizam seus estudos sobre a utilizacdo dos ADA/AVA
como ambientes e ferramentas que propiciam a mediacdo do processo educativo,
todos preocupados com o desenvolvimento individual e coletivo, com o fazer
pedagodgico, com as estratégias de ensino e aprendizagem, interacdo e autonomia
dos sujeitos. Assim, poderiam os ambientes e ferramentas utilizados no processo
educativo criar uma dinamica prépria, no qual os processos metacognitivos podem
ser evidenciados?

As estratégias que o professor utiliza e a forma como as media constitui um
conjunto de op¢des que podem promover ou instaurar processos metacognitivos em
seus participantes. A partir dos registros e interagdes com os alunos, alguns rastros
ou “trilhas com migalhas” podem indicar ao professor o processo de caminhada do
aluno. Essa caminhada individual, coletiva e mediada nem sempre se apresenta da
mesma forma e nem sempre se detém nos mesmos pontos, e se orienta para 0s

mesmos destinos. Porém, a caminhada, mais do que os produtos finais do processo,

!9 Apresenta o estudo cooperativo e auto-aprendizagem de linguas estrangeiras por meio das TIC e
Internet.

“Estudo da plataforma AulaNet customizada para oficina de aprendizagem do Portal EduKbr:
http://imww.edukbr.com.br.

! Apresenta sobre as construcdes sociocognitivas em cursos a distancia mediados pela Web.
*’Discutem a proposta basica da plataforma Eduquito como um espaco virtual para incluséo digital e
social, seus recursos de acessibilidade para pessoas com necessidades especiais (PNEE) e suas
ferramentas que permitem atividades para motivar o processo de conversacdo dialdgica, de
criatividade e crescimento individual e coletivo, numa dindmica de trocas/colaboracao/cooperagéo.
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pode dar indicios sobre os processos de aprendizagem que se disparam a partir de
uma estratégia escolhida, e se esta esta contribuindo ou ndo com o desencadear do
processo metacognitivo do aluno. Todos os envolvidos nesse contexto contribuem,
de alguma maneira, para a aprendizagem uns dos outros, além da sua. As
influéncias reciprocas que ocorrem nas interagbes com o participante mais
experiente para com 0S menos experientes, tanto no plano interpessoal como no
intrapessoal, criado pela acdo conjunta, podem contribuir para o desencadear do
processo metacognitivo. N&o basta existir um “cenario”, os “atores”, e as
ferramentas, € preciso definicdo clara e precisa de objetivos, metas e estratégias
gue orientem e/ou encaminhem um processo coletivo de construcdo de
conhecimento (GALLIMORE; THARP, 1996).

Nesse contexto, a partir de uma visdo socio-historica, na qual a mediacéo e
interacdo ndo sao apenas elementos importantes para o desenvolvimento humano,
mas essenciais ao mesmo, a presente pesquisa tem como objetivo evidenciar, por
meio de estratégias de ensino e aprendizagem mediadas pelas TIC, processos
metacognitivos, através de uma pesquisa qualitativa embasada na metodologia de

estudo de casos multiplos.

5.1.PROBLEMA DE PESQUISA

No contexto apresentado, temos nosso problema de pesquisa:

Como promover e evidenciar, por meio de estratégias de ensino e
aprendizagem mediadas pelas TIC, os processos metacognitivos de sujeitos
gue participam de ADA/AVA?

Questdes norteadoras:

1. Quais estratégias de ensino-aprendizagem promovem processos de
metacognicao nos sujeitos em ADA/AVA?
2. De que forma as ferramentas disponiveis em ADA/AVA suportam tais

estratégias, quais suas limitacdes e potencialidades?
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3. Como se evidenciam processos metacognitivos promovidos a partir das
estratégias de ensino-aprendizagem mediados pelas ferramentas disponiveis
em ADA/AVA?

5.2.0BJETIVOS

Para que possamos responder a essas questdes temos o0s seguintes
objetivos:

» Analisar como as estratégias de ensino e aprendizagem possibilitam
desencadear processos de metacognicao em ADA/AVA;
= |dentificar evidéncias de processos metacognitivos nos registros das

diferentes ferramentas utilizadas nos ADA/AVA.

5.3.A ESCOLHA DA METODOLOGIA:

A metodologia adotada nessa pesquisa € de carater qualitativo, pois é
“capaz de incorporar a questdo do significado e da intencionalidade como inerentes
aos atos, as relacdes e as estruturas sociais, sendo estas ultimas tomadas, tanto no
seu advento quanto na sua transformacdo, como constru¢des humanas
significativas” (MINAYO, 1998, p. 10).

Ao optar por esta metodologia, a preocupacdo ficou acentuada nos
aspectos descritivos, dedutivos e inferenciais, acompanhados do estudo das
percepcdes pessoais, embasados pela fundamentacao tedrica de Bogban e Biklenn
(1994), que apontam cinco -caracteristicas como principais da investigacéo
gualitativa:

1. na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal;

2. a investigacdo qualitativa € descritiva e analitica, cuja analise se da
pelo modelo tedrico proposto;

3. os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do
gue simplesmente pelos resultados ou produtos;

4. os investigadores qualitativos tendem a analisar deus dados de forma

indutiva;
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5. o significado € a importancia vital na abordagem qualitativa.

Dentro desse paradigma qualitativo, o estudo de caso foi adotado por ser
uma situacdo em que se colocam questdes do tipo “‘como” e “por que” em “uma
investigacdo empirica que estuda um fendmeno contemporédneo dentro de seu
contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o fenbmeno e o
contexto ndo estdo claramente definidos e nos quais multiplas fontes de evidéncia
sdo usadas [...]” (YIN, 2010, p. 39). Também se levou em consideracdo que um
estudo de caso permite a interpretacdo do contexto, retrata a realidade de forma
completa e profunda, revela experiéncias e permite generalizacbes visando a
descoberta (LUDKE; ANDRE, 1986). Portanto, trata-se de um estudo qualitativo
estruturado como estudo de caso.

Como foram trés os sujeitos de pesquisa, inseridos em um grupo de 11
alunos, este estudo de caso caracteriza-se como estudo de casos multiplios,
considerado por Yin (2010) uma

“variante da mesma estrutura metodolégica, pois nado existe uma
distincdo ampla entre o assim chamado estudo de caso classico (ou
seja, Unico) e os estudos de casos multiplos. A escolha é considerada

uma escolha do projeto de pesquisa, com ambas sendo incluidas sob o
método de estudo de caso” (YIN, 2010, p.77).

A pesquisa classifica-se como um estudo de casos multiplos com finalidade
explanatoria, por analisar as evidéncias de processos metacognitivos nos registros
durante o curso real dos acontecimentos e comparar as estratégias de ensino e
aprendizagem nos ADA/AVA. Ou seja, “lida com os vinculos operacionais que
necessitam ser tracados ao longo do tempo [...]” (YIN, 2010 p.30). Assim, a
explanacado sobre as unidades de analise foi necessaria para estabelecer a relacéo
entre si e com outras situacdes de aprendizagem, tornando esta pesquisa util na
explicacédo de outros possiveis eventos educacionais.

Com relacdo a técnica de pesquisa principal, utilizou-se a observacéao
participante que, conforme definida por Ludke e André (1986), é “[...] uma estratégia
gue envolve, pois, ndo s6 a observacao diret, mas todo um conjunto de técnicas
metodolégicas pressupondo um grande envolvimento do pesquisador na situacao
estudada”. Com essa técnica o pesquisador participa ativamente das atividades em

conjunto com os observados, visando a ganhar a confianga de quem se observa e
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obter uma perspectiva mais acurada do fendmeno observado (LAKATOS;
MARCONI, 2003; GIL, 1999).

Além da observacdo participante, foram utilizadas outras técnicas
complementares visando a triangulacdo de fontes e perspectiva, e um
encadeamento de evidéncias com “uma ligacao explicita entre as questdes feitas, os
dados coletados e as conclusdes a que se chegou” (YIN, 2005, p. 109).

Estas técnicas foram entrevistas, questionarios, analise de documentos e o
método Think Aloud, ou método “Pensar em Voz Alta”. O método Think Aloud tem
suas raizes na pesquisa psicolégica. Ele foi desenvolvido a partir do método mais
introspeccdo. O método de introspeccdo é baseado na idéia de que se podem-
observar os eventos que ocorrem na consciéncia, mais ou menos como se podem
observar eventos no mundo exterior (SOMEREN; BARNARD; SANDBERG, 1994).
Este método consiste em recolher pensamentos em voz alta, protocolos onde os
pesquisadores tém participantes que verbalizam cognicbes ao executar alguma
tarefa, e as respostas sdo entdo gravadas para posterior avaliagdo, e analisar os
protocolos para obter um modelo de processos cognitivos que ocorrem durante a
resolucdo de problemas (DUNCKER,1945; DAVISON, 1964; ERICSSON; SIMON,
1993). No caso desta pesquisa esse método de coleta foi adaptado para recolher
pensamentos em voz alta de situacdes onde os alunos possam explicar e refletir
sobre seu proprio pensamento, gerando protocolos para posterior analise para obter
modelos de processos metacognitivos.

Para coleta de dados foram utilizados registros em video, registros nas
ferramentas da plataforma Moodle, registros nos arquivos gerados pelos alunos a

partir das estratégias de ensino e registros no diario de campo da pesquisadora.

5.4.0S CASOS

A presente pesquisa envolveu um grupo de alunos através da estratégia de
ensino Projeto de Aprendizagem. Destes foram selecionados 3 alunos para estudo e
analise, constituindo um estudo multicasos.

Esses trés casos foram escolhidos por fornecerem, durante todo o processo
de coleta, os melhores dados para analise (YIN, 2010). Eram alunos que estavam

sempre presentes nos encontros, participavam das atividades propostas, realizavam
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as tarefas extras e externavam seus pensamentos nos relatos solicitados, tanto no

ambiente virtual, como no ambiente digital de aprendizagem.

5.5.ETAPAS DA PESQUISA

A pesquisa contou com quatro etapas: 12 etapa — Configurando o ambiente, a
proposta e 0 grupo de pesquisa; 22 etapa — intervencdo e coleta; 32 etapa—

selecionando 0s casos para a pesquisa e 42 etapa — analise dos dados.

12 Etapa: Configurando o ambiente, a proposta e o grupo de pesquisa.

Esta etapa da pesquisa teve como objetivo compor o ambiente, a proposta e
0 grupo de pesquisa. Uma vez definido e autorizado pela respectiva coordenacao
gue a pesquisa iria ocorrer no ambiente de trabalho da pesquisadora, “Programa
Social AABB Comunidade de Novo Hamburgo”, definiu-se o projeto de
aprendizagem, “Janelas para o Mundo”, como também foi composto o grupo de

alunos participantes.

a) O ambiente de pesquisa

O Programa Social AABB Comunidade®, em funcionamento desde 1998,
Atende a criancas e adolescentes na faixa etaria de 7 a 18 anos incompleta.

Com fundamentacdo no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), o
programa consiste em uma proposta de complementacdo educacional, baseada na
valorizacdo da cultura do educando e de sua comunidade. Essa complementacao
seria efetivada pelo envolvimento de criancas e adolescentes que se encontram em
risco de vulnerabilidade social em atividades de inclusdo social. As atividades sao
Iudicas e desenvolvidas em torno de areas como saude, higiene, esporte, linguagens
artisticas e informatica, possibilitando a constru¢cdo de conhecimentos e 0 acesso a

cidadania.

2 http://www.aabbcomunidade.com.br/
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A proposta metodolégica do programa foi desenvolvida em julho de 1997,
pelo Nucleo de Trabalhos Comunitarios da Pontificia Universidade Catolica —
NTC/PUC/SP. Tem como principio a Pedagogia dos Direitos, a ludicidade e a leitura
da realidade social do educando, da familia e da comunidade. E uma proposta
intersetorial que acontece em ambito nacional (Prefeituras Municipais, AABBs, Rede
de transportes, entre outros).

Vinculados ao programa temos a Superintendéncia do Banco do Brasil, a
Secretaria de Educacado de Novo Hamburgo e a Viagdo Hamburguesa, que oferece
transporte aos alunos das escolas até a sede da AABB Comunidade. Como existe
um convénio entre as trés instituicbes, Prefeitura, Banco do Brasil/Fenab e Viacao
Hamburguesa (no caso de Novo Hamburgo), os alunos participantes do projeto
passam o dia todo envolvidos com a escola e as atividades do projeto, uma vez que
€ oferecido café da manha, almoco e lanche da tarde.

Os alunos que completam 18 anos podem disputar vagas de menor estagiario
nas agéncias do Banco do Brasil da cidade, assim como sdo encaminhados a outros
empregos e ou estagios.

O espaco do programa conta com um saldo de festas, onde séo realizadas as
refeicbes, campo de futebol, quadra poliesportiva, uma minibiblioteca e um
laboratorio de informatica, o qual se configurou como espaco para a coleta de dados
desta pesquisa.

Entre as oficinas oferecidas pelo programa, estd a oficina de Informatica
Educativa. O laboratério conta com 11 computadores, doados pelas escolas
municipais de Novo Hamburgo, ligados em rede e um servidor. Conta, também, com
internet banda larga, porém com apenas 600k de velocidade, o maximo
disponibilizado para a localidade. Os recursos de hardware e software sdo bastante
basicos para a realizacdo das atividades propostas. Os recursos de audio e video
tiveram que ser trabalhados em laptops e em maquinas fotogréaficas particulares
trazidas para o espaco.

A escolha desse ambiente foi devido as possibilidades de readequacao de
horérios dos sujeitos envolvidos, como também pela flexibilidade de planejamento
dentro do programa. Como ja citado, 0s encontros acontecem no turno oposto ao da
escola regular dos alunos, tornando o ambiente e a oficina uma escolha dos alunos.

Essa condicdo possibilitou que a coleta de dados aconteca num ambiente de
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trabalho efetivo dos alunos, numa situacao de rotina, que de acordo com Yin (2001),

€ um dos critérios para o sucesso de um estudo de caso.

b) O projeto de aprendizagem “Janelas para o Mundo”

O projeto Janelas para o Mundo tem como objetivo principal desenvolver
narrativas através de filmes com grupos de alunos do mundo todo. E uma iniciativa
do Instituto Vygotsky?*. Varios grupos ja fizeram e fazem parte desse projeto. Pelos
registros até entdo obtidos, o projeto vem relacionando alunos do mundo todo héa
pelo menos cinco anos, tendo como proposta a criacdo de filmes e também a
correspondéncia com outros grupos que estdo no mesmo processo através de
ferramentas computacionais como MSN, Skype, Blogs e Redes Sociais. As
ferramentas utilizadas sdo as mais diversas, tanto para a criacdo dos roteiros,
captacdo das imagens, escrita dos processos e trocas entre os diferentes grupos do
mundo. O projeto Janelas para o0 mundo tem uma metodologia prépria, descrita na
integra no Anexo B, que foi adaptada para esse grupo de pesquisa.

Esse projeto passou a fazer parte da proposta de trabalho da oficina de
informatica em 2009, e ja vinha trocando experiéncias com grupos de Istambul na

Turquia e Berlin da Alemanha, mediados por um professor alemao.

c) O grupo de pesquisa:

Definido o local da pesquisa e o projeto de aprendizagem norteador das
atividades, tornou-se fundamental compor o grupo de alunos interessados e
devidamente autorizados a participar da proposta ja descrita.

Para a formacado do grupo foram estabelecidos critérios:

- ser participante do programa Social AABB Comunidade;

- estar interessado na proposta do projeto de aprendizagem “Janelas para o Mundo”;
- frequentar o projeto social AABB Comunidade nas manhas de tercas e quintas-
feiras;

- ter no minimo 13 anos de idade;

24 http://mww.institutovygotsky.org.br/
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- observar o limite de 11 vagas.

Considerando tais critérios, a proposta do Projeto de Aprendizagem Janelas
para o Mundo foi apresentada a 30 alunos. Inicialmente 20 alunos demonstraram
interesse, desses 20 alunos tivemos que selecionar 11 em funcdo do numero de
computadores disponiveis no laboratério de informatica, como também pela
demanda necesséaria de envolvimento nas propostas de atividades a serem
sugeridas.

Formamos entdo um grupo composto por 11 alunos, entre eles 3 meninas e 9
meninos, com idade de 13 a 16 anos, matriculados em escolas publicas municipais e
estaduais de Novo Hamburgo, entre o 5° ano do Ensino Fundamental e o 1° ano do
Ensino Médio. O quadro 2 caracteriza os 11 participantes do grupo, quanto a idade,

série, género e vinculo publico escolar:

Participante Idade Série Sexo Escola Publica
Al 14 7° M Estadual
A2 14 7° M Municipal
A3 13 50 M Municipal
A4 13 50 M Municipal
A5 14 1° ens. MeDIO F Estadual
A6 15 6° M Municipal
A7 14 8° F Estadual
A8 16 6° M Municipal
A9 15 6° M Estadual

Al0 14 7° M Estadual
All 14 8° F Estadual

QUADRO 2: Caracterizacdo do grupo de alunos onde os sujeitos desta pesquisa

estavam inseridos.

Como podemos observar no Quadro 2 a maioria dos participantes é de
meninos e estuda em escolas estaduais. Os alunos que participam do programa
Social AABB Comunidade geralmente sdo indicados pelas escolas por apresentar
dificuldades de aprendizagem ou de convivéncia escolar. Por isso percebe-se um

desvio significativo de idade/série, pois a maioria j& passou por reprovacdes na vida



68

escolar, sendo o mais significativo o menino de 16 anos (A8) que ainda esta
cursando a 62 série. Desses 11 participantes, 2 alunos, um menino (Al) e uma
menina (A5) pararam de frequentar o projeto social para se inserir no mercado de
trabalho e auxiliar nas despesas da familia. Consequentemente, deixaram de
participar das atividades proporcionadas ao grupo, que permaneceu com 9 alunos ,

7 meninos e 2 meninas.

22 Etapa — Intervencao e coleta.

Essa etapa envolveu trinta encontros com o grupo de alunos anteriormente
descrito, num periodo de oito meses, de abril a novembro de 2010. Os encontros
foram realizados no laboratorio de informatica semanalmente com aproximadamente
2h e 30min a 3h de duracgéo.

Na maioria dos encontros estratégias de ensino especificas foram propostas
para atingir os objetivos desta pesquisa. Entretanto, a estratégia projeto de
aprendizagem “Janelas para o Mundo” norteou todo o processo. De acordo com
Hernandez e Ventura (1998), esse tipo de estratégia consiste na busca de
informacdes que esclareca as indagacfes de um sujeito sobre a realidade. Permite
gue o aprendiz possa sistematizar as informacdes, ampliando sua rede de
significacdes e reestruture o raciocinio logico sobre novos significados, enquanto
elabora sinteses de respostas descritivas e explicativas. Ou seja, enquanto o0 projeto
se desenvolveu, os alunos envolvidos construiram uma rede de conhecimentos em
torno de questdes investigativas.

No Quadro 3 apresento uma breve descricdo dos encontros com a data,

duracdo, formas de registro, estratégia aplicada, objetivo, ambiente e ferramentas

utilizadas:
. FORMA DE |ESTRATEGIA DE AMBIENTE/
ENCONTRO | DATA | DURACAO REGISTRO ENSINO OBJETIVO DO ENCONTRO FERRAMENTA
1.
13/04 2h30 Escrito Encontro orientado Auto — descrigdo ADA/Editor de texto
z 2h30 Escrito, Encontro orientado Auto — descrigdo ADA/Editor Gréfico
20/04 desenho ¢
3. .
04/05 2h30 Escrito, Tempestade Historia do filme ADA/Editor de texto
filmagem cerebral
4. . Tempestade Unir as Histérias do filme ADA/Editor de texto,
11/05 2h30 Filmagem cerebral e estudo p ) b T - - Int t
do meio esquisa sobre a Turquia pesquisa na Internel
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5. Escrito, Tempestade ) ) .
18/05 2h30 filmagem, Roteiro do filme ADA/Editor de texto
o Cerebral
fotogréfico
6‘ - . . s~
25105 2h30 ESCI’ItO, Tarefas Roteiro do filme, descri¢éo ADA/Editor de Texto
filmagem escalonadas de cenas
7. ) Estudo de texto/ - . ADA/Editor de texto
01/06 2h30 Filmagem Portfolio Organizagao do roteiro AVA/Dirio
8. Escrito, s . ' ADA/Editor de texto,
ouos| a0 | dmagen, | Cramatgecaol | Fimagem deparedofie | ™ maguna
fotogréafico fotogréafica/filmadora
0. Escrito, Registro das reflexdes sobre ADA/EﬂZgrUidnzTexto,
AVA/Diério
10. . o Filmagem parte do filme e ADA/Editor de texto,
22/06 2h30 fillznigntgfn Dram(?:;féa;%ao € registro do processo de maquina
9 P filmagem fotogréfica/filmadora
11. ADA/Editor de texto,
29/06 2h30 Filmagem Tempestade Reorganizagé&o do roteiro maquina
Cerebral PR
fotogréafica/filmadora
12. Filmagem o . . ADA/Méaquina
06/07 2h30 escrito Dramatizagé&o Filmagens parte do filme fotogréfica/filmadora
13. . L . ADA/Méaquina
13/07 2h30 Fotogréfico Dramatizagéo Fotos para partes do filme fotografica/filmadora
. Organizacao das fotos de ADA/ Gere_nciador de
14. Escrito, Tarefas arquivos
20/07 2h30 ‘e acordo com processo de A
fotografico escalonadas . Maquina
filmagem PP
fotogréafica/filmadora
15. Registro do processo de
3/08 2h30 Escrito Portfélio filmagem e definicao dos AVA/ Glossario
papéis no grupo
16. . L ) ) ADA/Maquina
10/08 2h45 Filmagem Dramatizagéo | Filmagem de parte do filme fotogréfica/filmadora
17. 2ha5 Escrito Portfolio/ Refletir sobre auto-retrato ADA/Filme
17/08 Dramatizagdo | feito no inicio dos encontros AVAI/Diério
Exposicéo e P
18. . debate com Relato do processo até o AD’A/maquma
24/08 2h30 Filmagem e fotografica/filmadora,
visitantes momento :
. Msn, Editor de texto
especiais
Tarefas Registro e apresentacdo das ADA/ Power Point,
10. : escalonadas/r ; . P
Escrito, X partes do filme através de maquina
26/08 2h30 . Solucéo de - S P
filmagem fotos e filmagens e inicio da | fotogréafica/filmadora,
problemas A :
edicao Movie Maker
Registra suas hipétese
20. Tempestade sobre processo de edi¢édo e
14/09 2h30 Escrito P - |etapas de um filme. Visita do| AVA/ Diario e Férum
Cerebral/Portfdlio = .
professor aleméo mediador
do grupo da Turguia
21. ) x Retomada de algumas ADA/ mégquina
17/09 2h45 Filmagem Dramatizagao cenas fotografica/filmadora
22, i
e 245 Leitura Estudo de texto Estudo sobre os tipos de ADA/ Editor de texto
com debate cenas
23. . Estudo do meio Construcéo de uma ADA/Power Point
28/09 2h45 Escrito com ~ B i .
- apresentacao sobre o Brasil AVA/ Diério, Férum
debate/Portfdlio
Filmagem ADA/quebra-cabeca 3d,
24. 3h escrgi]to ! Solucao de Desafio logico “quebra- maquina
05/10 fotoarafico problemas cabeca 3d” fotografica/filmadora
9 AVA/Diério
ADA/ Cmap Tools, Movie
Construcéo de mapa Maker, maquina
2 3h Escrito Mapa conceitual conceitual%o rocesspo de fotografica/filmadora
19/10 P pre AVA/ Atividade
todo o projeto A
(transferéncia de
arquivo)
Tarefas . ) . =
26. 3h Escrito escalonadas Edlg?;) ;cothn;esililsggstjsoaO ADAJ Movie maker
26/10 Solug&o de P ¢ AVA/ Férum

problemas

problema apresentado
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Escrito Tarefas Edicao do filme e discusséo
2 2h30 foto réfic,o escalonadas gra achar a solucéo do ADAJ Movie maker
09/11 grarico, Solugdo de P ¢ AVA/ Férum
animacao problema apresentado
problemas
. ADA/ Pivot, editor de
28. 2ha0 Escrito, Dramatizago e iii’:;issigta%?c;gii;eéz homepage
16/11 desenho aula orientada p ¢ AVA/ atividade,
transferéncia de arquivo
29. 2h30 Escrito, Tarefas Edic&o do filme e trocas com|  ADA/ Movie Maker,
23/11 fotografico escalonadas grupo da Turquia Pivot, editor de texto
30. 2h30 Escrito, Tarefas Edic&o do filme e trocas com| ADA/ Movie Maker, Msn
30/11 fotografico escalonadas grupo da Turquia e editor de texto

QUADRO 3: Descrigcéo dos encontros

Ao analisar o Quadro 3 podemos ver que varias estratégias foram utilizadas.
Estas envolveram, na maioria das vezes, tanto o ambiente ADA, quanto AVA. Todos
os alunos participaram de todas as atividades propostas justamente para que o
ambiente de trabalho e de pesquisa se desse num contexto real, um dos principios
do estudo de caso, como também estivessem inseridos num processo mediado.

Quanto as técnicas de coleta de dados cito Toledo (2003), que considera que
0 maior problema na investigacdo sobre a metacognicdo esta em como destaca-la,
isola-la e manipula-la. Isso por que ela ndo se traduz numa resposta somente

observavel. Por esse motivo, recorreu-se ao uso de medidas indiretas.

“Os métodos mais utilizados na avaliagdo da metacognigdo sao:
entrevistas (informes verbais); observacdo do pensar em voz alta, da
fala natural e da execucéo de tarefa; bem como algumas escalas e
instrumentos de avaliacao” (TOLEDO, 2003, p.76).

No caso das entrevistas, procedimento mais usual, foi questionado aos
sujeitos quanto as estratégias mobilizadas durante a realizacdo de uma atividade
cognitiva, chamamos de entrevistas episédicas.

A observacao participante, entendida como “[...] estratégia de campo que
combina simultaneamente a analise documental, a entrevista de respondentes e
informantes, a participacdo e a observacdo direta e a introspeccao” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 28), e filmagens dos alunos executando as tarefas pensando em
voz alta, registros das interagcdes em ambientes digitais e virtuais de aprendizagem e
trabalhos desenvolvidos pelos sujeitos ao longo das sessfes, também foram
utilizadas como técnicas de investigagao.

E importante destacar que as filmagens e fotos foram feitas pela

pesquisadora ou por um dos participantes do grupo, que tinha o papel de
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cinegrafista. Quando outro colega utilizava a maquina fotografica/filmadora era
orientado pela pesquisadora ou pelo cinegrafista. Nos primeiros encontros os alunos
se sentiam timidos em relacdo a camera, mas a partir do momento que esta passou
a ser uma ferramenta de estudo e trabalho, passaram a se portar com bastante
naturalidade, ndo prejudicando o registro para a andlise das pesquisas.

Assim, ao utilizar essas técnicas de coleta, o pesquisador ndo foi um
observador externo, mas um membro do grupo, participando das atividades e

assumindo diferentes papeis ao longo da pesquisa.

32 Etapa — Selecionando os casos para a pesquisa.

Inicialmente pensou-se em trabalhar com todo o grupo; porém, considerando
0 numero elevado de encontros e de participantes, foi definido que um namero
menor poderia oferecer dados suficientes para a pesquisa. Portanto, os casos
estudados foram escolhidos num terceiro momento por fornecerem, durante todo o
processo de coleta, os melhores dados para analise (YIN, 2010).

Nessa perspectiva, a escolha dos casos estudados foi intencional e seguiu 0s
seguintes critérios: perfil do aluno; participacdo de todos os encontros e das
atividades propostas; realizacdo das tarefas extras e disposicdo em externar seus
pensamentos nos relatos solicitados em ambos ambientes (ADA, AVA).

N&o foi aplicado nenhum teste psicologico para evidenciar alunos mais ou
menos introvertidos, ou perfil de aprendizagem, a escolha foi a partir da participacéo
da pesquisadora e de sua observacao reflexiva. Os dados de todos os alunos foram
obtidos através de questionarios e autorizados pelos seus responsaveis.

No Quadro 4 apresento as caracteristicas em relacdo a série, idade e vinculo

do publico escolar, sexo, assim como as siglas a serem utilizadas para cada um

deles:
CASO Sigla Série Idade Escola Sexo
1 C1l 8° 14 Estadual F
2 C2 7° 14 Estadual M
3 C3 7° 14 Municipal M
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QUADRO 4: caracterizagao do casos estudados

Ao observar o Quadro 4 percebe-se que 2 estudam em escolas publicas
estaduais e 1 em uma escola publica municipal, diferentes mantenedoras de ensino.
Todos tém a mesma idade, porém 0s meninos estdo no 7° ano, demonstrando um
pequeno desvio de idade/série. Apenas um é do sexo feminino. Temos assim uma
representacao do grupo, onde ndo estudaremos 0s extremos, mas sim as evidéncias
dos processos metacognitivos nos ambientes ADA/AVA por meio de estratégias de

ensino e aprendizagem.

42 Etapa — Analise dos dados.

Para analisar os dados, foi construido ao longo da pesquisa um corpus de
categorias que emergiu tanto do referencial teérico como dos estudos de caso a
partir do problema principal dessa pesquisa: “Como promover e evidenciar, por meio
de estratégias de ensino e aprendizagem mediadas pelas TIC, os processos
metacognitivos de sujeitos que participam de ADA/AVA?”

Para chegar as categorias de analise, a retomada do problema, dos objetivos
e a criacdo das unidades de analise foram fundamentais. No Quadro 5, séo

apresentadas as unidades de analise de acordo com o0s objetivos dessa pesquisa:

OBJETIVOS UNIDADES DE ANALISE
Analisar como as estratégias de ensino e

aprendizagem possibilitam desencadear Estratégias de ensino-aprendizagem

processos de metacognicdo em ADA/AVA,

Identificar evidéncias de processos . . N
ManifestacBes metacognitivas nas

metacognitivos nos registros das diferentes
ferramentas ADA/AVA

ferramentas utilizadas nos ADA/AVA.
QUADRO 5: Unidades de analise

5.6 DAS UNIDADES AS CATEGORIAS DE ANALISE
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Antes de detalharmos as unidades de andlises e chegar as categorias, vale
lembrar o conceito de acdo mediada discutido no corpus desta pesquisa e sua
relagdo com os objetivos.

Wertsch (1999), nos seus estudos sobre acdo humana e acdo mediada, cita
Burke (1969) ao definir que “s6 se pode entender a acdo humana adequadamente
invocando perspectivas multiplas e examinando as tensfes dialéticas que existem
entre elas”. Para tal compreensao o autor determina que é necessario usar cinco
principios que determinam a a¢do humana: o ato, a cena, 0 agente, a agéncia e o
propésito. Designa as questbes “o que fez?” (ato), “quando e onde fez?” (cena),
"quem fez?” (agente), “como fez?” (agencia) e “por que fez?” (propdsito) para
constituir como ferramenta na realizacao de investigacdes sobre a acdo e 0s motivos
humanos, e ndo apenas para representar a realidade, mas sim para interpretar e
analisar de uma forma dialética a acdo humana, defende Burke (1969).

O autor completa:

Na qualidade de uma cena esta implicita a qualidade de

uma acdo que se realiza. Este € outro modo de dizer que
0 ato serd coerente com a cena [...] (BURKE 1969, p.84).

Burke (1969) deixa claro que nenhum dos cinco elementos aqui descritos séo
independentes e estaticos, eles podem ser identificados com precisdo ou nao
(WERTSCH, 1999).

Assim, de acordo com Vygotsky (2008), a mediacao (atividade indireta) é vista
como um instrumento que permite um entendimento de transformacdes de acbes
realizadas em nivel interpsicoldgico ou intermental internalizado. A relacdo entre o
sujeito e seu ambiente é num dado momento, estabelecido através do uso de
mediadores externos, isto €, no inicio se encontra em um processo interpsicolégico,
processo mediado pelos signos, pelo ambiente; apds esse processo mediado, passa
do processo interpsicologico ao intrapsicoldgico. Essa passagem se constitui quando
0 sujeito passa a um novo nivel de organizacdo comportamental, que sé se tornou
possivel com a ajuda de sinais externos e a¢des mediadoras.

Na escola, um dos instrumentos mediadores mais importantes encontra-se
nos signos linguisticos, isto €, a linguagem é mediadora do saber, pois tem papel
crucial na transformacdo da aprendizagem, jA que € através dela que o professor

podera situar a ZDP, ou zona de construgdo de conhecimento dos alunos,
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permitindo com que haja constru¢cdo de conhecimento e consequentemente avango
na aprendizagem.

Pode-se entdo dizer que a mediacao social das atividades, de acordo com as
estratégias de ensino e de aprendizagem utilizadas, permite a construcdo partilhada
de instrumentos e de processos de significacdo que irdo mediar as operagcoes
abstratas do pensamento, dando origem ao processo de internalizacdo, assim como
0 processo metacognitivo.

Tendo esse referencial, a unidade de andlise estratégias de ensino e
aprendizagem desdobrar-se-a4 em tipo de estratégia de ensino e aprendizagem e

principios da agdo humana.

e Quanto ao tipo de estratégia de ensino e aprendizagem serdo analisados
guatro tipo de estratégias de ensino e aprendizagem: projeto de
aprendizagem, tempestade cerebral, solu¢des de problemas e construcdo de
mapas conceituais. Essas foram utilizadas estrategicamente ao longo dos
encontros para promover e evidenciar rastros do processos metacognitivos

gue aqui se pretendem apresentar.

e Quanto aos principios da acdo humana serdo analisados o ato- o que fez? -
a cena - quando e onde fez? - o agente - quem fez? — a agéncia - como fez?
0 proposito - por que fez? - em funcao do referencial ja apresentado no inicio

deste capitulo.

A unidade de analise manifestacbes metacognitivas nas ferramentas ADA/AVA

desdobrar-se-do0 em posicdo do agente e mediacao.

e Quanto a posicdo do agente, sera divida nos tipos Mediador e Aluno,

representando o papel que ele ocupou no grupo naquele momento.

e Quanto a mediacao, sera realizada uma andlise de acordo com as categorias
de Controle (direto ou indireto), Autocontrole (direto ou indireto) e

Autorregulacéo apresentadas no capitulo 2.
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No Quadro 6 sdo apresentadas as unidades de andlise relacionadas com as
categorias criadas.

Unidade de analise Categorias de analise

Tipo de estratégia de ensino e aprendizagem:
projeto de aprendizagem, tempestade cerebral, solucdes

o _ de problemas e construgao de mapas conceituais.
Estratégias de ensino e

_ Principios da agcdo humana: serdo analisados o

aprendizagem

ato - o que fez? - a cena - quando e onde fez? - 0 agente
- quem fez? - a agéncia - como fez? e o propdésito - por

que fez?

_ Posicao do agente: mediador e aluno
Manifestacdes

metacognitivas nas Mediagdo: categorias de Controle (direto ou
ferramentas ADA/AVA indireto), Autocontrole (direto ou indireto) e Autor
regulacao

QUADRO 6: Categorias de analise

Apresentadas e descritas as unidades e categorias de analise as sintetizo a partir
da Figura 9:
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[resolugéo de problemas] [mapas conceituais)

(tempestade cerebral]q__ do tipo ———b[projeto de aprendizagemj

configura ———| Estratégias |————apresentam

permitem

) l

[ mediacio J (posngao do agentej [princupios da agao humanaJ

que pode ser
constituida no

[aluno) [medlador) A/’/ \\A

v
nas categorias de @ w agente DFODOS'tO

/ l \ pode ser
eymbiites

(controle) [autocontrole) auto-regulagdo

FIGURA 9: Categorias de analise.



6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Os dados coletados a partir das observacdes, entrevistas, filmagens e
registros nos ADA/AVA, durante o ano de 2010, num periodo de oito meses em 30
encontros semanais, foram organizados em quadros. As mesmas foram analisadas
de duas formas diferentes para responder os dois objetivos propostos na pesquisa, a
saber: a) analisar como as estratégias de ensino e aprendizagem possibilitam
desencadear processos de metacognicdo em ADA/AVA e b) Identificar evidéncias de
processos metacognitivos nos registros das diferentes ferramentas utilizadas nos
ADAJ/AVA.

Os dados primarios foram organizados a partir das estratégias de mediacao.
Para isso, organizou-se um quadro com: 1) Principios da A¢cdo Humana (WERTSCH,
1999) - ato, cena, agente, agencia e proposito e 2) Posicao do Agente e Mediacao.
Este quadro foi elaborado para cada estratégia aplicada®™: tempestade cerebral,
portfolio, solucdo de problemas e mapas conceituais. Os quadros, na integra, se
encontram como apéndices dessa pesquisa (Apéndice A, Apéndice B e Apéndice
C). Dessa forma, podemos relacionar as diferentes fontes de evidéncias e promover
um processo de triangulacdo visando corroborar o mesmo fenémeno pesquisado
(YIN, 2010).

O segundo tipo de quadro, que denominamos de Quadro-Sintese, sao
justamente agrupamentos sintéticos para cada estratégia e para cada sujeito, de
forma a organizar as evidéncias recolhidas.

As analises apresentadas foram divididas em dois momentos: o primeiro, pelo
estudo das estratégias de ensino e aprendizagem e a relacdo com cada um dos
casos, e 0 segundo, pelos casos em relacdo ao fenébmeno pesquisado, as
evidéncias de processos metacognitivo nos ADA/AVA. Assim, respondemos a
ambos objetivos da pesquisa.

Ao final é apresentada uma sintese de cada caso para responder o problema

dessa pesquisa de como promover e evidenciar, por meio de estratégias de

> Somente a estratégia mapa conceitual ndo teve seus dados organizados em Quadro, e sua andlise
foi a partir da producao de mapas individuais produzidos pelos sujeitos pesquisados.
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ensino e aprendizagem mediadas pelas TIC, processos metacognitivos de
sujeitos que participam de ADA/AVA e atender aos objetivos de analisar como as
estratégias de ensino e aprendizagem possibilitam desencadear processos de
metacognicdo e de evidenciar 0s processos metacognitivos nos registros das
diferentes ferramentas utilizadas nos ADA/AVA.

6.1. CARACTERIZACAO DOS CASOS ESTUDADOS?*

Perfil Caso 1 (denominado C1)

C1 é uma menina de 14 anos que estava no 8° ano de uma escola da rede
publica Estadual. Tem duas irmas mais velhas, sendo que uma delas ¢é deficiente e
participa das atividades da APAE. Mora num bairro na periferia de Novo Hamburgo
chamado Boa Saude com a mée e as duas irmas. N&o tem mais contato com o pai
faz um bom tempo. Nao apresenta nenhum tipo de doenca crbnica e nenhum
acompanhamento terapéutico. Participa do projeto social AABB Comunidade ha 5
anos. Participa principalmente das oficinas esportivas oferecidas pelo projeto. Ja
utiliza, ha algum tempo, redes sociais (Orkut) e Msn. Tem Internet discada em casa,
mas so se conecta nos finais de semana. Nunca participou de nenhum curso atravées
de ambientes virtuais de aprendizagem. Tem facilidade em se comunicar com as
pessoas, porém € muito observadora, presta atencdo nas propostas e fica pensativa
no primeiro momento para depois dar sua opinido. Diz que gosta muito de encontrar
com seus amigos e estar com sua familia, sendo sua mae a pessoa que mais gosta:
‘eu gosto dela por que ela é uma pessoa muito especial e € TUDO pra mim!!!
Também relata que as “...melhores formas de estudar é prestar muita atencdo nos
professores, ler livros para ter mais informacfes. Numa prova eu memorizo

decorando, repetindo varias vezes os textos que vao cair na prova”.

Perfil Caso 2 (denominado C2)

% Os dados para construcdo do perfil sdo originados na observacéo e na autodescricdo realizadas
nos encontros 1 e 2.
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C2 é um menino de 14 anos e estava repetindo 0 8° ano em uma escola da
rede publica Estadual. Tem uma irma que € 30 anos mais velha que ele. Mora num
bairro na periferia de Novo Hamburgo chamado Rincdo com os pais, que ja tém uma
idade mais avancada. Nao apresenta nenhum tipo de doenca crénica e nenhum
acompanhamento terapéutico. Participa do projeto social AABB Comunidade h&a 7
anos. Gosta muito de musica, estd aprendendo a tocar teclado, flauta e vildo nas
oficinas oferecidas pelo projeto social. Nos finais de semana era monitor de
laboratério de informatica numa escola municipal pelo programa Escola Aberta. Por
vezes tem internet em casa, pois divide com a irma uma Internet movel. Faz parte de
redes sociais como Orkut, e-mail, Twitter e se comunica pelo Msn com seus amigos.
Nunca participou de nenhum curso através de ambientes virtuais de aprendizagem.
E um menino muito participativo, porém com um temperamento bastante intenso, se
irrita com muita facilidade quando os colegas ou professores ndo o entendem
imediatamente. Diz que gosta muito de tudo que envolve tecnologia e de jogar
futebol. Relata que “... em dia que tenho que estudar para provas eu leio o contetudo

e durmo 8 horas, pela manha leio novamente e assim consigo fazer.”

Perfil Caso 3 (denominado C3)

C3 também é um menino de 14 anos e estava no 7° ano em uma escola da
rede publica Municipal. Tem um irmdo 4 anos mais novo, mora num bairro na
periferia de Novo Hamburgo chamado Boa Saude com os pais. Nao apresenta
nenhum tipo de doenca crénica e nenhum acompanhamento terapéutico. Participa
do projeto social AABB Comunidade h& 2 anos, principalmente das oficinas
esportivas oferecidas pelo projeto. E de descendéncia alemé e tem sotaque bastante
forte, porém néo fala aleméo. Por isso, muitas vezes, € calado e mais introvertido.
N&o tem internet em casa e ndo participava de redes sociais, assim como nao tinha
Msn. Nunca tinha participado de nenhum curso através de ambientes virtuais de
aprendizagem. E um menino muito educado e curioso. Pensa muito antes de dar as
respostas. Fica muito envergonhado ao falar com os colegas. Diz que “... quando
tem provas da escola, o meu jeito de estudar € ler cada pergunta, repetindo ela até

que eu tenho em mente a resposta.”
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6.2. CARACTERIZACAO DAS ESTRATEGIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Ao longo dos 30 encontros diversas estratégias foram desenvolvidas, mas a
escolha das estratégias de ensino e aprendizagem tempestade cerebral, solucao de
problemas, mapas conceituais, portfélio, para a andlise se justifica pelas
possibilidades que elas oferecem. Possibilidades de permitir que os alunos
verbalizem suas dificuldades na realizacdo das atividades, avaliem o0s percursos
realizados, expliquem as razdes das suas dificuldades ou sucessos e conhegcam 0
seu ato de aprender (VALENTE et al 1989). Também se justifica por promover o
processo de aprendizagem de forma cooperativa “que transformam a
heterogeneidade, isto €, as diferencas entre os alunos - que encontramos em
gualquer grupo - em um elemento positivo que facilita o aprendizado” (MONEREO,
2005 p. 9).

A estratégia projetos de aprendizagem foi adotada com o objetivo de
desencadear e alcancar a constru¢cdo de novos conhecimentos. Todo o grupo foi
levado a sistematizar informacfOes para ampliar as suas redes de significacoes, a
reestruturar o raciocinio légico sobre os novos significados enquanto elaboravam as
sinteses de respostas descritivas e explicativas de suas curiosidades e a construir
uma rede de conhecimentos em torno da questdo investigada (HERNANDEZ;
VENTURA, 1998). Essa estratégia promoveu a interacdo social e envolveu os alunos
em atividades novas, globalizadas e desconhecidas de forma integrada ao uso das
tecnologias.

Nessa perspectiva, podemos citar Zabala (2002) que aponta que:

[...] nos métodos globalizados, os alunos mobilizam-se para chegar ao
conhecimento de um tema que lhes interessa, para resolver alguns
problemas do meio social ou natural que Ihes sdo questionados, ou para
realizar algum tipo de construcao” (ZABALA, 2002, p. 28).

Portanto, a estratégia projetos de aprendizagem néo teve momentos pontuais
de aplicacdo no decorrer dessa pesquisa, mas globalizou todo o processo

metodolégico.
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6.2.1. Tempestade Cerebral

A estratégia Tempestade Cerebral, de acordo com Anastasiou; Alves (2004),
possibilita estimular a geracdo de novas ideias de forma espontanea e natural,
deixando funcionar a imaginacdo. Nao ha certo ou errado. Tudo o que for levantado
sera considerado, solicitando, se necessario, uma explicacao posterior do estudante.
Esse tipo de estratégia pode ser utilizado tanto em ambientes digitais, como em
ambientes virtuais de aprendizagem.

Durante 0s encontros essa estratégia foi utilizada principalmente nos
momentos iniciais da pesquisa (encontros 3, 4, 5 e 11), quando o0 grupo era
convidado a trocar ideias sobre a historia do filme, roteiro e formas de edigcéo
(encontro 20).

6.2.2. Portfolio

A estratégia Portfolio permitiu a identificacdo e a construcdo de registro,
analise, selecdo e reflexdo das producbes mais significativas, assim como a
identificacdo dos maiores desafios/dificuldades em relacdo ao objeto de estudo e
das formas encontradas para superacao (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 81).

Durante os encontros, essa estratégia foi muito utilizada (encontros: 7, 8, 9,
10, 15, 17, 20 e 23), tanto no ambiente ADA como AVA, principalmente nos

momentos em que os alunos tinham que registrar suas reflexdes.

6.2.3. Solucéo de Problemas

A estratégia Solucédo de Problemas permite o enfrentamento de uma situagéo
nova, exige pensamento reflexivo, critico e criativo a partir dos dados expressos na
descricdo do problema; demanda a aplicacédo de principios, leis que podem ou néo
ser expressas em formulas matematicas (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 86).

Durante os encontros essa estratégia foi utilizada nos momentos especificos

com os alunos utilizando material concreto e também gerando discussao
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presencialmente e virtualmente. Na pesquisa a mesma foi aplicada nos encontros
19, 24, 26 e 27.

6.2.4. Mapas Conceituais

A estratégia Mapa Conceitual consiste na constru¢cdo de um diagrama que
indica a relacdo de conceitos em uma perspectiva bidimensional, procurando
mostrar as relagBes hierarquicas entre os conceitos pertinentes a estrutura do
contetdo (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 83).

Essa estratégia foi utilizada em um momento especifico, no 24° encontro, com
0 objetivo de perceber como os alunos estariam sistematizando todo o processo do

projeto.

6.3.ANALISE DAS ESTRATEGIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Para analise das estratégias de ensino e aprendizagem, foram estudados os
registros de interacdes tanto nos ambientes digitais como nos ambientes virtuais que
se desenvolveram entre os sujeitos como também com a pesquisadora. Todas as
analises partem dos registros de campo da pesquisadora, de sessfes de filmagens
durante a realizacdo das estratégias estudadas, das respostas dos questionarios
deixadas em arquivos gravados pelos alunos e dos registros deixados nas
ferramentas utilizadas no ambiente virtual.

As categorias utilizadas na andlise das estratégias de ensino e aprendizagem,
ja definidas na metodologia, foram tipo de estratégia de ensino e aprendizagem e
principios da acdo humana.

Assim, de posse da caracterizacdo das estratégias podemos empreender
uma andlise do quanto essas estratégias permitiram promover e evidenciar

processos metacognitivos.
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Feitas estas ressalvas procedemos a andlise das sessfes, apresentando em
quadros®’ por estratégia onde os eventos de principio da acdo humana?®, posicédo do
agente e mediagao sao cruzados.

6.3.1. Estratégia Tempestade Cerebral

Observando o Quadro Estratégia Tempestade Cerebral (Apéndice A),
podemos perceber que a estratégia foi aplicada em cinco encontros ao longo da
pesquisa.

Tal estratégia foi aplicada principalmente no inicio, no 3°, 4° e 5° encontros
(Quadro 7), com o propdsito de definir a histéria do filme, unir as partes criadas pelos
alunos e descrever cada uma das cenas. Os recursos disponiveis no ambiente
digital configuraram a cena, lugar onde se passaram as situacdes (BURK, 1969). Foi
utilizado o editor de textos e os recursos de rede para que 0s arquivos pudessem ser
trocados e relacionados no momento em que uniram as diferentes ideias das
historias. Os agentes envolvidos nessas cenas foram principalmente C1 e C2. O
caso C3, mesmo estando presente nos encontros citados e participando da

estratégia, ndo deixou evidéncias no que se refere a agéncia.

" Recortes a partir das Quadros em apéndice construidas pela autora para analisar os dados.

%8 principios da acdo humana: o ato, a cena, 0 agente, a agéncia e o principio. Permite investigar
sobre a acdo e 0s seus motivos e analisar a acdo humana de uma forma dialética (BURKE, 1969) e
categorias ja discutidas na metodologia e na discusséo tedrica.



POSICAO

PROPOSITO CENA DIGITAL CENA ATO AGENTE AGENCIA DO MEDIACAO
VIRTUAL
AGENTE
Posiciona-se no grupo para
. sugerir quem serdo os C1 “Acho que deveria contar um pouco de cada um!” Aluno Autoc_:ontrole
3° encontro, no laboratério de personagens do filme direto
informética, sentados em circulo. A P = 2
Definir a professora pede para falar das suas XXX Sugere 0s personagens e local do c1 ‘mas por que a gente néo fala da gente mesmo, Sf)’ly 14, como se AlUNo Au_toc_ontrole
P L ) filme fosse um dia que a gente passasse aqui! indireto
histéria do idéias para o filme. ——
filme Chama a atengéo do grupo c2 “0 gente vamos dar ideias!” Mediador ;r:ertc;e
3° encontro, no laboratoério de A
informatica, editor de texto enquanto XXX Sugere para a profes‘so[a‘ que dé C1 “Por que ndo da o comego para a gente?” mediador Qon_trole
P p 0 comego da historia indireto
unem as historias para formar uma so.
Questiona a ordem das histérias Cc2 “... baile funk, mais ja?” aluno Auitr?ccj:icr)gttgole
Organiza a sequéncia da historia c2 ‘ja estava comendo, depois brincamos e agora.... aluno regljjlt:g-éo
- Discorda da colega: C1l “néo, bota.... (I8 me voz baixa) e diz: bota para se arrumar ...” mediador Controle
4° encontro, no laboratério de ' ’ ) direto
informatica, editor de texto enquanto Leitura do texto do coleaa
unem as histérias para formar uma so6. . o - 9 “6... 6... Foram, olha como esta escrito “foram’... e depois fum... Autor
identificando e corrigindo os erros Cc2 ” aluno ~
a ) AU...foram... regulacéo
de concordancia e de escrita
Discute a concordancia no texto “tem que botar ajudou-a” a colega guestiona e ele argumenta . Controle
. . Cc2 « A . s mediador .
dizendo: ‘concordancia verbal querida direto
Unir as Cont ta: c1 “tem que ser lhe ajudou” logo em seguida diz: ndo é “ajudou- | Autor
Histérias do XXX ontra argumenta: Ihe” aluno regulago
filme Respondendo a pergunta: Como
foi fazer essa histéria, o que
. - . i Controle
tiveram que pensar para fazé- C1 ia surgindo as idéias aluno indireto
la” e conta como foi construir a
histdria:
Respondendo a pergunta: Como
4° encontro, no editor de texto apés a foi fazer essa histéria, 0 que “aqui era o Daniel que passava mal e nés colocamos que foi a Autocontrole
leitura da histéria final tiveram que pensar para fazé- Cc2 » aluno Lo
1 . Vanessa indireto
la” Explica como usaram as
idéias dos colegas:
Responde a pergunta: “O que
vocés acham que precisam C1 “Precisa saber expressar as ideias” aluno Autocontrole

saber para construir uma
histéria dessas?”:

indireto
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Responde a pergunta: “quando

falam é a mesma coisa quando co “Ndo. tu ndo usa a falal” aluno Controle
se escreve? O que é ’ ) direto
diferente?”:
Explica exemplificando o
aponamento do colega de que c1 “E tipo assim, tu t4 escrevendo e dai tu |é tudo que tu aluno Autorregulag
“‘gquando se escreve se tem escreveu, dai surge mais idéias e tu bota mais coisas” ao
mais ideias!
Responde a pergunta: “o jeito
gue a gente escreve é 0 mesmo PR Controle
jeito que a gente fala, por Clec2 nao aluno direto
que?”:
Responde a pergunta: “quando
escrevemos temos que cuidar C1 “Temos que cuidar a ortografia” aluno Autocontrole
0 qué entao?”
Fala respondendo a pergunta:
“quem gosta de escrever?”’ c2 “Eu gosto, s6 no computador por que sem é ruim, a letra é muito aluno Autocontrole
acha que as ideias fluem mais ruim. Depende do dia, ndo sei?” ( mexendo no micro) indireto
no computador?”:
“Tudo comega, em um dia qualquer de manhd, Os alunos estardo
c todos com uniformes para representar a aabb, junto com a Autorregulag
1 . x aluno =
Professora Simone. A foto pode se passar dentro do salédo. E ao
todos estardo sorrindo.”
“Eles estavam conversando na frente da aabb, sentados ao chéo,
em uma rodinha. Estavam contando piadas, e tomando um
Cc2 chimarr&o. Chega a professora com um bolo todo decorado aluno Autoc_:ontrole
dizendo que é para o piquenique, junto aos outros pratos com direto
varios doces. E todos comegam a bater palmas.”
Descrever RO '\Iro toalh
como serd a | 5°Encontro:escrita da descricdo da soox Descreve a parte da histéria, Para fazer esta cena,vamospegar uma toalha
cena da cena no Word como seré representado De cor azul e vamos leva-la para o campo dq AAB'B. Vamos
histéria botar a toalha no meio do campo para fazer o piquenique.A foto a
professoratira. Pa ’OSTodo mundo para a foto,vai ficar
do lado mais comprido da toalha,em filas de 2,3,5 e a professora Autorregulag
C3 tira a foto.Os 2 da frente ficam agachados,os 3 também,e os 5 em aluno

pé.

Vl eoParao video dos alunos, primeiro o Ezequiel vai
falar no piquenique que os alunos,podiam bater pénaltis que
eleiriano gol. Todos batem.O Lucas filma.Ele ficaem
diagonal filmando. A Professora bate também.

ao

Quadro 7: 3°, 4° e 5° encontros da Estratégia Tempestade Cerebral




Tanto C1 como C2 assumiram diferentes posicdes de agente (3° e 4°
encontros), demonstrando que a estratégia utilizada realmente permite gerar “novas
ideias de forma espontanea e natural” (ANASTASIOU; ALVES, 2004). Porém no 3°
encontro nado ficou evidenciada nenhuma acéo autorreguladora por parte de nenhum
dos casos estudados. Lembrando que, de acordo com Passerino (2005), € nessa
categoria que a capacidade emergente de planejar e definir objetivos proprios e
organizados que o sujeito se converte em seu préprio tutor, transformando o signo
em conceito internalizado. Como aponta Vygotsky (1994), o conceito internalizado é
a chave para 0s processos metacognitivos.

Mesmo quando Cl1 e C2 assumem o papel de mediador, a categoria
identificada foi de controle, tanto direto, como indireto, demonstrando a intencéo de
provocar o grupo a organizar, tanto a definicho como a unido da historia do filme.

A categoria de autorregulacéo aparece a partir do 4° encontro, quando C2, no
ato de organizar a sequéncia da histéria aponta a necessidade de manter a
coeréncia e organizacdo entre os fatos, sintetizando: ‘ja estava comendo, depois
brincamos e agora...” e quando se converte em seu proprio tutor, ao identificar e
corrigir a concordancia na escrita da histéria. O mesmo movimento é percebido de
C1 ao argumentar sobre a concordancia verbal e também no ato de explicar, a partir
de um apontamento do colega, do porqué quando se escreve se tem mais ideias.

No 5° encontro, na cena de ambiente digital, que C3, no ato de descrever
como sera representado uma das partes da historia, indica um processo
autorregulatério, pois demonstra, mesmo que por escrito, a capacidade de planejar e
definir objetivos préprios e organizados. A estratégia foi utilizada nesse momento
com o propésito de descrever como seria cada cena da histéria do filme.

Ja no 11° encontro (Quadro 8), com o propdésito de reorganizar o roteiro da
historia, na cena de ambiente digital, no ato de argumentar ao colega sobre a
organizacdo da sequéncia da historia do filme, C2 demonstra ter internalizado a
possibilidade de gravar as cenas numa ordem diferente a sequéncia escrita da

histéria (autorregulacédo).
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POSICAO
PROPOSITO | CENA CENA ATO AGENTE AGENCIA DO MEDIAGAO
DIGITAL | VIRTUAL
AGENTE
““sé que nao tem
11° Relendo o roteiro com Ple:;l",,cﬁ:a:e,e
encontro: alguns colegas se da Cc2 CD” entio ?ira e mediador |Controle direto
) reorganiza :
Reorganizar o t;é% do conta de que: deixa o nome de
roteiro roteiro no XXX outra banda”
Word O colega diz: “s6 que “s6 que a pizza
coletiva- primeiro teremos que vai ter que ser Autor
A Cc2 aluno =
mente comer a pizza” e gravada outro regulagdo
responde dia”

QUADRO 8: 11° encontro Estratégia Tempestade Cerebral

No 20° encontro (Quadro 9), essa mesma estratégia foi reaplicada utilizando

recursos do ambiente virtual através da ferramenta Férum. E € nesse momento que

percebemos o quanto C3 passa a evidenciar a sua autorregulacdo. No ato de

responder a pergunta de como de como sera editado o filme, e quais as principais

etapas para tal realizacdo, C3 e Cl1 demonstram a capacidade emergente de

planejar e definir objetivos proprios e organizados, assim como percebemos de

como o conceito internalizado passou por estratégias cognitivas de acordo com 0s
niveis reais de desenvolvimento (VYGOTSKY, 1994).

POSICAO
PROPOSITO | CENA | CENA ATO | AGENTE AGENCIA DO MEDIACAO
DIGITAL | VIRTUAL
AGENTE

“devemos pegar as fotos e os =

C3 videos e botar em ordem.vamos aluno Autorreogulaga
encaixando musicas os efeitos e
deu’”.
‘pensar no filme e a primeira

Escrita: c3 cgifa.depois vamos r;clJ wongE aluno Autorregulaca
Registrar suas Como sera editar.comecamos a fima °
hipéteses 20° editado o TIRAR FOT,OS e depois
sobre processo| encontro . filme?Quais montamos.
L ) Férum ST
de edicdo e |registro no as principais
etapas deum | Foérum: etapas para “O primeiro passo é separar
filme tal as gravagOes de agordo com a
realizagéo? histéria do filme, como estamos

fazendo. Depois ver

c1 que gravagdes iremos precisar aluno Autorregulaca
para o filme. Estamos no (o]
comeco das montagens ainda
separando de agordo com a
histéria, para depois arrumarmos
o filme do modo que
querremos.”

QUADRO 9: 20° encontro da estratégia Tempestade Cerebral
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No Quadro Sintese 1, podemos identificar os processos metacognitivos, a
partir da incidéncia da categoria autorregulacdo que a estratégia Tempestade

Cerebral promoveu.

Legenda:
ADA X
AVA (@]
3° encontro 4° encontro 5° encontro 11° encontro 20° encontro
C AC AR C AC AR C AC AR C AC AR C AC AR
Cl | X [ XX XXX XX XX X 0
C2 | X XXX XXX XX X X X
C3 X 00

QUADRO SINTESEL1: Estratégia Tempestade Cerebral

Pelos dados do quadro sintese 1 podemos verificar que a estratégia
apresenta indicios de autorregulacdo em dois dos trés sujeitos e em sua maioria
estas evidéncias foram coletadas no ambiente digital. Alguns novos
guestionamentos surgem, como por exemplo: porque ha menos evidéncias no
ambiente virtual? Uma explicacdo possivel € que a falta de evidéncias de
metacognicdo desta estratégia no ambiente virtual seria pela falta de espacos de
discusséo e negociacao sincrona em tal ambiente. Embora exista o chat, é possivel
que para esta estratégia precise de uma copresenca® para acontecer. Com relacéo
aos sujeitos, C3 apresenta menos indicios de metacognicdo em ambientes digitais e
mais em virtuais. Seria por que a estratégia permitiu evidenciar que C3 se sente
menos capaz perante seus pares? Fino (2001) aponta que na perspectiva de
Vygotsky (1978) a autorregulacdo é precedida de uma regulacdo exterior. Essa
regulacdo exterior acontece num contexto social, no qual um adulto ou outra crianca

mais capaz guia a atividade do outro menos capaz. Na medida em que 0 menos

¥ E a exigéncia de uma presenca conjunta de pelos menos dois sujeitos para estabelecer a
interacdo. Essa presenca, ndo necessariamente trata-se de uma presenca fisica, sendo possivel uma
interagao “virtual” no sentido de utilizar ambientes ou ferramentas que propiciem essa "copresenca"
como o telefone, bate-papo, entre outros, propiciando, desta forma, um compartilhar de contexto
(tempo/espaco) comum entre os sujeitos em interacdo (PASSERINO, 2005).
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capaz vai desenvolvendo seus conhecimentos e habilidades o mais capaz vai lhe
entregando o controle das operagfes. Entdo, enquanto o aprendiz vai assumindo
maior responsabilidade cognitiva, também vai gradualmente interiorizando os
procedimentos e o conhecimento envolvido. Desse modo a regulagdo exterior se
transforma em autoregulagéo (KING, 1977 apud FINO, 2001). Esse tipo de evidéncia
s6 é possivel perante determinadas estratégias de ensino, nesse caso a
Tempestade Cerebral.

Podemos concluir que a estratégia em questao permitiu evidenciar que C1 e
C2 ja conseguem assumir o controle das operacdes em ambos os ambientes e que
C3 comeca a se manifestar a partir do 5° encontro, demonstrando assumir,
gradualmente, maior responsabilidade cognitiva e transformar a regulacdo exterior

em autorregulacao.

6.3.2. Estratégia Portfdlio

A estratégia Portfolio, como apresentado na integra pelo Quadro Estratégia
Portfélio (Apéndice B), foi a mais utilizada durante os encontros da pesquisa.

Podemos observar que, por ser uma estratégia que permite o registro,
analise, selecdo e reflexdo das producbes, desafios e dificuldades mais
significativas, perpassou por todo o processo de desenvolvimento do projeto de
aprendizagem (ANASTASIOU; ALVES, 2004). Com a finalidade de provocar esse
tipo de registro, de analise, selecéo e reflexdo dos alunos, a estratégia foi aplicada
em nove encontros, distribuida intencionalmente pela pesquisadora entre o 7° e 23°
encontros. Apenas nos 10° e 15° encontros que alguns dos casos ndo deixaram
seus registros (10°: C1 e C2, 15° C1 e C3), o que permitiu identificarmos o quanto
essa estratégia pode contribuir com a internalizacdo dos signos culturais mediados
por companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1994). A partir da mediacdo e da
intencionalidade do pesquisador (MORAIS; VALENTE, 1991) o uso dessa estratégia
pode promover aos alunos condigbes de fazer “amanha” aquilo que fazem com
assisténcia hoje. O que é ZDP hoje sera ZDR amanha (VYGOSTKY, 1991).

Nos primeiros encontros, 7°, 8° e 9° (Quadro 10), o propdsito da utilizacédo
dessa estratégia foi de registrar as expectativas sobre o projeto, as estratégias de

estudar e aprender, as reflexdes sobre o processo de filmagem e de como se
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reconheciam nas filmagens. Tanto o ambiente digital quanto o ambiente virtual foram
usados como cena para esses encontros. Nesse contexto, podemos observar que 0s
trés casos estudados deixaram evidéncias de autorregulacdo através dos registros
propostos. Apenas C3, no 9° encontro, ficou na categoria de autocontrole indireto, ou
seja, uma fala autodirigida, porém sem refletir sobre ela.

No 7° e 8° encontros (Quadro 10) que C1, C2 e C3 deixaram evidéncias de
autorregulacao ao registrar, tanto no diario como no editor de textos, as expectativas
sobre o projeto, formas de estudo, suas facilidades e dificuldades. Nos registros
podemos perceber como os trés casos demonstraram ter a capacidade de organizar
funcionalmente a sua conduta, adaptando-a de acordo com o contexto, para atingir
seus objetivos (PASSERINO, 2005).



POSICAO

PROPOSITO CENA CENA ATO AGENTE AGENCIA DO MEDIACAO
DIGITAL | VIRTUAL
AGENTE
“Bom no eu ja sabia mais ou menos como iria ser, pois no ano passao meus
amigos ja participavam, mas era com a Alemenha. Autorregulag
Cc2 Eles me contavam e eu achava legal. Eu me preparei fazendo uma pesquisa| Aluno =
geral sobre a turquia, pesquisei os modos, bebidas, tradicées sobre o pais. a0
Eu acho que é isso...”
“Eu pensei que fosse um projeto so,para falar com os turcos!Mais nao,é um
projeto que falamos com os turcos,que vamos fazer um filme e vamos Autorrequla
Dels;jcer;\ée;as 70 o Como‘ VOCcé pensou e 0 que_planejou para C3 aprender varias culturas turcas.O que eu planejei foi,aprender outras Aluno éog ¢
expectativas | encontro Diario realizar a proposta do projeto Janelas culturas sabendo o que eles comem,vestem etc... ”
. para o Mundo! - - - - -
sobre o projeto ‘Eu pensei que seria pra mim so mas um momento de mecher na internt. Mas
guando a professora simone falo que seria uma proposta muito diferente do
gue eu pensava, Mudou muito a minha opinido sobre o projeto. No comego
C1 eu comfesso que nado gostei@. Mas as ideias foram saindo, e eu percebi Aluno Autor[egulag
gue eu comecei a gostar. Agora o projeto ta ficando munto legal com a a0
minha ajuda e a ajuda de meus colegas do projeto Janelas para o Mundo e da
professora Simone n”
8° “As minhas dificuldades para estudar é realmente a parte de interpretagdo, ndo
encontro € que eu ndo consiga é que demora a min “capitar” a mensagem. A facilidade
NoWord c2 é guando eu consigo me concentrar muito bem no que estou estudando, Al Autorregulag
f P uno .
responden ai eu so tiro notas boas sem problema nenhum. E quando tenho prova eu ao
doa estudo e antes de dormir dou uma passada geral e durmo durante oito
pergunta: horas ai sim eu consigo fazer a prova bem tranquilo.”
Preste “Estou prestando muita atengdo e me esforgando o Maximo possivel.
atencao na Facilidades de estudar pra mim é que eu me lembro de muitas coisas
sua ap6s o estudo de alguns assuntos. E as dificuldades sdo que sempre em Autorregulac
Pensar sobre | maneira C1 provas ndo me lembro de nada, “tipo da um branco”, sendo que nos dias Aluno 50
suas de | g néo tenho prova me lembro de tudo. Deve ser porque sempre um dia
estratégias de apcr:ender. XXX Escrita antes da prova eu leia muito o assunto quE vai cair, mesmo que eu saiba
estudar e omo tudo sobre.
aprender vocé esta
fazendo
para
estudar? “Eu fico ligado na aula,ouvindo tudo o que a professora fala e explica.Em
Quais as casa para fazer os temas ou trabalhos, eu leio até Autorreaul
suas C3 entender.FACILIDADE:Entendo muito bem todos os Aluno regulac
facilidades assuntos.DIFICULDADE:NZo gosto de fazer trabalhos em grupo,porque no ao
e dificulda- sabem nada.”
des ao

estudar?
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Refletir sobre o
processo de
filmagem

Reconhecer-se
nas filmagens.

Qo
encontro:

XXX

Bom, no dia que nos fomos bater pénaltis no campo eu apreendi que n&o
devemos ficar filmando em apenas um lugar, mas sim filmar a

Autorregulag

Cc2 concentragdo de quem vai bater e a cAmera deve acompanhar a bola.Em Aluno 30
relagdo arodinha devemos filmar a pessoa que esta falando, pois se ndo
) . as pessoas néo vao entender nada.
Escrita no Word sobre o que pensei
enquanto estavamos realizando as “Eu pensei que ndo estava sendo filmado, fiquei quieto na minha!N&o gostei da
filmagens em relagdo ao roteiro da filmagem dos pénaltis. O processo de filmagem tirando os dos pénaltis foi Autocontrole
histdria?-o processo de filmagem estar cs bom!!! N&o gosto de ser filmado porque fica feio da vergonha! Néo gostei Aluno indireto
sendo filmado em relagdo as falas na da rodinha porque ficou muito sem graga!”
rodinha, por que?
Pensei que seria legal, e foi. Eu acho que sairam mais-o-menos bem as
filmagens porque, sé na parte da Prof® Carmem é que eu n&o achei realista. Autocontrole
C1 Pois ninguém bateu palmas nem eu tinha me lembrado disso, na parte do Aluno g
piquenique. Na Parte dos pénaltis, ndo deu certo mesmo, pois as filmagens indireto
ndo foram feitas direito.
Fala enquanto esta sendo filmado, numa Autocontrole
tomada individual: como se sentem sendo C3 “fiquei envergonhado, com medo que os outros fiquem rindo de mim” Aluno direto
filmado
t'; ?ﬂigg?ﬁ;ﬁgﬁ:ﬁ;ﬁ%ﬁ%fcg::aédr%sr;?\?;ﬁ ‘eu a_ceitei, por causa, para aj_udar 0 grupo,por gue 0 grupo tem mais dfe trés Autorregulac
. ) ; C1l diretores, eu aceitei para ajudar eles e para ficar mais legal e para mim Aluno x
aceitar ser umas das ”dlretoras dessa mostrar minhas opinides” do
peca?
Fala enql_Jan_t(_) estz.a“sendo f|lma£jo, numa “por que sempre eu gostei dessas coisas de tecnologia, cameras, Autocontrole
tomada individual:“porque vocé decidiu Cc2 Aluno

gue queria ser cinegrafista?

computadores, etc...”

direto

QUADRO 10: 7°, 8° e 9° encontro da estratégia Portfélio



No 10° e 15° encontros (Quadro 11), C2 e C3, em cenas diferentes (10°: cena

digital; 15° cena virtual), através das ferramentas de edicdo de texto e glossario,

deixaram registradas suas reflexdes sobre as acdes realizadas até o momento.

Registraram a definicdo de sua funcdo no grupo como também o que sentiram ao

realiza-la. C3 apresenta autocontrole direto ao registrar para o mediador a sequéncia

de tudo que foi construido. C2, de forma autorregulada, define o que € ser o camera-

man e o que aprendeu ao assumir essa funcgao.

POSICAO
PROPOSITO | CENA | CENA ATO  |AGENTE AGENCIA DO | MEDIACAO
DIGITAL |VIRTUAL
AGENTE
Organizar e . “Eu me lembro,que no primeiro dia cada
Escrita no ;
pensar o que Word das um fez o desenho de seu rosto. Outro dia
foi feito até 10° acdes a professora comecgou a escrever um texto Autocontrole
momento | encontro XXX a¢ < C3 e nés continuamos o texto. Pesquisamos | Aluno L
realizadas até - . . indireto
para novos a referente diversas coisas da Turquia. Cada um
planejamento data escreveu como iria ser o filme. Agora
s estamos filmando e tirando fotos.”
Escrever no
glossario o
Definir seu gue faz asua “Para mim foi legal. O cinegrafista é a
papNeI as 150 B funcdo no pe_ssoa’qu_e filma 0 filme. Eu aprendi Autorregulag
fungdes do | oo | lossario grupo C2 varias técnicas e filmagem, como me Aluno 30
seu papel no Escreve posicionar e entre outro.”
grupo definindo
Camera —
Man

QUADRO 11: 10° e 15° encontro da estratégia Portfolio

No 17° encontro (Quadro 12), com o propdsito de retomar a autoimagem dos

alunos, tendo como cena o ambiente virtual através da ferramenta Diario, C2 e C3

demonstraram converter-se em seus proprios tutores (autorregulacao), refletindo

sobre o que representava o desenho feito no inicio do projeto e sua imagem real
(PASSERINO, 2005).

PROPOSITO

CENA
DIGITAL

CENA
VIRTUAL

ATO

AGENTE

Justificar o auto-
retrato
desenhado no
inicio do projeto

17°
encontro

diario

Por que
vocé se
desenhou
dessa
forma?
Quais sao
suas
principais
caracteristi-
cas visiveis?

Cc2

forma pois é assim que eu me vejo,
minha caracteristica visivel é que
guando estou triste da praver. Ea
ndi visivel que que as veses as
pessoas julgam as pessoas sem antes

j POSICAO j
AGENCIA DO MEDIACAO
AGENTE
“eu me desenhei dessa Aluno Autorregula

céo
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E quais sédo ter conhecida’.
suas
principais
caracteirti-
cas nao
visiveis?
die

c3 @ aluno Autor[egula
”Porque é o geito gao

que eu acho que sou. Aroupa é
visivel. As espinhas e as manchas
nao séo visiveis.”

C1 ' R | aluno Controle

QUADRO 12: 17° encontro da tempestade Portfélio

A partir do 20° encontro (Quadro 13), os trés casos mostraram indicios de
autocontrole, tanto direto, quanto indireto. A categoria controle aparece quando C3 e
C1 registram no diario que ndo entenderam (22° encontro) ou que ndo sabem o que
mudar (23° encontro) para dar conta do proposito apresentado. C2 nao da indicios
da categoria controle, nem da categoria autorregulacdo, porém demonstra
autocontrole ao responder somente o que o0 mediador solicita.

Assim como C1 e C3 mostram indicios de controle, mostram indicios de
autorregulacao ao contar o que aprenderam com a visita do professor aleméo (C1) e
ao pensar sobre o tipo de cena que poderiam utilizar nas filmagens (C3).

Toda essa variacdo entre as categorias de controle, autocontrole e
autorregulacao permite investigar sobre a acdo e 0s seus motivos e analisar a acao
humana de uma forma dialética (BURKE, 1969), durante a aplicacdo de diferentes

estratégias de ensino e aprendizagem.




POSICAO

PROPOSITO D(I:GEI,'\II'QL VI(I;I'EI',:IJQL ATO AGENTE AGENCIA DO MEDIAGAO
AGENTE
) “conhecer o johann foi muito legal, ele nos mostrou os filmes dos turcos. Eu aperendi que Autocontrole
Como foi conhecer o c2 "aweb can serve como uma janela para se comunicar com o mundo"frase de aluno indi
_ professor pessoalmente? Johann F. Wendel.” indireto
Refletir sobre O que ele nos contou de —_— - - -
0 encontro novo? O que aprendi com Foi muito legal conhecer o professor alemao pessoalmente, é muito diferente do que
com 200 ™ ele sobre 0 projeto? Deixe conhecer so por webcam. Eles no contou de novo foi sobre a sua convivencia na turquia
Professor | encontro diario aqui tudo que for c1 que foi muito bacana. Aprendl_que a}lem dq projeto ser so umaforma d_e comunicagdo| o Autoriegulag
estrangeiro importante sobre esse dia, com.outros lugares ou paises, é também um meio de descubrir coisas que néo do
Johann suas impressdes e tudo sabiamos sobre as culturas das pessoas de outros lugares e conhecer varias
que passou pela sua pessoa diferente com geito e aparencias diferentes.”
cabecal c3 “Foi bom.Era diferente do que pensava.Nos contou coisas sobre o grupo.Foi engracado aluno Autocontrole
o dia rimos dos filmes.” direto
Refletir sobre g ?;Six?;eéﬁcggu ﬂz c2 “as apresentagbes da Turquia foram na minha opinido bastantes objetivas por exemplo aluno Autocontrole
a construgao vofé teve qﬁe fazerqpara a minina que estudou para ser médica e no futuro conseguiu realizer seu sonho.” direto
da 22° entender o que representa “eu achei que eles iriam mandar tudo traduzido em portugués, mas ja que nao Autorrequla
apresentaca [encontro| diario cada slide. Quais os C1 mandaram tivemos que traduzir mas eu néo entendi porque ndo me falaram a aluno aog ¢
o dos slides recursos e ferramentas traducéo.”
da Turquia gue ajudaram vocé a Controle
entender o que esta sendo C3 “Achei bom. Para entender a prof explicou o resto nao entendi.o Word” aluno direto
apresentado?
Opinar sobre F;I:(:]gl:nd%(;lﬁ%gsqusevgge c1 “Achei os filmes legais bem criativos, e que ndo deram muito trabalho ja o nosso deu e aluno Autocontrole
os filmes outros aru oc; ta dando mito trabalho. gostei do filme da pitizza achei legal e bem criativo.” indireto
elaborados grup
desenvolveram. Qual o L . . . . .
pelo grupo filme que mais gostou? c3 Eu gostei muito,.as gurias organizaram muito bem.Gostei do navio,porque estava bem aluno Autocontrole
da Turquia Por que? ’ organizado. indireto
23° Dirio c1 “néo intedi mas fotos utilizamos corpo inteiro e so rosto. Nas filmagens utilizamos varios alunos Controle
Identificar os |encontro Que tipo de planos e tipos dez dos pes a cabeca. néo sei dop que preciza mudar.” direto
tipos de cenas utilizamos nas “os nossos videos foram gravados em formato MP4, convertemos eles para MPEG Autocontrole
cenas nossas filmagens e fotos? Cc2 e . ,, aluno :
utilizadas e 0 que devemos mudar e pois ndo encontramos um softerware que aceitava este formato direto
filmadas or que?
porq C3 ‘Fizemos normal,simples.poderiamos fazer os planos da maquina.” aluno Autorg(e)gulag
:?;2gn?;ugglqg§r;%2fgi “conhecia todos pq eram famosos, uns eu ja pody ir outros vou algum dia ir. Falar um Autorrequla
p cao: C1 pouco mais da Amazonia pg € um ponto muito turistico pra mim. Faria a apresentacao aluno gulag

Refletir sobre

encontrar todas as
imagens? Como vocés

falando a mesma coisa mas falando também da Amazénia”

ao




a construgéo
dos slides
sobre o
Brasil

elegeram esses pontos
turisticos? O que
pensaram ao escolher as
cores e a organizagéo dos
slides?

Para o grupo que viu a
apresentacao: Vocés
conheciam esses pontos
turisticos? O que vocé
acha que falta mostrar
para quem n&o conhece o
Brasil? Como vocé faria
essa apresentacdo?

C3

“O grupo foi na internet clicou sobre o Brasil e pegou as coisas importantes.Gostaram nao
sei direito.Eu conhec¢o alguns,nao falta nada.”

aluno

Autocontrole
indireto

QUADRO 13: 20°, 22° E 23° encontro da estratégia Portfélio
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No Quadro Sintese 2, podemos identificar os processos metacognitivos, a

partir da incidéncia da categoria autorregulacao que a estratégia Portfélio promoveu.

Legenda:
ADA | x
AVA
70 8o % 100 159 170 200 220 239
encontro encontro Encontro encontro encontro encontro encontro encontro encontro
CIAIAICIAIAICIAIAICIAIAIC|IA|A[C|A|[A|C|A[A|[CIA[A[CIAlA
clr clr clR clR clr Cc|R clr c|r clr
f 0 X x | x 0 0 olololo
g 0 X X | X 0 0 0 0
C X 0
5 0 X X X 0 0 0 ol
QUADRO SINTESE 2: Portfdlio

Pelos dados do Quadro Sintese 2, podemos verificar que a estratégia
Portfélio apresenta indicios de autorregulacdo nos trés sujeitos, evidenciados tanto
no ambientes virtual como no digital.

Mesmo percebendo um maior numero de acdes mediadas em ambos 0s
ambientes, também podemos perceber que as demais categorias se evidenciaram
significativamente e que C2 nao deu muitos indicios de autorregulacdo no ambiente
virtual nos ultimos encontros. Seria influéncia da estratégia ou da ferramenta virtual
utilizada para tal fenbmeno? Levando em consideracdo que a ferramenta diario
permite ao aluno dialogar consigo, mesmo através de reflexfes e constatacdes, uma
possivel explicacdo para essa variacdo entre as categorias seria a capacidade que
C2 ndo demonstrou se converter no seu préprio tutor, ao ponto de nao dialogar
consigo mesmo. Como analisado no Quadro Sintese da estratégia Tempestade
Cerebral a falta de uma copresenca, presenca conjunta de pelos menos dois sujeitos
para estabelecer a influenciado essas evidéncias

(PASSERINO, 2005).

interacdo, poderia ter

6.3.3. Estratégia Solucéo de Problemas

A estratégia Solucdo de Problemas, quadro apresentado na integra no

APENDICE C, foi proposta ao grupo nos Gltimos encontros: 19°, 24°, 26° e 27°. De
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forma intencional a pesquisadora fez a escolha de trés tipos diferentes de problemas
a serem solucionados. Um deles, o Quebra Cabeca 3D (figuras 10 e 11) no 24°
encontro, envolvendo material concreto no Ambiente Digital e o Diario no Ambiente

Virtual, com o propdésito de levar os alunos a refletir sobre o desafio proposto:

FIGURA 10:Pecas do Quebra-cabeca 3D

FIGURA 11: Quebra-cabeca 3D montado

Os outros dois problemas, Passeio no Parque (figura 12) e Um Problema de
Transporte (figura 13) no 26° e 27° encontros, tiveram como cena 0 ambiente virtual
através da ferramenta Férum, com o propdsito de argumentar sobre as solucdes
encontradas.

Passeio no Parque

Um destes trés personagens ndo sabe ler. Analisando com
calma e muita atencéo, vocé seria capaz de dizer qual deles é o
Analfabeto.

T&o importante quanto identificar qual deles néo sabe ler é
dizer a razdo pela qual vocé chegou a essa concluséo

FIGURA 12: Desafio Passeio no Parque
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Um Problema de Transporte

Estes trés Caminhdes estéo transportando uma carga
exatamente igual. Os caminhdes também s&o iguais em tudo. Acontece
gue cada um deles esta fazendo um percurso diferente. Note também
gue a estrada é de barro, e ndo asfaltada. Um deles completou 15 dias
viajando, o outro completou 8 dias e outro apenas 4 dias. Acontece que o
marcador de quilometragem de todos eles quebrou ao mesmo tempo.
Como o fiscal vai saber quem andou mais até agora?

Olhando a cena com atengéo, analisando com calma, vocé é
capaz de dizer qual deles tem mais tempo na estrada e qual tem menos
tempo, ou qual deles percorreu 0 maior percurso até agora, e qual o que
percorreu o menor?

FIGURA 13: Desafio Um problema de transporte

Mesmo que os problemas escolhidos, aparentemente, ndo tivessem qualquer
relacdo com o projeto de aprendizagem, essa estratégia foi apresentada aos alunos
no momento da edicdo do filme. Momento esse, em que O grupo precisa ler
criticamente a realidade, realizar as acoes e refletir sobre elas para que pudessem
fazer novas leituras. Esse processo néo linear de leitura da realidade, realizacédo das
acOes e reflexdo, € considerado por Sanjurjo (2002) como etapas que norteiam o
processo metacognitivo. Dessa forma, nesse momento em que 0 grupo ja estava
bastante entrosado, entre si e com as ferramentas computacionais, foi relevante a
utilizacdo da estratégia Solucéao de Problemas.

Durante a aplicacdo dessa estratégia, podemos perceber que, na utilizacao
da ferramenta FOrum no ambiente Virtual, a posicdo do agente se intercala entre
mediador e aluno. A mudanca de posicdo do agente também foi percebida na
aplicacao da estratégia Tempestade Cerebral, porém néo foi percebida na estratégia
Portfdlio.

A estratégia Solucdo de Problemas € o enfrentamento de uma situacao nova,
exigindo pensamento reflexivo, critico a partir dos dados expressos da descricdo do
problema. A estratégia Tempestade Cerebral possibilita estimular a geracdo de
novas ideias de forma espontanea e natural, deixando funcionar a imaginagéo
(ANASTASIOU; ALVES, 2004). Ambas foram aplicadas sob orientagcdo ou em
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colaboragdo com companheiros mais capacitados (VYGOTSKY, 1991), o que
permitiu a alternancia de posicao do agente entre mediador e aluno.

No 19° encontro (Quadro 14), enquanto C1 selecionava e inseria as cenas
filmadas no editor de filmes, se depara com uma situacao problematica e fala ao
mediador com a intencdo de ter uma resposta para solucionar o problema. Nessa

situacao evidenciamos a categoria autocontrole direto.

POSICAO
PROPOSITO | CENA | CENA ATO | AGENTE AGENCIA DO MEDIACAO
DIGITAL | VIRTUAL
AGENTE
Sora, mas tem um problema
aqui, ho!Nessa aqui que ele
diz que a gente vai tomar
um chimaréo,hum..., nisso a
Selecionar Enquanto Vanessa t4 aparecendo e
filmagens para seleciona nesse dia (aponta para a
in?cio dg 190 XXX as cenas C1 cena do chimarrdo) ela nao Aluno Autogontrole
edicao do encontro filmadas vem, e depois a gente vai direto
filme comenta: fazer o piquenique (e
aponta que a Vanessa
aparece novamente)....
mas dai ficaria isso tudo
assim?

QUADRO 14: 19° encontro da estratégia Solucao de Problemas

Na cena do ambiente digital, no ato de montar o quebra-cabeca 3D (24°
encontro), C1, C2 e C3 déo indicios de autorregulacao (Quadro 15). C1, quando une
dois triangulos, forma um quadrado e expressa para a dupla que primeiramente
precisam fechar os lados do cubo; C2, quando se da conta que se um dos cubos
fosse menor, o problema ja tinha sido resolvido, e o de “todo mundo alias”, e C3,
guando explica qual foi sua estratégia para resolver o problema e em qual tentativa
conseguiu. Em todos esses momentos podemos identificar indicios de planejamento
e definicdo de objetivos adaptados a situacdo (PASSERINO, 2005).




CENA

CENA

POSICAO

PROPOSITO DIGITAL | VIRTUAL ATO AGENTE AGENCIA DO MEDIAGAO
AGENTE
Conversa o tempo todo com a colegadizendo: Coloca
esse aqui assim ho, assim. Apos ter algumas pecas na
caixa diz: Agente tem que tentar com essas trés
pecinhas, sdo trés pecinhas! Seguem tentando montar,
sempre interagindo. Apos algumas tentativas diz para a . Controle
Ao tentar montar o quebra-cabega|  C1 colega: Vamos tentar outra coisa, muda esse aqui Mediador direto
(pegando o circulo) e coloca deitado. Sem sucesso
diz: Isso aqui tA me dando dor de cabeca! E passa a
colocar de qualquer jeito as pecas dentro da caixa. Diz:
“Eu nao tenho paciéncia!”
Responde a pergunta: o que A gente queria colocar primeiro essas (pega os dois Autocon-
vocés comegaram a pensar para | C1 9 q drad o P ” S (Peg Aluno trole
colocar as pecas? quadrados grandes” por que sdo maiores indireto
Reponde & pergunta: o que esté E a bolinha tipo um circul_o, té_ atrapalhandc_) o final para a Autocon-
atrapalhando vocés? C1l gente botar, por que fica tipo um espacinho assim Aluno t_role
’ (mostra com os dedos o espaco) direto
Junta dois triangulos para tentar Cl Assim a gente tenta fechar dos lados Aluno Autor[egul
formar um quadrado e diz acao
Responde a pergunta: vocés " . . . Autocon-
Montar o quebra-cabeca XXX estdo se baseando em que para C1 Que a gente vé 0s qugdradlnhos em co|/m§1, POrQUE VIMOS | - Ajyno trole
3d saber onde fica as pecas? quando estava montado direto
Tenta em silencio encaixar as pegas dentro da caixa,
e’ coloca o circulo, mede os espacos, olha as pecas ao
o - _ﬁ_’ redor e faz: “tsts” derruba tudo de dentro da caixa sobre
et 24° a mesa e da para o colega montar.O colega passa a
B encontro tentar sozinho . C3 nédo se manifesta e nem tenta ajudar.
todas as pecas devem | em grupos Pede para a professora uma dica, Mas a profe diz que
estar entrar nacaixae |de 2 etrés também demorou para conseguir resolver. Pega o
ficar assim: tentam guebra-cabega do colega e comega a tentar novamente,
resolver o porém sem falar nada. Consegue colocar a maioria das Autocon-
desafio Ao tentar montar o quebra-cabeca| C3 | pecas, mas sobra o circulo e diz: “Quase!”. Derruba tudo | AlUNO int(;iorleeto

de novo sobre a mesa e passa para o colega. C1 chega
no grupo e diz: “AJUDA!” e ele responde: “agora é a
vez dele”

Passa um tempo e pergunta para o colega:”Deu?” e o
colega diz: “Calma Beti”. C3 se mostra ansioso para
tentar novamente. Quando finalmente é sua vez lhe
perguntam: Tem alguma idéia? E ele responde: Tenho!
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Porém n&o diz qual é.Consegue encaixar todas as pegas
dentro da caixa.
Responde a pergunta: o que E que, quando a gente bota o circulo, a agente coloca
k p Controle
pensou para tentar montar desse Cc2 o triangula bem do lado e falta um pedaco e dai o Aluno indireto
jeito? cubinho néo entra!
Responde a pergunta: entdo tinha Cc2 Dai jatinharesolvido, todo mundo alias! Aluno Autor[egul
gue ser um cubo menor? acao
Depois de tentar varias vezes “Ho. s6 inho. Pi Autocon-
com os colegas, consegue Cc2 0, So que spbrou um quadradin. o. Flor que o Aluno trole
. S o circulo deitado ta chegando mais perto!” L
encaixar a maioria e diz: indireto
ApoOs cada grupo fazer suas . - S Autocon-
. . . . Cc2 A minha maior dificuldade foi o circulo! Aluno trole
tentativas, se relinem para discutir indireto
o problema. Responde a
pergunta. O que vocés tentaram . ‘ Autocon-
f C1l “Minha também!” Aluno trole
azer? .
indireto
Respondem a pergunta:Mas por “Por que é um quadradinho assim, uma caixinha Autocon-
gue o circulo dificulta a vida de Cl quadrada, ndo tem como ele caber nos cantinhos Aluno trole
VOCés? assim!” indireto
Responde a pergunta: e o que “Coloca o circulo (mostra ele em pé) e o triangulo Autocon-
tem que usar de estratégia para| C2 ‘meio de atravessadg" 9 Aluno trole
resolver isso? direto
. . . , Autocon-
Responde a pergunta: por que o c2 Por que ele tem assim, uma parte (faz com gesto AlUno trole
triangulo? uma linha na diagonal)” direto
Apos todos falarem e a professora Botei primeiro triangulo com triangulo, para formar um
chamar seu nome, responde a c3 guadrado.Comecei de baixo, emparelhei o meio e dai AlUno Autorregul
pergunta:Qual foi sua encaixe as Ultimas pecas, umas deitadas com os acao
estratégia? gquadrados.
Responde a pergunta: foi na c3 “Nao, acho que foi na quarta, ou quinta. Mas vi que o AlUno Autorregul
primeira tentativa que conseguiu? circulo tinha que ficar deitado no meio e dai deu certo acao

QUADRO 15: 24° encontro da estratégia Solucdo de Problemas ambiente ADA



Na cena do ambiente virtual, através da ferramenta Diario, no ato de registrar
as tentativas de resolver o problema proposto (Quadro 16), C2 se manifesta
refletindo sobre as dificuldades que encontrou, e sobre as tentativas que ele e seu
grupo fizeram. Nesse momento demonstra a capacidade de ler criticamente a
realidade, de realizar as acgOes e refletir sobre elas com a intencdo de entender o
seu processo cognitivo (SANJURJO, 2002).

POSICAO
PROPOSITO | CENA CENA ATO AGENTE AGENCIA DO | MEDIACAO
DIGITAL VIRTUAL
AGENTE
“Eu comecei montando
Como foi achei dificil,mas consegui
resolver esse montar na guarta
desafio? c3 teqtatwa.So_zmho o Roger Aluno Au_toc_ontrole
Vocé ’ so_olhou.trlangulo com indireto
conseguiu? tr|angu_lo.os espagos
Sozinho Ol..l compllc_aram.Cgm”o
com ajuda resolvi nao sei!l!
dos colegas? “motar o quebra cabega
Quantas foi dificil porque tinha
Refletir sobre tentivas mais umas pecaque
o desafio 240 o ouU menos complicava tudo.eu nédo
“quebra — encontro Diario houve? consegui montar,
cabega” Quais as estava dificil.eu tive a
suas ajudo dos colegas
ntativas? Henrique Krieger e
;euéat as?0 Cc2 Ezequiel Aluno Autorg(e)gulag
complicou a Santos.tentamos umas
solugdo do oito veses, colocar o
problema? circulo em baixo para
Conseguiu facilitar em cima.o que
resolver? complicou foi o circulo
Como? pois ndo encaichava
com nunhuma peca.néo
consegui resolvaer.”

QUADRO 16: 24° encontro da estratégia Solucdo de Problemas ambiente
AVA

Nos 26° e 27° encontros (Quadro 17 e 18) sdo apresentados dois problemas
para serem discutidos e solucionados no ambiente virtual através da ferramenta
Férum (cena), com o propésito de argumentar com 0s colegas sobre as solucbes
encontradas.

Durante as discussdes podemos perceber varias evidéncias da categoria
autorregulacao dos trés casos estudados, assim como a alternancia entre aluno e

mediador na posicdo do agente, por C2 e C3.




POSICAO

PROPOSITO CENA CENA ATO AGENTE AGENCIA DO  |MEDIAGAO
DIGITAL | VIRTUAL
AGENTE
;;igc;nd?: gi?sunézt;]glggri% Ecr)]r:n;:u c1 “Acho que quem é o analfabeta € o menininho atraz da placa AlUNo Autorregulag
qui su nl?ala' 9 pg os outros ja sdo maiores de idade entdo ja sabem ler. O do
’ menino que € uma criana nao sabe ainda”
N “a sua resposta esta certa pois ele esta fora da grama vendo . Autorregulag
Responde & C1 c2 uma placa automaticamente ele pensa que nédo pode pisar na Mediador a0
grama.”
Argumentar a solugéo do S 3 - = . .
I do: Responde a pergunta inicial do Férum eu acho que o personagem que néo sabe ler é o que estd
problema apresentado: ; ) p . - o . Autorregulag
Deixe aqui sua resposta e como chegou c2 atras da placa pois. Pois a Placa diz "pode pisar nagramae o Aluno 50
) nela personagem esta fazendo gestos de "nao" para os outros
Passeio no Parque personagens que estio passando.”
Reponde a C2
c3 “acho que tu pode ter razao.” Aluno | autocontrole
Reposta da opinido dos colegas na
260 | seguinte discusséo: O colega escreve: o Autorrequl
Férum 4 4 gulag
encontro analfabeto € o do chapéu, Putro cc_JIega cs “por que nos somos os melhores pensadores!!!!” Aluno ao
Um destes trés responde: mas por que vocé acha isso?
personagens néo sabe
ler. .
) Responde ao colega que escreve: o
Analisando com calma e . A | : Controle
muita atencao, voce analfabeto é o do chapéu C3 “E vocé ests certol” Mediador direto
seria capaz de dizer qual
deles € o Analfabeto. Responde ao colega que escreve: o Controle
“Té&o importante quanto analfabeto é o do chapéu c2 “acho q ndo porque Mediador | = direto
identificar qual deles nédo ele viu e esta cam,inhando”
sabe ler € dizer a razéo R g | -
pela qual vocé chegou a o o e e lor & 0 da 3 Al Autocontrole
essa concluséo. acho qui quem nao sabe ler € 0 de “Ainda confio em mim” uno indireto
amarelo
Dé sua opini&o no forum Responde ao colega que escreve: eu ] _ Controle
acho qui quem néo sabe ler é o de C1 “sei la mas eu acho que quem é o analfabeto é o guri atraz da Aluno direto
amarelo placa “
Responde ao colega que escreve: eu Controle
acho qui quem néo sabe ler € o de C2 “eu acho que nao! entao porque ele esta indo para a grama” Mediador indireto

amarelo
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Responde a pergunta inicial do Forum

“O homem analfabeto,é o que tem o ponto de exclamagédo na

Autorregulag

Deixe aqui sua resposta e como chegou C3 cabeca porque diz que ele esta pensando o que esta Aluno 50
nela: pensando.”
Responde ao que a professora escreve: o
ponto diz o que ele estd pensando? O
represen nton ntex Alun ntrol
que representa esse ponto no contexto C3 “pode ser por causa da placa.” uno | autocontrole
daimagem? N&o poderia ser um
espanto em relagdo ao outros?
. Autorregulag
Responde 4 C3 c2 “serd, por que ele mesmo assim ele vai em dire¢do a grama “ Aluno 30
Responde ao colega que escreve: eu acho c3 A Autorregulag
que € o que esta de azul sem chapel, por “se e isso claro que ele sabe ler!!!” uno &o
gue ele esta fazendo sinal de que nédo
pode pisar...
“Vou dar minha dltima satisfacdo: A minha resposta é a do |
. 5 i Autorregulag
pereum tpico o Fenum chamado | G| "Oem duelem o porto e exclamacis porate tepos e | auna | 1072
DECISAO e escreve P 9 qu ,? p porq
isso!!!
“O analfabeto é claro que é, o cara que ta caminhando na Autorrequla
Abre um tépico no Férum chamado ...p e C1 grama, porque a placajadiz que ndo pode caminhar na Aluno aog ¢
escreve grama.”
“Quem nao sabe ler: Minha opinido final é que quem nao sabe Autorrequla
c2 ler é 0 que esta atras da placa, pois esta vendo a grama com Aluno gulag

Abre um tépico no Férum chamado
DECISAO e escreve

uma placa, e pensa quer ndo pode pisar na grama é isso.”

ao

QUADRO 17: 26° encontro da estratégia Solucdo de Problemas
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POSICAO
PROPOSITO CENA CENA ATO AGENTE AGENCIA DO  |MEDIAGAO
DIGITAL | VIRTUAL AGENTE
Argumentar a solug&o do Responde a pergunta inicial do féorum:
roblema apresentado: Deixe aqui sua resposta sobre o problema c2 “Eu conclui que o que andou mais até agora foi o terceiro, Al Autorregulag
P P ' de transporte e como chegou nessa cheguei até esta concluséo pois a estrada € de barro e € s6 uno 30
solugéo olhar as marcas no ch&o onde for "liso € que andou mais™.
Responde a pergunta da professora: Mas c2 _ . . Aluno Autocontrole
0 que significa a marca lisa? “QUE O PNEU DO CAMINHAO JA ESTA CARECA!II!” u indireto
Um Problemade
Transporte N Controle
Responde a c2 C1 “SEI LA GURI” Aluno indireto
i AZMeg n?
;I@j ol R nd | reveu: “ < Autorregulag
. ;m% esponde ao colega que escreveu: 0 c2 acho que néo Aluno r
%/ 6 caminh&do que percoreu mais € o verde olha para a marca deles na pista” ao
e amarelo
“Numerando da esquerda pra direita de 1 a 3, (0s caminhdes).
Estes trés Caminhtes O caminh&o numero 1 fez o percurso em 8 dias
estdo transportando uma p '
carga exatamente igual. . o 3 O caminhdo nimero 2 fez o percurso em 4 dias.
Os caminhdes também Responde a pergunta inicial do Férum: o ]
s&o iguais em tudo. Deixe aqui sua resposta sobre o c1 O caminh&o numero 3 fez o percurso em 15 dias. Aluno Autorregulag
Acontece que cada um 27° Forum | Problemade transporte e como chegou Cheguei a esta conclus&o pq é facil, s6 olhando a poeira da do
deles esta fazendoum | encontro nessa solugdo. estrada embaixo dos pneos se tem muita poeira esta andando
percurso diferente. NOt? mais rapido, se tem pouca poeira esta andando muito
tambeém que a estrada € devagar. Depois disso é so olhar e comparar quem anda mais
de barro, e néo, id 5 »
asfaltada. Um deles rapido ou nao.
completou 15 dias
viajando, o outro “eu também pensei desse jeito Autorregulag
completou 8 dias e outro Responde a afirmag&o de C1 c2 . s C Aluno ~
apenas 4 dias. Acontece e conclui que o caminh&o que dlerrlorou mais foi 0 3° (azul e ao
que o marcador de amarelo,
quilometragem de todos Responde & pergunta inicial do Férum:
eles quebrou ao mesmo Deixe aqui sua resposta sobre o c3 “o0 que esta na frente.isso & clarol” Aluno Autocontrole
tempo. Como o fiscal vai problema de transporte e como chegou q : : direto
saber quem andou mais nessa solucéo
até agora? Olhando a
cenla_ Corg atengao,l Responde a afirmag&o de c3 c2 “ndo necessariamente pois o que estd na frente pode ter sido | Aluno |~utorregulag
analisando com calma, o que andou menos” ao
vocé é capaz de dizer
qual deles tem mais
tempo na estrada e qual .
P q Responde ao colega que escreveu: c2 “tambem néo o que chegou 1° foi o que a marca na terra é sem| Aluno AutorEeguIag

tem menos tempo, ou
qual deles percorreu o

“chegou primeiro o de quatro horas e o
que demorou mais foi o de 15 horas”

listras”

ao
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maior percurso até
agora, e qual o que
percorreu o menor?
E, N&o se esqueca de
dizer como chegou a
essa concluséo no
férum!

Responde ao colega que escreveu: “o

primeiro motorista e que percoreu . . i | ) Controle
mais 0 segundo motorista percorreu a c2 'ndo, ele pode ter percorrido menos por isso estd na frente, | Mediador indireto
metade do que o primeiro motorista e olha para a marca na pista e me responda”
o ultemo percoreu menos que a
metade “
w . Controle
q%isgzg%i alosqduigso' ;%Iﬁsgz ss; szzgt'a% c2 “olha para amarca na pista e responda de novo” Mediador indireto
mais tempo na estrada”.
“O que andou mais devagar é o que tem menos bueira, o que
c1 ando mais rapido é o que tem mais bueira e o outro teve nem Aluno Autorregulag
menos nem mais bueira.... entdo o que andou mais é o que &o
tem menos bueira. “
Abre um novo tépico no Férum e escreve: “O caminhdo que andou mais é o terceiro pois no texto diz
c2 gue a estrada é de barro e vai marcando o rastro, o terceiro Aluno Autorregulag
caminhdo tem o rastro liso, isso &, seu pneu ja esta gasto &o
“careca”.”
c3 “O do caminhao que esta na frente é claro que é ele!!! porque Aluno Autor[egulag

esta na frente.”

ao

QUADRO 18: 24° encontro da estratégia Solucdo de Problemas




No Quadro Sintese 3 podemos observar 0 quanto essa estratégia Solucao de
Problemas desencadeou processos metacognitivos atraves das evidéncias de

autorregulagéo.

Legenda:
ADA X
AVA 0
19° encontro 24° encontro 26° encontro 27° encontro
C AC AR C AC AR C AC AR C AC | AR
XXX
C1 X X XX X 0 00 0 00
XXX 0000
Cc2 X X X0 00 0000 00 0 00
C3 X0 XX 0 000 0000 0 0

QUADRO SINTESE 3: Estratégia Solucdo de Problemas

Nessa sintese fica evidente o quanto os trés casos apresentam a
categoria autorregulacao. A incidéncia da categoria no ambiente virtual € bem maior,
uma vez que a estratégia teve como ferramenta o Férum. Diferente da estratégia
Portfélio, percebe-se que as interagcdes foram intensas justamente pela presenca
dos pares e da copresenca. Todos do grupo tentaram achar a solucéo através da
discussao e argumentacao das suas hipoteses. Diferente, também, do momento em
gue foi utilizada a estratégia Tempestade Cerebral, os trés casos dessa pesquisa
sentiam-se mais autbnomos e familiarizados com as ferramentas computacionais
dos ADA/AVA. Aqui se justifica a unidade de andlise principios da acdo humana e
acao mediada apresentados por Wertsch (1999), quando defende que a relacéo
entre o sujeito e seu ambiente €, num dado momento, estabelecida através do uso
de mediadores externos, isto é, no inicio se encontra em um processo
interpsicoldgico, processo mediado pelos signos, pelo ambiente; apds esse processo
mediado, passa do processo interpsicolégico ao intrapsicologico. Essa passagem se
constitui quando o sujeito passa a um novo nivel de organizacdo comportamental,

gue so se tornou possivel com a ajuda de sinais externos e acées mediadoras.

6.3.4. Estratégia Mapas Conceituais
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A estratégia dos Mapas Conceituais teve como propdsito representar o
processo construido durante o projeto de aprendizagem até a referida data, 24°
encontro.

Como cena teve o ambiente digital através da ferramenta Cmap Tools
(software de edicdo de mapas conceituais) e o ambiente virtual para postar o mapa e
apresentar aos colegas.

Torna-se relevante ressaltar que, anterior ao ato de construgdo dos mapas, a
pesquisadora abriu uma discussao sobre todos 0s momentos vividos até a referente
data, orientou e apresentou as principais ferramentas do software CmapTools e
pediu que se organizassem em duplas. Apds a construcdo todos postaram seus
mapas no ambiente para trocas e apresentagoes.

Para analisar dos mapas, nos baseamos no referencial tedrico apresentado
no corpus dessa pesquisa e em Moreno et al, (2007). Feitas as devidas adaptacbes
seguimos 0s seguintes critérios:

1. Conceitos: quantidade e qualidade de conceitos apresentados e niveis de
hierarquia conceitual, buscando identificar conceitos mais amplos até os mais
especificos.

2. Inter-relacbes entre conceitos: linhas de entrecruzamento, palavras de
enlace e proposi¢cdes com significado logico.

3. Estrutura do mapa: sequencial ou em rede, presenca de relacdes cruzadas
(inter-relacbes nado hierarquicas entre segmentos distantes do mapa, as quais
estabelecem novas relacbes entre conceitos ou campos de conceitos),
representatividade do conteido em relagdo aos conteludos abordados durante o
projeto.

Como agéncia, os desenhos dos mapas e quanto a posicao de agente, os

trés casos ficaram na posicao de aluno.

Mapa conceitual C1.:
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Projeto :‘—f.().anelas para o mundo]———’[AABB Comunidade]
) S— -

I"‘C;:ui \
ssibilita
(Cullruras divers-as) o \‘
s ~
em outros paises atraveés (crlar um ﬁlme)

|
- =2 - comegando
conhecendo novas pessoas] !
“
V\ =g | rateiro |

usando

\ / »
MsN |— possibilita -bl conversamaos | filmagens l
e e
_ é uma ——| rede social | fotos |

e também
|

|
_,comentamos —»| encontros |

Figura 14: Mapa conceitual do sujeito de pesquisa C1

através intemet

Quanto ao conceito, podemos ver que C1 apresenta (Figura 14) quantidade e
gualidade de conceitos em niveis de hierarquia conceitual, buscando identificar
conceitos mais amplos até os mais especificos. Representa sintetizar em palavras
0s processos identificados, como também aponta a importancia do intercambio
intercultural que as ferramentas computacionais possibilitam. Quanto as Inter-
relacbes entre conceitos percebe-se significado logico entre as linhas de
entrecruzamento, palavras de enlace e proposicées. E quanto a estrutura do mapa
temos a presenca de relacdes cruzadas, ndo seguindo uma linearidade, porém de
forma sequencial, conseguindo dar certa representatividade dos momentos em
relacéo aos contetdos abordados durante o projeto. Separa a possibilidade de fazer
um filme e o que incluiu fazer esse filme. Identifica as diferentes acdes, mas ndo as
relaciona.

Em relacdo a mediacdo, C1 encontra-se na categoria do autocontrole
indireto, pois da indicios de organizacdo adaptados ao contexto, porém nao
demonstra fazer uma nova leitura dessa realidade. Mas indica estar rumo ao

processo metacognitivo.

Mapa conceitual C2:
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Figura 15: Mapa conceitual do sujeito de pesquisa C2

Quanto ao conceito, podemos ver que C2 apresenta (Figura 15) quantidade e
gualidade de conceitos em niveis de hierarquia conceitual, buscando identificar
conceitos mais amplos até os mais especificos. Representa sintetizar em palavras
0s processos identificados, mas ainda precisa distinguir as acdes de conceitos.
Consegue classificar e identificar algumas partes do processo de filmagem e
relaciona tanto as a¢des realizadas no ADA como no AVA. Quanto as Inter-relacdes
entre conceitos, percebe-se o significado 16gico entre as linhas de entrecruzamento,
palavras de enlace, mas nao utiliza proposi¢ces nas ligacdes entre 0os conceitos.

E quanto a estrutura do mapa temos a presenca de relacdes cruzadas, nao
seguindo uma linearidade, em forma de rede. Consegue dar certa representatividade
dos momentos em relacao aos conteudos abordados durante o projeto com todos os
componentes do grupo, mostrando a importancia dos atores para o desenvolvimento

de todo o processo.
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Em relacdo a mediagcdo, C2 encontra-se na categoria do autocontrole direto,
demonstra ter lido criticamente a realidade e realizado algumas a¢fes, mas ainda
confunde essas a¢gbes com 0s conceitos para refletir sobre o processo e fazer novas

leituras dessa realidade.

Mapa Conceitual C3:
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Figura 16: Mapa conceitual do sujeito de pesquisa C3

Quanto ao conceito, podemos ver que C3 apresenta (Figura 16) pouca
guantidade e qualidade de conceitos, ndo distingui as acdes de conceitos. Quanto
as Inter-relacbes entre conceitos, apresenta significado I6gico entre as linhas de
entrecruzamento. N&o utiliza verbos para interligar os processos, tanto que 0s
representa de forma alternada, ora como proposi¢cdo outra como conceito. Utiliza
frases longas em ambas as representacdes, demonstrando nao sintetizar as
principais ideias do projeto em palavras.

E quanto a estrutura do mapa nao temos a presenca de rela¢des cruzadas,
seguindo uma forma linear de representar os principais movimentos de organizagéo

do grupo e de suas atividades, ndao conseguindo finaliza-la.
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Em relacdo a mediagcdo, C3 encontra-se na categoria Controle, pois se trata
de uma atividade solicitada pelo mediador, conseguindo apenas representar acoes e

nao os conceitos envolvidos durante o projeto.

Através do Quadro Sintese 4 podemos comparar as categorias em que C1,

C2 e C3 evidenciaram através dessa estratégia.

Legenda:
ADA | x
AVA |0
24° encontro
C AC AR

C1 X

c2 X

C3 X

QUADRO SINTESE 4: Estratégia Mapas Conceituais

6.4. ANALISE DAS MANIFESTACOES METACOGNITIVAS NAS FERRAMENTAS
ADA/AVA

Para analise dessa unidade de pesquisa, foram revistos 0s mesmo registros
apontados na unidade de andlise das Estratégias de Ensino e Aprendizagem, sob o
enfoque dos casos estudados e sua relacdo com as categorias de posicdo do
agente e mediacado ao longo de todo o processo de pesquisa.

E importante retomar, mesmo que ja apresentado na metodologia, que essas
categorias de desdobram em:

e Posicdo do agente - Mediador e Aluno representando o papel exercido no e
perante o grupo.

e Mediacédo - Controle (direto ou indireto), Autocontrole (direto ou indireto) e
Autorregulacao, de acordo com o referencial apresentado no capitulo 2.
Lembramos que, mesmo ja tendo cruzado os dados com ambas as categorias

citadas na analise das estratégias, agora o faremos para cada um dos casos

separadamente com a intencdo de atender ao segundo objetivo de as evidéncias de
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processos metacognitivos nos registros das diferentes ferramentas utilizadas nos
ADA/AVA.

Para abstrair esses indicativos do desenvolvimento do processo cognitivo
criamos quadros individuais com os dados retirados das quadros das estratégias,
analisadas no item anterior (Apéndice A, Apéndice B, Apéndice C).

Assim, de posse dessa explicacdo podemos empreender uma andlise na
identificacdo do quanto cada um dos casos estudados evidenciou processos
metacognitivos.

Feitas estas ressalvas procedemos a analise dos casos.

6.4.1. Caso 1: C1

Como foi apresentado no perfil de C1 no item 6.1, C1 ja esta bastante
familiarizada com as ferramentas tecnologicas, porém, como todos no grupo, nunca
tinham participado desse tipo de projeto. Foi uma das diretoras de filmagem do
grupo. Participou da pesquisa na maioria dos encontros, faltando apenas uma vez.

Porém garantiu sua participacdo nas decisdes do grupo via MSN.

Legenda:

Aluno | Mediador Tempestade o Solugéo de Mapa
Portfolio .
Cerebral Problemas Conceitual

A M TC P SP MC




ENCONTRO | ESTRATEGIA | POSIGAO DO AGENTE

3° TC AAM

40 TC MAAAAAA
50 TC A

7° P A

8° P A

9° P A

10° e e

11° T | -

s v P |

17° A

19°0 SP A

200 TC, P AA

22° P A

23° P AAA
24° SL, MC AMAAAAAA
26° SL AAA
27° SL AAA
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QUADRO 19: Posicao do Agente do sujeito C1

Quanto a posicao do agente, C1 assume principalmente o papel de aluno
durante a maioria das ac6es mediadas. No inicio, durante a estratégia Tempestade
Cerebral, e no final na estratégia Solucdo de Problemas, muda a posi¢cdo de agente
para mediador. Em ambas as situacdes a troca de posicéo representa seu papel no
grupo, indicando a capacidade de autojulgamento sobre as atividades e a deciséo
gue toma para modificar a situacdo junto ao grupo, considerada por Noel (s.d) uma

metacognicao reguladora (Quadro 19).

Legenda:
ADA | AVA | Tempestade Cerebral Portfélio Isi’?cl)ub%:%gs Mapa Conceitual
X 0 TC P SP MC
ENCONTROS | ESTRATEGIA C AC AR
3° TC X XX
4° TC XXX | XX XX
5° TC X
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70

P 0
8° P X
9° P X X
10° P

11° TC

150 P

17° P 0

19° SP X

20° TC 0
20° P 0
220 P 0
230 P 0 0 0
240 SL X | XXXXX X
240 MC X

26° SL 0 00
270 SL 0 00

QUADRO 20: Acao Mediadora do sujeito C1

Quanto a acdo mediadora de C1, percebemos no quadro 20 que em apenas
sete encontros ndo demonstrou uma acéo autorreguladora. Entretanto, nos demais
encontros, durante as diferentes estratégias, evidenciaram-se a¢des mediadoras
autorreguladas. Podemos observar também que a estratégia Tempestade Cerebral e
Solucdo de Problemas, tanto no ambiente digital como virtual, contribuiram com
esse tipo de mediacdo. Essas evidéncias indicam a capacidade de C1 de ler
criticamente a realidade, avaliar essa realidade, realizar as devidas acdes e refletir
sobre ela para que num proximo momento possa fazer nova leitura com base nos
novos conhecimentos construidos (SANJURJO, 2002).

Relacionando a posicdo do agente e a acdo mediadora de C1 percebe-se a
coeréncia entre a capacidade de trocar de posicdo devido a capacidade de
autorregular-se. A tensao dialética entre essas capacidades invoca a relacdo que
existe entre os agentes e a suas ferramentas culturais, proporciona o vinculo entre a
acao e os contextos culturais em que acontece a acdo (WERTSCH, 1999), mediados

por um processo que vai do interpsicolégico ao intrapsicologico (VYGOTSKY, 2008).

6.4.2. Caso 2: C2
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C2, como j& apresentado no perfil no item 6.1, também esta bastante

familiarizado com as ferramentas tecnologicas e comunidades virtuais. Nunca

participou desse tipo de projeto e nem tinha utilizado as ferramentas do ambiente

virtual. Foi o cinegrafista do grupo. Participou da pesquisa na maioria dos encontros,

faltando apenas uma vez por motivo de doencga, participando das atividades desse

dia pelo MSN e ambiente virtual Moodle.

Legenda:
Aluno | Mediador Tempestade Portfélio Solugéo de Mapa
Cerebral Problemas Conceitual
A M TC P SP MC
ENCONTRO | ESTRATEGIA | POSICAO DO AGENTE

3° TC M

40 TC AAAMAAAA

50 TC A

7° P A

8° P A

90 P A

10° P

11° TC MA

15° P A

17° P A

19° SP

20° TC, P A

22° P A

23° P A

240 SL, MC AAAAAAAA

26° SL MAMMAA

27° SL AAAAAAMMA

QUADRO 21: Posicao do Agente do sujeito C2
Quanto a posicdo do agente, C2 assume por muitas vezes o papel de
mediador, principalmente durante a estratégia Tempestade Cerebral e Solucédo de
Problemas. A incidéncia dessa mudanca € frequente e se apresenta no inicio, meio
e fim da pesquisa. Nos Ultimos encontros, durante a estratégia Solugdo de

Problemas, alterna com frequéncia a posicdo de agente de aluno para mediador.
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Nesse caso podemos evidenciar um processo metacognitivo regulado, ou seja, a

capacidade de autojulgamento sobre as atividades e de tomar decisdes para

modificar a situagao junto ao grupo (NOEL s.d) (Quadro 21).

Legenda:
ADA | AVA | Tempestade Cerebral Portfélio ISD(rjclnub%gr%gg Mapa Conceitual
X 0 TC P SP MC

ENCONTROS | ESTRATEGIA | C AC AR
30 TC X
4° TC XXX | XXX XX
5° TC X
” P 0
8° P X
0° P X X
100° p
11° TC X X
150 P 0
17° P 0
19° SP
200 P 0
220 P 0
230 P 0
240 sL x | X %o
240 MC X
260 SL 00 0000
27° SL 00 0 000000

QUADRO 22: Acao Mediadora do sujeito C2

Quanto a acdo mediadora, ao analisarmos o Quadro 22, C2 demonstrou uma

acao autorreguladora em praticamente todos o0s encontros e em todas as

estratégias. Podemos observar também que, tanto no ambiente digital como virtual,

ha evidéncias dessa categoria. Essas evidenciam a capacidade que C2 tem de ler

criticamente a realidade, avaliar essa realidade, realizar as devidas acdes e refletir

sobre ela para que num proximo momento possa fazer nova leitura com base nos
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novos conhecimentos construidos, nos diferentes contextos, dinamicamente
(SANJURJO, 2002).

Relacionando a posicdo do agente e a acdo mediadora de C2, assim como
em C1, percebe-se a coeréncia entre a capacidade de trocar de posi¢do devido a
capacidade de autorregular-se. Mesmo percebendo que existe uma maior frequéncia
dessa tensao dialética mediados por um processo que vai do interpsicolégico ao
intrapsicoldgico (VYGOTSKY, 2008).

6.4.3. Caso 3: C3

No perfil de C3, apresentado no item 6.1, ndo estava muito familiarizado com
as ferramentas tecnolOgicas e comunidades virtuais. Nunca participou desse tipo de
projeto e nem tinha utilizado as ferramentas do ambiente virtual. Foi um dos

responsaveis pelos cenarios das filmagens. Nao faltou a nenhum dos encontros.

Legenda:
Aluno | Mediador Tempestade Portfélio Solugéo de Mapa
Cerebral Problemas Conceitual
A M TC P SP MC

ENCONTRO | ESTRATEGIA | POSICAO DO AGENTE
3° TC ----
40 TC ----
5° TC A
7° P A
8° P A
9° P AA
10° P A
11° TC men
15° P men
17° P men
19° SP men
200 TC, P AAA
22° P A
23° P AAA




24° SL, MC AAA
26° SL AMAAAA
27° SL AA
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QUADRO 23: Posicao do Agente do sujeito C3

Quanto a posicdo do agente, a partir da analise do Quadro 22, percebe-se

gue C3 praticamente ndo assume o papel de mediador, a ndo ser uma vez durante a

estratégia Solucdo de Problemas nos ultimos encontros da pesquisa. Nesse caso

podemos evidenciar a capacidade de autojulgamento sobre as atividades, porém

com indicios, de estar iniciando um processo na capacidade de tomar decisdes para

modificar a situacao junto ao grupo (NOEL s.d) (Quadro 23).

Legenda:
ADA | AVA | Tempestade Cerebral Portfdlio Solugdo de Mapa Conceitual
Problemas
X 0 TC P SP MC

ENCONTROS | ESTRATEGIA AC AR
3° TC
4° TC
5° TC X
7 P 0
8° P X
9° P XX
10° P X
11° TC
15° P
17° P 0
19° SP
20° TC 00
20° P 0
220 P
23° P 00 0
24° SL X0 XX
240 MC
26° SL 000 0000
27° SL 0 0

QUADRO 24: Acao Mediadora do sujeito C3
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Ao analisarmos o Quadro 24, quanto a acdo mediadora, C3 demonstrou a
categoria autorregulacdo na maioria dos encontros e em todas as estratégias.
Podemos observar que essa categoria aparece com mais frequéncia no ambiente
virtual, na estratégia Solucéo de Problemas, durante os encontros finais. Nesse caso
podemos estabelecer a relacdoentre ambiente, estratégia e convivio com o grupo,
pois é nas ferramentas do ambiente virtual e no final dos encontros que C3 se
manifesta com mais intensidade em mediacdes autorreguladas. Também podemos
afirmar visivelmente que C3 passou por um processo de mudanca, processo de
leitura critica da realidade, avaliacdo dessa realidade, realizacdo das devidas acoes
e reflexdo sobre ela para que no final demonstrasse fazer nova leitura com base nos
novos conhecimentos construidos (SANJURJO, 2002).

Relacionando a posicédo do agente e a acdo mediadora de C3, afirmamos a
coeréncia entre a capacidade de trocar de posicdo de agente e a capacidade de
autorregular-se. Pois no momento em que C3 indica estar na categoria
autorregulacdo com mais frequéncia, também indica conseguir mudar a posicéo de
agente.

Apo6s a analise individual dos casos, apresentamos o Quadro 25 relacionando
da acdo mediadora dos casos estudados.

O Quadro 25 mostra que na medida em que os alunos foram se familiarizando
com o contexto (ADA/AVA) foi maior o numero de indicios de metacogni¢cao por
parte de todos os casos. Percebe-se que ha maior concentracdo da categoria
autorregulacao no final do projeto no AVA enquanto que no inicio era mais presente
no ADA.

Ao apresentar a estratégia Solucdo de Problemas foram pedidas aos alunos
explicagcbes de como solucionariam os desafios apresentados. Esse pedido de
explicacdo se transformou em momentos de reflexdo, que pode ser evidenciado
através das ferramentas AVA. Podemos observar que as ferramentas virtuais e as
estratégias Tempestade Virtual e Solucdo de Problemas contribuiram para
desencadear 0 processo metacognitivo.

O tempo e o tipo de trabalho proposto permitiram ao grupo criar autonomia e
confianca, o0 qual passou a se expressar com mais facilidade através das
ferramentas aprendidas ao longo dos encontros.

Podemos dizer que as a¢Bes mediadas, de acordo com as estratégias de

ensino e de aprendizagem, permitiram a construcéo partilhada de instrumentos e de
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processos de significacdo para mediar as operacdes abstratas do pensamento,
dando origem ao processo de internalizag&o, assim como 0 processo metacognitivo.

Cabe aqui destacar Tomasello (2003), quando diz que é na participacdo de
interacdes triddicas em cenas de atencdo conjunta que a compreensdao dos
coespecificos como seres intencionais iguais a si proprio, num processo cultural,
caracterizara a competéncia cognitiva. Essa competéncia cognitiva passa,
primeiramente, pela compreensao dos objetos, pela compreensdo do outro e, por
fim, pela compreensdo de si mesmo, num processo que culminaria na

autorregulacao e que promove a metacognicao.



Legenda:

ADA | AVA | Estratégia Tempestade Cerebral | Estratégia Portfdlio | Estratégia Solucéo de Problemas | Estratégia Mapa Conceitual
X 0 TC P SP MC
E
N
ol TC
° e TC TC P P P P TC P P SP TC,P P P ,MC
T 40 50 7° 8° 9 10° 110 15° 17° 19° 20° 220 230 2490 26° 27°
R
(@]
S
Al A Al A AT A A A AT A Al A Al A Al A Al A Al A A Al A Al A Al A A A
Clclr|Clc|Rr|®|c|r| |C c c|r|Clc|rR|C|c|r[®|c|r|C|c|rR|®|c|r[C|c|rR|®|lc|r|®|c|Rr|C|c|RrR|C|C c
c X X1 x| x
X% S X x| x 0 X olofo]o
X
X
¢ x| X X
5| x X| x| & X x| x X X 0 0 0 0 0
X | X
X
0
S X X X 0 0 0 0l x
% 0

QUADRO 25: Relacado dos casos com a categoria A¢do Mediadora




No Quadro 25 podemos observar que tanto no inicio, como ao final dos
encontros, o0s trés casos apresentaram evidéncias de metacognicdo através da
categoria de mediacdo autorregulacdo. As evidéncias aparecem em ambos
ambientes, porém com mais intensidade ao final dos encontros. Esse movimento
pode ser devido a estratégia e ferramenta AVA utilizada, devido a familiarizacdo com
o ambiente, bem como devido a presenca dos pares durante todo o processo.

Podemos observar que num determinado periodo (10° ao 19° encontro)
menos evidéncias de mediagcao foram registradas, tanto no ambiente digital quanto
no ambiente virtual de aprendizagem. De acordo com Sanjurjo (2002), o processo
metacognitivo passa por diferentes momentos: leitura critica da realidade, realizacéo
das acdes e reflexdo, num movimento nédo linear e continuo. No periodo mencionado
(102 ao 19° encontros) a falta de evidéncias nos registros ADA/AVA demonstra o
momento da realizacdo das acfes em que os casos estavam envolvidos (Quadro 3
p. 69). A partir do 20° encontro 0os casos demonstraram envolver-se com as
reflexbes, deixando os registros nas ferramentas disponibilizadas em ambos
ambientes, através estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas.

Importante ressaltar aqui que todo esse processo ndo € linear, porém o0s
registros analisados demonstram que 0s casos planificavam suas acbes para
realiza-las. Como estavam envolvidos em cenas de atencao conjunta, o periodo de
execucdo das acgOes acontece quase que concomitantemente com os trés casos no

periodo citado.



7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar esta pesquisa algumas questdes que foram se constituindo durante
a minha trajetoria como professora, que ha muito vem utilizando as TIC na prética
docente, emergiram como questionamentos da pesquisa. Questdes que me levaram
a indagar sobre a aprendizagem mediada pelo computador, mesmo sabendo de
muitas pesquisas na area que “‘contemplam descricbes de cursos, analise de
materiais e ambientes virtuais, analise das potencialidades da web, descricdo de
interacdes mediadas por computador e levantamento de percepcao de professores e
aprendizes no ensino basico e superior” (MENEZES, 2005, s/p.). Porém, as
guestdes que nortearam e estruturaram o problema dessa pesquisa iam além do
‘observavel”’, apontavam para o processo de internalizacdo, metacognitivo, ao
aprender e se dar conta do que aprendeu. Ao final de contas, quando eles
acontecem, e como acontecem? E mais importante, como identificar tais processos,
como poderia promover e evidenciar indicios dessas aprendizagens dos alunos com
o uso das TIC?

Ao trilhar uma etapa de estudo sobre a concepcdo socio-historica, os
diferentes usos da tecnologia e das suas contribuicdes na aprendizagem, sobre as
relacdes entre o ensinar e aprender, sobre 0s processos envolvidos na construcao
da aprendizagem, mediacdo, processo metacognitivo, tipos de estratégias e
ferramentas ADA/AVA, questdes investigativas se constituiram: - Quais estratégias
de ensino e aprendizagem promovem processos de metacogni¢cdo nos sujeitos em
ADA/AVA? - De que forma as ferramentas disponiveis em ADA/AVA suportam tais
estratégias? - Como se evidenciam processos metacognitivos promovidos a partir
das estratégias de ensino e aprendizagem mediados pelas ferramentas disponiveis
em ADA/AVA?

Na busca de repostas para essas questfes, tendo como base os estudos ja
citados, foi possivel definir o problema, a questdo norteadora dessa pesquisa:

“Como promover e evidenciar, por meio de estratégias de ensino e
aprendizagem mediadas pelas TIC, processos metacognitivos de sujeitos que
participam de ADA/AVA?”

Tracados os objetivos de analisar como as estratégias de ensino e

aprendizagem possibilitam desencadear processos de metacognicéo e de identificar
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evidéncias de processos metacognitivos nos registros das diferentes ferramentas
utilizadas nos ADA/AVA, iniciei a coleta de dados durante todo o ano de 2010 junto a
um grupo de alunos participantes de um programa social do qual sou professora.

Desse modo, chego a esse ponto da pesquisa com consideracdes e
contribui¢des finais para esse estudo, que sdo as respostas construidas no processo
de investigacdo, decorrentes da andlise de dados e que tentam responder a
pergunta norteadora, embora mostrem nas entrelinhas outras perguntas que podem
ser iniciais para outras pesquisas.

Assim, quanto as estratégias de ensino e aprendizagem podemos afirmar:

v A relevancia da escolha da estratégia de ensino e aprendizagem para
promover 0 processo metacognitivo. Estratégias que provocam os alunos verbalizar
as suas dificuldades, avaliar os percursos realizados e explicar as razbes das
dificuldades ou sucessos, permitem ao aluno conhecer o seu ato de aprender.

v  Através das estratégias de ensino e aprendizagem Tempestade Cerebral,
Portfélio e Solugcédo de Problemas e Mapas Conceituais globalizadas pela estratégia
Projetos de Aprendizagem evidenciaram processos metacognitivos dos alunos nos
ADA/AVA.

v A estratégia Projeto de Aprendizagem ter sido globalizadora de todo o
desenvolvimento da pesquisa contribuiu com os resultados positivos, ou seja, a
contextualizacéo e globalizacdo das atividades da condi¢cdes aos alunos de refletir
sobre seus atos e formas de aprender.

v" A autonomia dada aos alunos permitiu que transparecessem seus
pensamentos metacognitivos.

v Mesmo que a estratégia Portfélio permita o registro das analises e reflexdes
das producdes mais significativas do sujeito, € importante a mediacdo de um
coparceiro, seja ele outro aluno ou o proprio professor.

v' A estratégia Mapas Conceituais evidenciou o quanto como 0s sujeitos dessa
pesquisa organizam seus pensamentos.

v/ Para entender as acdes e seus motivos € preciso invocar perspectivas
multiplas e examinar as tensdes dialéticas que existem entre elas. Fazer a analise
de um processo introspectivo, sem levar em consideracdo o cenario, propésito,
agente e agéncia pode néo validar o dado do fenémeno pesquisado.

v' O propoésito de uma agéo, tanto na posicdo de agente mediador como aluno,

estd diretamente ligado a capacidade metacognitiva. Quando o aluno se permite
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trocar de posicao de agente durante uma interagao social, evidéncia a capacidade
de analisar a realidade, agir sobre ela, refletir e projetar essa mesma acdo em novas
situacoes.

v Que as acles mediadas, de acordo com as estratégias de ensino e de
aprendizagem, permitem a construgéo partilhada de instrumentos e de processos de
significacdo na construcao das operacoes abstratas do pensamento, dando origem
ao processo de internalizagdo, assim como 0 processo metacognitivo.

v Os dados confirmaram que o processo de desenvolvimento do sujeito
acontece, como previsto por Vygotsky (1998) e Sanjurjo (2002), numa espiral
ascendente, iniciando no processo interpessoal (interacdo social) e passando para o
intrapessoal, de forma néo linear, pois ficaram evidenciados avancos e recuos até a

prépria autorregulacao.

Sobre as manifestacdes metacognitivas nas ferramentas ADA/AVA:

v' Ha necessidade de familiarizacdo com os recursos tecnolégicos para o registro
das evidéncias metacognitivas em ambos os ambientes.

v Ao utilizar o Diario, no AVA, os alunos deixaram menos indicios da categoria
autorregulacao pela falta de um coparceiro. A ferramenta Diario é protegida dos
olhos dos demais colegas, o que permitiria 0 aluno expressar-se livremente. Porém
percebi que a minha falta de interacdo com os alunos ao utiliza-la influenciou no
potencial que a ferramenta oferece para evidenciar os processos metacognitivos.

v' As manifestacdes dos trés casos estudados se modificaram ao longo de todo
processo e de acordo com as ferramentas utilizadas.

v' A ferramenta FOrum potencializou a estratégia Solucédo de Problema. Todos do
grupo, além dos casos estudados, se autorizaram, de forma autdbnoma, em
manifestar as reflexdes sobre a solucédo dos problemas.

v' Os registros no AVA permitiram acompanhar o progresso, principalmente do
caso C3 em relacdo a metacognicéo, sendo que no ADA, C3 nem sempre se sentia
encorajado em se pronunciar.

v' A categoria autorregulacao esta, de fato, ligada a metacognicédo, uma vez que
€ definida como a capacidade que o sujeito tem de internalizar o proprio tutor, de
planejar e definir objetivos préprios e organiza-los de forma que possa adapta-los de

acordo com o contexto.
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v A falta de subcategorias para autorregulacdo. Em varios momentos das
analises dos dados percebia a autorregulacdo dos casos estudados, porém nem
sempre essa capacidade se apresentava com todas as suas caracteristicas

definidas no referencial teérico.

Importante deixar aqui registrado que essa pesquisa transcorreu no cotidiano
do meu contexto de trabalho. Assumi o papel de pesquisadora e de professora para
com o grupo onde estavam inseridos os casos estudados. Esse duplo papel me fez
pensar no quanto os professores podem ser pesquisadores na sua atuacao
pedagdgica. Atuacdo que permitiria evidenciar processos internalizados dos seus
alunos. Permitiria acompanhar e identificar momentos importantes de uma
“verdadeira” e ndo apenas momentanea aprendizagem.

Esse duplo papel, em alguns momentos da pesquisa, também me deixou com
duvidas. Enquanto mediava alguns processos, me via preocupada com o0 ensinar e
encaminhar as atividades, mas também em néo interferir na eficacia das estratégias
propostas para a coleta de dados.

Como ja& mencionado anteriormente, nesse momento finalizo esse estudo,
porém deixo em aberto possibilidades de futuras pesquisas, desdobramentos que
podem ser relacionados aos resultados dessa pesquisa:

v' do ponto de vista AVA, as ferramentas que ndo foram utilizadas nessa
pesquisa e que também podem evidenciar processos metacognitivos;

v do ponto de vista das estratégias, outros tipos de estratégias em
consonancia com as ferramentas dos ADA e AVA que podem promover 0 processo
metacognitivo;

v/ do ponto de vista dos sujeitos, os estilos de aprendizagem que apontam
processos metacognitivos;

v’ do ponto de vista didatico, quanto ao planejamento e avaliacao;

v do ponto de vista das categorias da acdo mediadora, na criacdo e
validacdo de subcategorias para a autorregulacdo em relacdo as teorias
metacognitivas apresentadas.

Finalizo, concluindo que, através das estratégias de ensino e aprendizagem,
como Tempestade Cerebral, Solucdo de Problemas, Portfélio e Projeto de
Aprendizagem, mediadas pelas TIC, podemos promover e evidenciar processos

metacognitivos em sujeitos participantes de ADA/AVA. Que as ferramentas dos
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AVA/ADA proporcionam aos professores um meio de evidenciar os caminhos
trilhados pelo aluno das suas verdadeiras aprendizagens, porém que ndo h4 uma
unica forma de “caminhar” esse percurso socio-histérico e que, como no caminhar
na areia, cada passo deixa seu rastro sua marca, Unica e visivel apenas durante um

breve espaco de tempo, porém eterna na mente dos caminhantes™.

%0 Inspirado no poema de Anténio Machado -poeta sevilhano:

http://ocanto.esenviseu.net/destaque/machado.htm
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APENDICE A: QUADRO ESTRATEGIA TEMPESTADE CEREBRAL

< CENA R POSICAO ~
PROPOSITO CENA DIGITAL VIRTUAL ATO AGENTE AGENCIA DO MEDIAGAO
AGENTE
Posiciona-se no grupo Autocontrole
para sugerir quem seréo C1 “Acho que deveria contar um pouco de cada um!” Aluno direto
3° encontro, no os personagens do filme
laboratorio de
informatica,
sentados em XXX Sugere 0s personagens e c1 “mas por que a gente ndo fala da gente mesmo, sei AlUno Autocontrole
circulo. A local do filme l4, como se fosse um dia que a gente passasse aquil” indireto
professora pede
Definir a histéria para falar das suas
do filme idéias para o filme. ham ncs Controle
Cha a;sz}% gao do Cc2 “o gente vamos dar idéias!” Mediador direto
3° encontro, no
laboratério de Sugere para a professora
informatica, editor XXX gue d% o] corﬁe o da C1 “Por que ndo da o comecgo para a gente?” mediador Controle
de texto enquanto q historia ¢ q ¢o0P 9 ’ indireto
unem as histérias
para formar uma sé
Questiona a ordem das c2 ... baile funk, mais ja?” aluno | Autocontrole
historias indireto
Organlzahailsfgr(iq:enma da Cc2 ‘ja estava comendo, depois brincamos e agora.... aluno reg\uﬁgéo
4° encontro, no
laboratério de
informatica, editor . . “n&0, bota.... (I& me voz baixa) e diz: bota para se . Controle
de texto enquanto Discorda da colega: Cl arrumar ...” mediador direto
unem as historias XXX
para fo;rgar uma Leitura do texto do colega
: identificando e corrigindo c2 “0... 6... Foram, olha como esta escrito “foram’... e aluno Autor
os erros de concordancia depois fum... AU...foram...” regulacédo

e de escrita
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Unir as Historias
do filme

4° encontro, no
editor de texto
apos a leitura da
histéria final

Discute a concordancia c2 “tem que botar ajudou-a” a colega questiona e ele mediador Controle
no texto dizendo: argumenta “concordéancia verbal querida” direto
. “tem que ser lhe ajudou” logo em seguida diz: ndo é Autor
Contra argumenta: C1l “ajudou-lhe” aluno regulacio
Respondendo a pergunta:
Como foi fazer essa
histéria, o que tiveram c1 “ia surgindo as idéias” aluno Controle
gue pensar para fazé-la” indireto
e conta como foi construir
a historia:
Respondendo a pergunta:
Como foi fazer essa
histéria, o que tiveram c2 “aqui era o Daniel que passava mal e n6s colocamos aluno Autocontrole
gue pensar para fazé-la” que foi a Vanessa” indireto
Explica como usaram as
idéias dos colegas:
Responde a pergunta: “O
que vocés acham que Autocontrole
precisam saber para Cl “Precisa saber expressar as idéias” aluno L
construir uma histéria indireto
dessas?”:
Responde a pergunta:
“‘quando falam é a Controle
mesma coisa quando se Cc2 “Néao, tu ndo usa a fala!” aluno direto
escreve? O que é
diferente?”:
aiéﬂggg:gnﬁlggﬁ%iodoe “E tipo assim, tu }é escreve_nd_o g_dai tu |é tudo que tu Autorregulac
« C1 escreveu, dai surge mais idéias e tu bota mais aluno ~
que quando_se escreve coisas” ao
se tem mais idéias!
Responde a pergunta: “o
jeito que a gente
escreve é 0 mesmo jeito Céze “ndo” aluno Cgirrlgtc:)le

gue a gente fala, por
que?”:
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Responde a pergunta:
“‘quando escrevemos

temos que cuidar o qué C1 “Temos que cuidar a ortografia” aluno Autocontrole
entao?”
Fala respondendo a
pergunta: “quem gosta “Eu gosto, s6 no computador por que sem € ruim, a A
1 p; . p s ~ s utocontrole
de escrever?” acha que Cc2 letra é muito ruim. Depende do dia, ndo sei?” ( aluno indireto
as idéias fluem mais no mexendo no micro)
computador?”:
“Tudo comeca, em um dia qualquer de manha, Os alunos
c1 estardo todos com uniformes para representar a aabb, Autorregulac
) . aluno =
junto com a Professora Simone. A foto pode se passar ao
dentro do saldo. E todos estaréo sorrindo.”
“Eles estavam conversando na frente da aabb, sentados
ao chdo, em uma rodinha. Estavam contando piadas, e
c2 tomando um chimarrdo. Chega a professora com um aluno Autocontrole
bolo todo decorado dizendo que é para o piquenique, direto
junto aos outros pratos com varios doces. E todos
comegam a bater palmas.”
Descrever como 5° Encontro:escrita Descreve a parte da RO 1Yo Para fazer esta cena,vamospegar uma
serd a cena da da descricao da XXX histéria, como sera toalha De cor azul e vamos leva-la para o campo da
historia cena no Word representado AABB. Vamos botar a toalha no meio do campo para
fazer o piquenique.A foto a professoratira.
a )03 Todo mundo para a foto,vai ficar do
lado mais comprido da toalha,em filas de 2,3,5 e a Autorregulag
c3 professora tira a foto.Os 2 da frente ficam agachados,os aluno 50
3 também,e 0s 5 em pé.
VI eoPara o video dos alunos, primeiro o
Ezequiel vai falar no piquenique que o0s
alunos,podiam bater pénaltis que ele iria no gol.
Todos batem.O Lucas filma.Ele fica em diagonal
filmando. A Professora bate também.
. 11° encontro: .
Reorganizar o reorganizagéo do Relendo o roteiro com ““s6 que ndo tem “Princesa e Plebeu” naquele CD” Controle
roteiro g XXX alguns colegas se da Cc2 ~ . s mediador .
roteiro no Word entdo tira e deixa o nome de outra banda direto

coletivamente

conta de que:
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O colega diz: “s6 que
primeiro teremos que

Autorregulag

- Cc2 “s6 que a pizza vai ter que ser gravada outro dia” aluno ~
comer a pizza” e q P q 9 a0
responde
“ P Autorregulac
C3 ‘devemos pegar as fotos e os videos e botar em aluno A0
ordem.vamos encaixando musicas os efeitos e deu”.
Reglstrar suas Escrita: Como sera c3 “pensar no filme e a primeira coisa.depois vamos no aluno Autorregulag
hipéteses S((Djbre 20° encontro Eg editado o filme?Quais as word editar.comegamos a fimaR E TIRAR FOTOS e do
rocesso de ) . 6rum e : ”
bro registro no Férum: principais etapas para tal depois montamos.
edicdo e etapas lizacA0?
de um filme realizacao: . . .
“O primeiro passo é separar as gravagfes de agordo
com a historia df) fllr_ne, como estamos faze_ndo. Depois Autorregulag
C1 ver que gravagdes iremos precisar para o filme. aluno

Estamos no comeco das montagens ainda separando
de agordo com a historia, para depois arrumarmos o
filme do modo que querremos.”

ao
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PROPOSITO

CENA
DIGITAL

CENA
VIRTUAL

ATO

AGENTE

AGENCIA

POSICAO
DO
AGENTE

MEDIACAO

Descrever as
Idéias e
expectativas sobre
0 projeto

7° encontro

diario

Como vocé pensou e
0 gque planejou para
realizar a proposta do
projeto Janelas para
0 Mundo!

Cc2

“Bom no eu ja sabia mais ou menos como iria ser, pois no ano passao
meus amigos ja participavam, mas era com a Alemenha.

Eles me contavam e eu achava legal. Eu me preparei fazendo uma
pesquisa geral sobre a turguia, pesquisei os modos, bebidas,
tradicdes sobre o pais.

Eu acho que é isso...”

aluno

Autorregulag
ao

C3

“Eu pensei que fosse um projeto sé,para falar com os turcos!Mais
nao,é um projeto que falamos com os turcos,que vamos fazer um filme
e vamos aprender varias culturas turcas.O que eu planejei
foi,aprender outras culturas sabendo o que eles comem,vestem

etc... ”

aluno

Autorregulag
ao

C1

“Eu pensei que seria pra mim so mas um momento de mecher na
internt. Mas quando a professora simone falo que seria uma proposta
muito diferente do que eu pensava, Mudou muito a minha opiniéo
sobre o projeto. No comeco eu comfesso que néo gostei'='. Mas as
ideias foram saindo, e eu percebi que eu comecei a gostar. Agora
o projeto ta ficando munto legal com a minha ajuda e a ajuda de
meus colegas do projeto Janelas para o Mundo e da

professora Simone@'!!l”

aluno

Autorregulag
ao

Pensar sobre suas
estratégias de
estudar e
aprender

8° encontro
No Word
respondend
oa
pergunta:
Preste
atencédo na
sua maneira

Escrita

Cc2

“As minhas dificuldades para estudar é realmente a parte de
interpretagdo, ndo é que eu ndo consiga é que demora a min “capitar” a
mensagem. A facilidade é quando eu consigo me concentrar muito

bem no que estou estudando, ai eu s6 tiro notas boas sem
problema nenhum. E quando tenho prova eu estudo e antes de
dormir dou uma passada geral e durmo durante oito horas ai sim
eu consigo fazer a prova bem tranquilo.”

aluno

Autorregulag
ao
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de
aprender! “Estou prestando muita atengdo e me esforgando o Maximo possivel.
Como vocé Facilidades de estudar pra mim é que eu me lembro de muitas
esta coisas apés o estudo de alguns assuntos. E as dificuldades sao Autorrequla
fazendo C1 que sempre em provas ndo me lembro de nada, “tipo da um aluno éog &
para branco”, sendo que nos dias q ndo tenho prova me lembro de
estudar? tudo. Deve ser porque sempre um dia antes da prova eu leia muito
Quais as 0 assunto que vai cair, mesmo que eu saiba tudo sobre.”
suas
facilidades e “Eu fico ligado na aula,ouvindo tudo o que a professora fala e
dificuldades explica.Em casa para fazer 0S temas ou trabalhos, eu leio até Autorregulac
ao estudar? C3 entender.FACILIDADE:Entendo muito bem todos os Aluno 30
assuntos.DIFICULDADE:N&o gosto de fazer trabalhos em
grupo,porque ndo sabem nada.”
Bom, no dia que nos fomos bater pénaltis no campo eu apreendi que
ndo devemos ficar filmando em apenas um lugar, mas sim filmar a Autorregulag
Escrita no Word Cc2 concentragao d~e quem vai bater e a cé_mera deve acompanhar a aluno 50
sobre o que pensei bola.Em rela(;_ao a ro~d|nha devemos [llmqr a pessoa que esta
enquanto estavamos falando, pois se ndo as pessoas néo vao entender nada.
realizando as
Refletir sobre o flmagens em relacéo “Eu pensei que ndo estava sendo filmado, fiquei quieto na minha!N&o
processo de ao roteiro da c3 gostei da filmagem dos pénaltis. O processo de filmagem tirando os aluno Autocontrole
filmagem h|stc_)r|a’?-o processo dos pénaltis foi bom!!! Ndo gosto de ser filmado porque fica feio da indireto
de filmagem estar vergonha! N&o gostei da rodinha porque ficou muito sem graga!”
sendo filmado em
relacdo as falas na Pensei que seria legal, e foi. Eu acho que sairam mais-o-menos bem
rodinha, por que? as filmagens porque, s6 na parte da Prof® Carmem é que eu néo achei Aut trol
9° encontro: XXX C1 realista. Pois ninguém bateu palmas nem eu tinha me lembrado disso, Aluno uir?gicr)gtgo €
na parte do piquenique. Na Parte dos pénaltis, ndo deu certo mesmo,
pois as filmagens néo foram feitas direito.
Fala enquanto esta
S?:rﬂc;g;ni]r?;?/i dnuL;Ta c3 “fiquei envergonhado, com medo que os outros fiquem rindo de aluno Autopontrole
: mim” direto
como se sentem
sendo filmado
Reconhecer-se Fala enquanto esta
nas filmagens. sendo filmado, numa
tomada individual: “eu aceitei, por causa, para ajudar 0 grupo,por que 0 grupo tem mais Autorregulac
“porque vocé C1 de trés diretores, eu aceitei para ajudar eles e para ficar mais legal e aluno

resolveu aceitar ser
umas das diretoras
dessa peca?”

para mim mostrar minhas opinides”

ao
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Fala enquanto esta
sendo filmado, numa
tomada

“por que sempre eu gostei dessas coisas de tecnologia, cameras,

Autocontrole

individual:“porque Cc2 ” aluno :
VOcé deci dFi)u gue computadores, efc... direto
queria ser
cinegrafista?
Organizar e “Eu me lembro,que no primeiro dia cada um fez o desenho de seu
pensar o que foi 100 Escrita no Word das rosto. Outro dia a professora comegou a escrever um texto e nés Autocontrole
feito até momento encontro XXX acOes realizadas até C3 continuamos o texto. Pesquisamos diversas coisas da Turquia. Cada aluno indireto
para novos a referente data um escreveu como iria ser o filme. Agora estamos filmando e tirando
planejamentos fotos.”
Escrever no glossario " . . . o . )
Definir seu papel o que faz a sua Para mim foi legal. O cinegrafista é a pessoa que filma o filme. Eu
as fungdes do seu 15° glossario fungé&o no grupo c2 aprendi varias técnicas e filmagem, como me posicionar e entre aluno Autorregulac
encontro ) outro.” ao
papel no grupo Escreve definindo
Camera - Man
c2 ) . o . aluno Autor[egula(;
Por que vocé se ‘eu me desenhei dessa forma pois é assim que eu me ao
desenhou dessa vejo, minha caracteristica visivel é que quando estou triste da pra
forma? ver. E a ndi visivel que que as veses as pessoas julgam as pessoas
e . -~ ) i ”
Justificar o_auto- Quais sd0 suas sem antes ter conhecida’.
retrato desenhado 17° o principais
= diario -~ .
no inicio do encontro caracteristicas | )
i isiveis? i et Autorregula
projeto visiveis? E quais c3 = aluno regulac
sgao sua principais m‘ ao
caracteirticas nédo .. "Porque € o geito que eu acho que sou. A roupa é
visiveis? visivel. As espinhas e as manchas néo sé&o visiveis.”
Cl aluno Controle
Refletir sobre o Como foi conhecer o “ ; A .
o conhecer o johann foi muito legal, ele nos mostrou os filmes dos
encontro com 20 diario professor c2 turcos. Eu aperendi que "a web can serve como uma janela para se aluno Autocontrole
Professor encontro pessoalmente? O que ) P d J P indireto

estrangeiro

ele nos contou de

comunicar com o mundo"frase de Johann F. Wendel.”



http://moodle.cinted.ufrgs.br/moodle/mod/journal/view.php?id=17350
http://moodle.cinted.ufrgs.br/moodle/mod/journal/view.php?id=17350
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Johann

novo? O que aprendi
com ele sobre o
projeto? Deixe aqui
tudo que for

“Foi muito legal conhecer o professor alemao pessoalmente, € muito

diferente do que conhecer so por webcam. Eles no contou de novo

foi sobre a sua convivencia na turquia que foi muito bacana. Aprendi
gue além do projeto ser so uma forma de comunicagdo com

Autorregulag

i C1l : . p : : . aluno =
|mportz:11r_1te sobre outros lugares ou paises, é também um meio de descubrir coisas 40
_essed, suasd que n&o sabiamos sobre as culturas das pessoas de outros
Impressoes e tudo lugares e conhecer varias pessoa diferente com geito e aparencias
que passou pela sua diferentes.”
cabeca!
c3 “Foi bom.Era diferente do que pensava.Nos contou coisas sobre o aluno Autocontrole
grupo.Foi engragado o dia rimos dos filmes.” direto
O que vocé achou da “as apresentages da Turquia foram na minha opinido bastantes Autocontrole
apresentaco e o que Cc2 objetivas por exemplo a minina que estudou para ser médica e no aluno direto
voceé teve que fazer futuro conseguiu realizer seu sonho.”
Refletir sobre a para entender o que
construgdo da 220 representa cada “eu achei que eles iriam mandar tudo traduzido em portugués, mas ja Auto-
apresentacao dos encontro diario slide. Quais os C1 gue ndo mandaram tivemos que traduzir mas eu ndo entendi aluno regulacio
slides da Turquia recursos e porque ndo me falaram atradugéo.”
ferramentas que
ajudaram vocé a " , , .

) . ‘Achei bom. Para entender a prof explicou o resto nao entendi.o Controle
entender o que esta C3 Word” aluno direto
sendo apresentado?

Fale um pouco o que “Achei os filmes legais bem criativos, e que ndo deram muito trabalho Autocontrole
Opinar sobre os i vocé achou dos C1 ja o nosso deu e ta dando mito trabalho. gostei do filme da pitizza aluno indireto
. iimes que os outros i iativo.”
filmes elaborados grupos achei legal e bem criativo.
pelo grupo da desenvolveram. Qual i mui i i i i
Turquia r -G c3 Eu gostei muito,.as gurias organizaram muito bem.Gostei do aluno Autocontrole
o filme que mais navio,porque estava bem organizado. indireto
230 . gostou? Por que?
Diario
encontro ‘o . .. L )
n&do intedi mas fotos utilizamos corpo inteiro e so rosto. Nas filmagens Controle
C1 utilizamos varios tipos dez dos pes a cabeca. ndo sei dop que preciza alunos direto
Que tipo de planos e mudar.”
Identificar os tipos cenas utilizamos nas
de cenas nossas filmagens e .
i~ g “os nossos videos foram gravados em formato MP4, convertemos
utilizadas e fotos? O que c2 eles para MPEG pois ndo encontramos um softerware que aluno Autocontrole
filmadas devemos mudar e P P i ” q direto
aceitava este formato
porque?
c3 “Fizemos normal,simples.poderiamos fazer os planos da aluno Autorregulag

madquina.”

ao
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Refletir sobre a

construcao dos

slides sobre o
Brasil

Para o grupo que fez
a apresentagéo:
Como foi encontrar
todas as imagens?
Como vocés
elegeram esses
pontos turisticos? O
gue pensaram ao
escolher as cores e a
organizac¢do dos

slides?

Para o grupo que viu
a apresentacgéo:
Vocés conheciam
esses pontos
turisticos? O que
vocé acha que falta
mostrar para quem
nao conhece 0
Brasil? Como vocé
faria essa

apresentacao?

“conhecia todos pq eram famosos, uns eu ja pody ir outros vou algum

Autorregulag

c1 dia ir. Falar um pouco mais da Amazdnia pg é um ponto muito turistico aluno
pra mim. Faria a apresentacé&o falando a mesma coisa mas falando do
também da Amazdnia”
“O grupo foi na internet clicou sobre o Brasil e pegou as coisas
. SO Autocontrole
C3 importantes.Gostaram nao sei direito.Eu conheco alguns,nao falta aluno indireto

nada.”
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APENDICE C: QUADRO ESTRATEGIA SOLUCAO DE PROBLEMAS

POSICAO

PROPOSITO CENA CENA ATO AGENTE AGENCIA DO MEDIACAO
DIGITAL | VIRTUAL AGENTE

Sora, mas tem um problema
aqui, h6!Nessa aqui que ele
diz que a gente vai tomar
um chimardo,hum..., nisso a
Vanessa ta aparecendo e

190 Enquanto nesse dia (aponta para a
Selecionar filmagens para inicio da edi¢édo do filme encontro XXX seleciona as cenas C1 cena do chimarréo) ela ndo aluno

filmadas comenta: vem, e depois a gente vai

fazer o piquenique (e
aponta que a Vanessa
aparece novamente)....
mas dai ficaria isso tudo
assim?

Autocontrole
direto

Conversa o tempo todo com
a colegadizendo: Coloca
esse aqui assim ho,
assim. Apos ter algumas
pecas na caixa diz: Agente
tem que tentar com essas
trés pecinhas, séo trés
pecinhas! Seguem
tentando montar, sempre
Ao tentar montar o c1 interagindo. Apos algumas

guebra-cabeca tentativas diz para a colega:
Vamos tentar outra coisa,
muda esse aqui (pegando
o circulo) e coloca
deitado. Sem sucesso diz:
Isso aqui tda me dando dor
de cabeca! E passa a
24° colocar de qualquer jeito as
encontro pecas dentro da caixa. Diz:
em “Eu nao tenho paciéncia!”

mediador | Controle direto

Montar o quebra-cabec¢a 3d
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todas as pecas devem estar entrar na caixa e ficar
assim:

grupos de
2 etrés
tentam

resolver o
desafio

Responde a
pergunta: o que

A gente queria colocar
primeiro essas (pega 0s

Autocontrole

voces comecaram ¢l dois quadrados grandes” aluno indireto
a pensar para ~ )
por gue séo maiores
colocar as pecas?
E a bolinha tipo um circulo,
Reponde a ta atrapalhando o final para
pergunta: o que c1 a gente botar, por que fica Autocontrole
, . ) . aluno ;
esta atrapalhando tipo um espacinho assim direto
VOCés? (mostra com os dedos o
espaco)
Junta dois
tridangulos para c1 Assim a gente tenta fechar aluno Autorregulagio
tentar formar um dos lados
quadrado e diz
Respor?de a Que a gente vé os
pergunta: voces uadradinhos em cima, por Autocontrole
estdo se baseando C1 q . P aluno :
em que para saber que vimos quandS) estava direto
onde fica as pecas montado
Tenta em silencio encaixar
as pecas dentro da caixa,
coloca o circulo, mede os
espagos, olha as pegas ao
redor e faz: “tsts” derruba
tudo de dentro da caixa
sobre amesa e da para o
colega montar.O colega
passa a tentar sozinho . C3
ndo se manifesta e nem
Ao tentar montar o c3 tenta ajudar. Pede para a aluno Autocontrole

guebra-cabeca

professora uma dica, Mas a
profe diz que também
demorou para conseguir
resolver. Pega o quebra-
cabeca do colega e comega
a tentar novamente, porém
sem falar nada. Consegue
colocar a maioria das
pecgas, mas sobra o circulo
e diz:“Quase!”. Derruba
tudo de novo sobre a mesa

indireto
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e passa para o colega. C1
chega no grupo e diz:
“AJUDA!” e ele responde:
“agora é a vez dele”

Passa um tempo e pergunta
para o colega:”Deu?” e o
colega diz: “Calma Beti”.
C3 se mostra ansioso para
tentar novamente. Quando

finalmente é sua vez Ihe
perguntam: Tem alguma
idéia? E ele responde:

Tenho! Porém néo diz qual

é.Consegue encaixar todas
as pecas dentro da caixa.

Responde a

E que, quando a gente
bota o circulo, a agente

pg;%%zta:a?aq; itar Cc2 coloca o triangula bem do aluno (l:no dr;:;c:loe
Enontar c?esse sito lado e falta um pedago e
J dai o cubinho néo entra!

Responde a
pergunta: entdo Dai jatinharesolvido, i .
tinha que ser um c2 todo mundo alias! aluno Auto-regulagao
cubo menor?
Depois de tentar PR
varias vezes com Ho, s6 que sobrou um
os coleqas c2 guadradinho. Pior que o aluno Autocontrole

gas, circulo deitado ta indireto
consegue encaixar chegando mais perto!”
a maioria e diz: g p ’
ApOs cada grupo A minha maior dificuldade foi Autocontrole

Cc2 aluno

fazer suas

o circulo!

indireto
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tentativas, se
relinem para
discutir o problema.
Responde a

C1

“Minha também!”

aluno

Autocontrole

pergunta. O que indireto
voceés tentaram
fazer?
Respondem a “Por que é um
perguntg.Mas por qugd_radlnho assim, uma Autocontrole
que o circulo C1l caixinha quadrada, néo aluno indireto
dificulta a vida de tem como ele caber nos
VOCés? cantinhos assim!”
Responde a
pergunta: e o que “Coloca o circulo (mostra
. g Autocontrole

tem que usar de Cc2 ele em pé) e o triangulo aluno direto
estratégia para meio de atravessado”
resolver isso?
Responde a “Por que ele tem assim,

) Autocontrole
pergunta: por que Cc2 uma parte (faz com gesto aluno direto
o triangulo? uma linha na diagonal)”
Apbs todos falarem Botei_ primeiro triangulo
e a professora com triangulo, para for_mar
chamar seu nome um quadrado.Co_mece|_de y
responde a ' C3 balxg, emparelhe[o meio e aluno Autorregulacéo
pergunta:Qual foi dai encalx%a_s uolltlmas
sua estratégia? pecas, umas deitadas com

0s quadrados.

Responde a “N3o, acho que foi na _
pergunta: foi na quarta, ou qum@a. Mas vi

: C3 qgue o circulo tinha que aluno Autorregulacéo

primeira tentativa
gue conseguiu?

ficar deitado no meio e dai
deu certo!
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Refletir sobre o desafio “quebra —cabega”

24°
encontro

Diario

Como foi resolver
esse desafio? Vocé
conseguiu?
Sozinho ou com
ajuda dos colegas?
Quantas tentivas
mais ou menos
houveram? Quais
as suas tentativas?
O que complicou a
solugdo do
problema?
Conseguiu
resolver? Como?

C3

“Eu comecei montando achei
dificil,mas consegui montar
na quarta tentativa.Sozinho o
Roger so olhou.triangulo
com triangulo.os espagos
complicaram.Como resolvi
nao sei/!!”

aluno

Autocontrole
indireto

Cc2

“motar o quebra cabega foi
dificil porque tinha umas
peca que complicava
tudo.eu ndo consegui
montar, estava dificil.eu tive
a ajudo dos colegas
Henrique Krieger e Ezequiel
Santos.tentamos umas oito
veses, colocar o circulo
em baixo para facilitar em
cima.o que complicou foi
o circulo pois néo
encaichava com nunhuma
peca.ndo consegui
resolvaer.”

aluno

Autorregulagéo

Argumentar a solu¢éo do problema apresentado:

Passeio no Parque

26°
encontro

Férum

Responde
“pergunta inicial do
Forum: Deixe aqui

sua resposta e
como chegou nela:

C1

“Acho que quem é o
analfabeta é o menininho
atraz da placa pq os
outros ja sédo maiores de
idade entdo ja sabem ler.
O menino que € uma
criana ndo sabe ainda”

aluno

Autorregulacéo

Responde a C1

Cc2

“a sua resposta esta certa
pois ele estéa fora da
grama vendo uma placa
automaticamente ele
pensa que ndo pode pisar
na grama.”

mediador

Autorregulacéo
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Um destes trés personagens nao sabe ler.
Analisando com calma e muita atencdo, vocé seria
capaz de dizer qual deles é o Analfabeto.

Tao importante quanto identificar qual deles ndo sabe
ler é dizer a razao pela qual vocé chegou a essa
conclusao.

Dé sua opinido no férum

Responde a
pergunta inicial do

” eu acho que o
personagem que ndo sabe
ler é o que estéa atras da
placa pois. Pois a Placa

Forum Deixe aqui Cc2 diz "pode pisar na grama aluno Autorregulacéo
sua resposta e e 0 personagem esta
como chegou nela fazendo gestos de "néo"
para 0os outros
personagens que estao
passando.”
Reponde a C2 c3 “acho que tu pode ter aluno autocontrole
razao.”
Reposta da opinido
dos colegas na
seguinte
discusséo: O
colega escreve: o .
analfabeto é o do C3 por que nos somos os aluno Autorregulacéo
chapéu, outro melhores pensadores!!!!”
colega responde:
mas por que vocé
achaisso?
Responde ao
colega que
gi‘;ﬁ?gg;tg 60 do C3 “E vocé estd certol” mediador | Controle direto
chapéu
Responde ao
colega que . B
escreve: 0 c2 acho q nao porque mediador Controle
analfabeto € o do ele viu e esta indireto
chapéu cam,inhando”
Responde ao
P Autocontrole
colega que C3 aluno

escreve: eu acho

“Ainda confio em mim”

indireto
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qui quem ndo sabe
ler € o de amarelo

Responde ao
colega que

“sei la mas eu acho que

esicrever.nerl]{achob C1 quem é o analfabeto é o aluno Controle direto
gqurquem nao sabe guri atraz da placa “
ler € o de amarelo
Responde ao
gcsjlcergsequei acho c2 “eu acho que ndo! entao mediador Controle
. T porque ele esta indo para indireto
qui quem néo sabe »
. a grama
ler € o de amarelo
Responde a “O homem analfabeto,é o
pergunta inicial do gue tem o ponto de
Forum Deixe aqui exclamagéo na cabega .
C3 . aluno Auto-regulacéo
sua resposta e porque diz que ele esta guiag
como chegou pensando o0 que esta
nela: pensando.”
Responde ao que a
professora
escreve: 0 ponto
diz o0 que ele esta
pensando? O que
representa esse
P C3 “pode ser por causa da aluno autocontrole
ponto no contexto ”
; ~ placa.
da imagem? N&o
poderia ser um
espanto em
relagdo ao
outros?
. “sera, por que ele mesmo B
Responde a C3 Cc2 aluno Autorregulacéo

assim ele vai em direcéo a
grama “
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Responde ao
colega que
escreve: eu acho
gue € o que esta

C3 “se e isso claro que ele aluno Autorregulagéo
de azul sem sabe ler!ll”
chapel,por que ele
esta fazendo sinal
de que néo pode
pisar...
“Vou dar minha altima
satisfagdo: A minha
Abre um tépico no resposta é ado homem
Férum chamado C3 que tem o ponto de aluno | Autorregulagdo
DECISAO e exclamagé&o porque
escreve depois de pisar na grama
ele vé que ndo pode e
pensa porque fez isso!l!”
“O analfabeto é claro que
é, o cara que ta
Apre um t6pico no C1 caminhando nagrama, aluno Autorregulagdo
Foérum chamado porque a placa ja diz que
...p e escreve ndo pode caminhar na
grama.”
“Quem nao sabe ler:
Minha opinido final é que
- guem nd&o sabe ler é o que
A?re um topico no estéd atras da placa, pois ~
Férum chamado Cc2 esta vendo a grama com aluno Autorregulacéo
DECISAQ e uma placa, e pensa quer
escreve ndo pode pisar na grama é
isso.”
N Responde a
Argumentar a solu¢éo do problema apresentado: pergunta inicial do “Eu conclui que o que
féorum: Deixe aqui andou mais até agora foi o
27° . sua resposta sobre terceiro, cheguei até esta .
encontro Forum | proble?ma de C2 conclusdo pois a estrada aluno Autorregulagéo

Um Problema de Transporte

transporte e como
chegou nessa
solugao

é de barro e é s6 olhar as
marcas no chao onde for
"liso é que andou mais”.
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Estes trés Caminhdes estéo transportando uma carga
exatamente igual. Os caminhdes também s&o iguais
em tudo. Acontece que cada um deles esta fazendo
um percurso diferente. Note também que a estrada é
de barro, e ndo, asfaltada. Um deles completou 15
dias viajando, o outro completou 8 dias e outro apenas
4 dias. Acontece que o marcador de quilometragem de
todos eles quebrou ao mesmo tempo. Como o fiscal
vai saber quem andou mais até agora? Olhando a
cena com atengéo, analisando com calma, vocé é
capaz de dizer qual deles tem mais tempo na estrada
e qual tem menos tempo, ou qual deles percorreu o
maior percurso até agora, e qual o que percorreu o
menor?

E, Nao se esqueca de dizer como chegou a essa
conclusao no férum!

Responde a

per?unta d_aM c2 “QUEOPNEUDO | Autocontrole
protessora. Mas o CAMINHAO JA ESTA aiuno indireto
gue significa a CARECA!II”
marca lisa?
Responde a c2 C1 aluno Controle
“SEI LA GURI” indireto
Responde ao
colega que “acho que néo ~
escreveu: o Cc2 olha para a marca deles aluno Autorregulacéo
caminhéo que na pista”
percoreu mais € o
verde e amarelo
“Numerando da esquerda
pradireitade 1 a3, (os
caminhdes).
O caminh&o numero 1 fez
0 percurso em 8 dias.
O caminhao ndmero 2 fez
Responde & 0 percurso em 4 dias.
pergunta inicial do O caminh&o ntmero 3 fez
Forum: Deixe aqui o percurso em 15 dias.
suaresposta c1 ) B | Aut lacs
sobre o problema Cheguei a esta concluséo aluno utorregulagao
de transporte e pq é facil, s6 olhando a
como chegou poeira da estrada embaixo
nessa solucao. dos_pneos se tem muita
poeira esta andando mais
rapido, se tem pouca
poeira esta andando
muito devagar. Depois
disso é so olhar e
comparar quem anda mais
rapido ou néo.'=""
5 “eu também pensei desse
Responde a Cc2 jeito aluno Autorregulacéo

afirmacao de C1

e conclui que o caminh&o
gue demorou mais foi 0 3°
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(azul e amarelo)”

Responde a
pergunta inicial do
Forum: Deixe aqui
suaresposta

“o0 que esta na frente.isso

Autocontrole

sobre o problema c3 é claro!” aluno direto

de transporte e

como chegou

nessa solucéo

R de 3 “nado necessariamente

af(iarsrr?ggég :e c3 c2 pois o que esta na frente aluno | Autorregulacgo
pode ter sido o que andou
menos”

Responde ao

colega que

escreveu: “chegou “tambem néo o que

primeiro o de C2 chegou 1°foi o que a aluno | Autorregulacgo

quatro horas e o marca naterra é sem

que demorou listras”

mais foi o de 15

horas”

Responde ao

colega que

escreveu: “o

primeiro

motorista e que “nédo, ele pode ter

percoreu mais o percorrido menos por isso . Controle

segundo c2 esta na frente, olha paraa | Mediador indireto

motorista

percorreu a
metade do que o
primeiro
motorista e o
ultemo percoreu
menos que a

marca na pista e me
responda”
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metade “

Responde ao que o
colega escreveu:

‘o que andou 15
dias, pois é o que
esta a mais tempo
na estrada”.

Cc2

“olha para amarca na
pista e responda de novo”

mediador

Controle
indireto

Abre um novo
tépico no Férum e
escreve:

C1

“O que andou mais
devagar é o que tem
menos bueira, o que ando
mais rapido é o que tem
mais bueira e o outro teve
nem menos nem mais
bueira.... entdo o que
andou mais é o que tem
menos bueira. “

aluno

Autorregulacéo

Cc2

“O caminhéo que andou
mais € o terceiro pois no
texto diz que a estrada é
de barro e vai marcando o
rastro, o terceiro
caminhao tem o rastro
liso, isso €, seu pneu ja
estd gasto “careca”.”

aluno

Autorregulacéo

C3

“O do caminhao que esta
na frente é claro que é
ele!!l porque esta na
frente.”

aluno

Autorregulacéo




163

APENDICE D: ESTRATEGIAS DE ENSINO APRENDIZAGEM - FERRAMENTAS EM ADA/AVA: RELACOES E POSSIBILIDADES

ESTRATEGIA

DESCRICAO

FERRAMENTAS
ADA/AVA

POSSIBILIDADES
ADA/AVA

Aula expositiva

E uma exposicdo do contetido, com a participacéo ativa dos estudantes,
cujo conhecimento prévio deve ser considerado e pode ser tomado como
ponto de partida. O professor leva os estudantes a questionarem,

Videoconferéncia

Possibilita a exposicao visual com discussédo sincrona
dos grupos participantes.

dialogada interpretarem e discutirem o objeto de estudo, a partir do reconhecimento e
do confronto com a realidade. ANASTASIOU; ALVES, (2004, P. 79).
] Hipertexto A partir da leitura do hipertexto h& a possibilidade de
E a exploracéo de idéias de um autor a partir do estudo critico de um texto Forum discusséo das idéias do tema proposto tanto num Chat,
Estudo de texto e/ou a busca de informacdes e exploracdo de idéias dos autores Chat como no Férum. Posteriormente as reflexdes podem
estudados. ANASTASIOU; ALVES, (2004, P. 80). Diario ser registradas no diario (que podera dar indicios de
) processos metacognitivos)
e aeatoas s ettt raors Consugao ceiperteto para stematizacio do
. as proouc gninc . ¢ . Hipertexto material e insercdo da mais diversas formas de
Portfélio desafios/dificuldades em relagéo ao objeto de estudo, assim como das Diario registros (videos, imagens, efc...)
formas encontradas para superacdo. ANASTASIOU; ALVES, (2004, P. 81) 9 ' gens, €le...
Possibilidade de estimular a geragdo de novas idéias de forma espontanea
e natural, deixando funcionar a imaginagdo. Nao ha certo ou errado. Tudo Ferramentas que possibilitam a discusséo e deixam
Tempestade , : o L Chat - L
cerebral 0 que for~ Ievantad_o sera considerado, solicitando-se, se necessario, uma Forum registro de todas as idéias expostas pelo grupo.
explicacdo posterior do estudante. ANASTASIOU; ALVES, (2004, P. 82).
Cmap — Tools
Consiste na construcéo de um diagrama que indica a rela¢éo de conceitos Uso de caixas de
em uma pers ec(t;iva bidimensic?nal r%curando mostrzfr as relacdes textos em Ferramentas digitais que possibilitam trabalhar em
Mapa hiera Persp . P R d & d softwares de grupo e postar em ambiente virtual para gerar
conceitual lerarquicas entre os conceitos pertinentes a estrutura do conteudo. edicdo de texto discusséo e registrar as possiveis sistematizacdes
ANASTASIOU; ALVES, (2004, P. 83). !
como também
apresentacao
multimidia
Permite ao aluno situar-se criticamente, extrapolar o texto para a realidade
vivida, compreender e interpretar os problemas propostos, sanar A partir da insercao de diferentes materiais no
Estudo dirigido | dificuldades de entendimento e propor alternativas de solucédo; Exercita no Hipertexto ambiente virtual (videos, imagens, textos) a
e aulas aluno a habilidade de escrever o que foi lido e interpreta-lo; Pratica Forum possibilidade de abrir discussdo em foruns ou ainda
orientadas dinamica, criativa e critica da leitura. PETRUCCI; BATISTON, (2006, P. Chat discutir os temas em Chat.
279-280)
. E a oportunidade de um grupo de pessoas poder debater, & distancia, um
Lista de . o ; . . C
di ~ tema sobre o qual sejam especialistas ou tenham realizado um estudo Possibilidade de visualizar toda a trajetéria da
iscussao por L X 2 . - . . . ~
meios prévio, ou queiram aprofunda-lo por meio eletrénico. ANASTASIOU; Forum discusséo do tema proposto

informatizados

ALVES, (2004, P. 85).
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E o enfrentamento de uma situagio nova, exigindo pensamento reflexivo,

O professor aponta uma situagdo problema através de

- A : S . . um hipertexto e no diario os alunos registram as formas
Soluco de critico e criativo a Eartlr do§ dgd_os expressos na descnggo do problema; Hlp(?rtexto de soluczo
problemas demanda, a aplicacédo de’p_rlnuplos, leis que podem ou ndo ser expressas thu'm No férum podem socializar as formas de resolucio
em formulas mateméticas. ANASTASIOU; ALVES, (2004, P. 86). Diario pensadas

E uma estratégia particularmente valida em grandes turmas, pois consiste Criacio de ar no ambiente virtual m o Wiki
Ensino em em separar a turma em pequenos grupos, para facilitar a discusséao. acao de grupos no ambiente virtual € com o a
pequenos Assim, despertara no aluno a iniciativa de pesquisar, de descobrir aquilo Criacdo de Wikis possibilidade de escrita simuitanea dos componentes

grupos

gue precisa aprender. PETRUCCI; BATISTON, (2006, P. 278-279).

para registros das discussdes

Estudo de caso

E a analise minuciosa e objetiva de uma situacao real que necessita ser
investigada e é desafiadora para os envolvidos. ANASTASIOU; ALVES,
(2004, P. 91)

Questionario
Diario
Hipertexto
(construcédo de
Wikis)

O questionario pode ser elaborado coletivamente e
orientar o estudo de caso. No diario o aluno registra
suas reflexdes sobre o contexto observado. No Wiki
pode ser feito o registro de todas as observacdes
documentadas para posterior analise.

Jari simulado

E uma simulac&o de um jari em que, a partir de um problema, s&o
apresentados argumentos de defesa e de acusac&o. Pode levar o grupo a
analise e avaliagdo de um fato proposto com objetividade e realismo, a
critica construtiva de uma situagéo e a dinamizag&o do grupo para estudar
profundamente um tema real. ANASTASIOU; ALVES, (2004, P. 92).

Férum
Chat

Apos constituir grupos e definido o “lado” de cada
grupo, promover uma discussao no férum sobre o tema
em questdo. Também pode ser feito no Chat pois todos
estardo presentes para debater o tema e defender seu

ponto de vista.

Painel

E a discusséao informal de um grupo de estudantes, indicados pelo
professor (que ja estudaram a matéria em andlise, interessados ou
afetados pelo problema em questédo), em que apresentam pontos de vista
antagdnicos na presencga de outros. Podem ser convidados
estudantes de outras fases, cursos ou mesmo especialistas na area.
ANASTASIOU; ALVES, (2004, P. 94).

Videos,
apresentacoes
multimidias,
projetor multimidia
assim como
videoconferéncia.

Recursos digitais para apresentar as ideias tanto no
ambiente virtual como no ambiente digital.

Palestras

Possibilidade de discussédo com a pessoa externa ao ambiente
universitario sobre um assunto de interesse coletivo, de acordo com um
novo enfoque;

Discusséo, perguntas, levantamento de dados, aplicacdo do tema na
pratica, partindo da realidade do palestrante. MARION; (2006, P. 42);
PETRUCCI; BATISTON, (2006, P. 288-289)

Videoconferéncia,
Videos

Podem ser inseridos em ambientes AVA como também
assistido com recursos de audio e video e apés
possibilitar no ambiente espaco para discusséo e se o
conferencista estiver on-line, fazer perguntas e
promover debate.

Oficina
(laboratdrio ou
worshop)

E a reunido de um pequeno ndmero de pessoas com interesses comuns, a
fim de estudar e trabalhar para o conhecimento ou aprofundamento de um
tema, sob orientacdo de um especialista. Possibilita o aprender a fazer
melhor algo, mediante a aplicagdo de conceitos e conhecimentos
previamente adquiridos. ANASTASIOU; ALVES, (2004, P. 96).

Diario
Hipertexto
Softwares de
autoria

Propicia que o aluno registre no diério suas conclusdes
de forma mediada e reflexiva das propostas da oficina
e ou laboratorio.

A oficina pode ser virtual como presencial.
Também pode promover que o aluno desenvolva o
tutorial com ferramentas de autoria a partir dos seus
estudos e disponibilize no ambiente

Ensino com
pesquisa

E a utilizacio dos principios do ensino associados aos da pesquisa:
Concepcéao de conhecimento e ciéncia em que a divida e a critica sejam
elementos fundamentais; assumir o estudo como situag&o construtiva e

significativa, com concentragdo e autonomia crescente; fazer a passagem

Diario
Chat
Foérum
Questionario

Para essa estratégia é importante utilizar varios
recursos, tanto em ambientes digitais com virtuais, pois
a documentacdo das ideias e a sistematizacao da

pesquisa podem promover indicios de metacogni¢do




Glossario
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da simples reproducgéo para um equilibrio entre reproducao e analise.
ANASTASIOU; ALVES, (2004, P. 98).

Correio

Condensacao

Processo em trés passos: 1-diagnosticar o que o aluno sabe sobre o
assunto a ser estudado e o que ainda precisa aprender; 2-planejar para
gue aprenda o que ainda ndo sabe e evitar que estude o que ja sabe; 3-
planejar para que dedique o tempo que tem livre para um estudo
complementar ou acelerado.
TOMLINSON, (2005)

Correio
Diario
Glossario

Apresentacdes

multimidias

Possibilita que o professor acompanhe o processo do
aluno e também ofereca, como exemplo, o diario, para
registro das reflexdes.

A possibilidade de utilizag&o do wiki no ambiente

Projetos
independentes

Processo pelo qual o aluno e o docente identificam problemas ou tépicos
de interesse para o aluno. Ambos planejam o método para investigar o

problema ou tépico e determinam o tipo de producéo que o aluno
elaborara. Nesta producao devera estar centrada no tépico ou problema e
demonstrar a capacidade do aluno de aplicar destrezas e conhecimentos
no tratamento do tema em questdo. TOMLINSON, (2005)

Wiki
Hipertexto
Diario

permite que ambos possam elaborar o texto de
sistematizacdo. O hipertexto permite a utilizagdo de
VArios recursos, com som e imagem para apresentar as
constatacfes sobre o tema estudado.
Para esse tipo de estratégia o uso do diario é
fundamental para o registro das reflex6es durante o
processo.

Centro de
Interesses ou
grupos de
interesse

Os centro de interesse (para alunos de pouca idade) e grupos de interesse
( para alunos de maior idade) oferecem um suplemento aos alunos que
demonstram dominio, competéncia nas tarefas requeridas, assim como um
meio de estudar aspectos significativos quando completam os trabalhos
designados. Todos os alunos apreciam e necessitam da oportunidade de
trabalhar em centro ou grupos de interesse para abordar areas de estudo
gue lhes interessam em especial. Estes grupo podem se diferenciar por
niveis de complexidade e independéncia para que se tornem e acessiveis
e apropriadamente estimulantes para todos. TOMLINSON, (2005)

Wikis
Diéarios
Férum
Correio
Glossario
Softwares de
autoria

As ferramentas digitais e virtuais disponiveis podem
proporcionar varios momentos dessa estratégia. A
criacao de grupos e o registros nas ferramentas
permitiram participar do processo das descobertas do
grupo, como também o uso do diario para a registro
das descobertas individuais. Os softwares de autoria
também podem ser utilizados aqui para apresentar aos
colegas.

Como cada aluno ou grupo de alunos é responséavel

Tarefas
escalonadas

Em uma aula heterogénea o docente utiliza niveis variados de atividade
para que todos os alunos explorem ideias a partir de seus conhecimentos
prévio e promova um progresso continuo. Diferentes alunos empregam
diferentes métodos para estudar ideias essenciais. TOMLINSON,(2005)

Glossario
Wikis

por uma atividade de nivel diferenciado, a construgdo
de Wiki explicando como foi o processo de execugéo e
resolucdo da atividade, da elaborac¢é@o de definicbes
através do glosséario pode contribuir para com o
processo metacognitivo.
Ferramenta construida pelo professor no proprio

Perguntas
variadas

Nas discuss6es em sala de aula e nas provas, os docentes variam as
classes de perguntas formuladas aos estudantes sobre a base de suas
aptid@es, interesses e estilos de aprendizagem. TOMLINSON, (2005)

Questionario

ambiente ou postada possibilitando o
acompanhamento da sistematizacé@o dos alunos. Os
alunos também podem utilizar dessa atividade para

propor a outros grupos de trabalho

Ensino
Reciproco

Os estudantes se ensinam reciprocamente. Cada um realiza uma fungéo
diferente, porém complementar para realizar uma tarefa comum e ensina
0s outros membros do grupo a realiza-la quando chegar sua vez.

MONEREO (2005)

Hipertexto
Wiki

A Construcdo de Wikis coletivos permitem a construgao
em pares de uma forma cooperativa

Na realizacdo de um projeto de aprendizagem as

Consiste na busca por informacdes que esclaregcam as indagacdes de um

sujeito sobre a sua realidade. Essas indaga¢fes se manifestam por

Todas as
ferramentas

ferramentas, tanto dos ambientes digitais como virtuais

Projetos de
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aprendizagem

inquietacdes advindas de suas vivéncias e necessidades em conhecer e
explicar o mundo. O objetivo é o desenvolvimento de um processo de
aprendizagem que alcance a construcdo de novos conhecimentos, em que
o aprendiz possa sistematizar informages ampliando sua rede de
significagBes, possa reestruturar o raciocinio l6gico sobre os novos
significados enquanto elabora sinteses de respostas descritivas e
explicativas para sua curiosidade. Enquanto o projeto se desenvolve, 0s
estudantes constroem uma rede de conhecimentos em torno da questao
investigada. (HERNADEZ E VENTURA, 1998)

disponiveis no
ambiente
escolhido (Férum,
Chats,
Questionario,
Glossario, Diarios,
etc)

sdo essenciais para o desenvolvimento do projeto e
registro de todo o processo.

Grupo de
pesquisa

Consiste em entender o grupo- classe como uma comunidade social em
gue se realiza uma pesquisa sobre determinado tema. O grupo- classe
trabalha um tema dividindo-o em diversos subtemas a cargo de uma
equipe. Os subtemas favorece a motivagdo a partir das proprias
inquietacdes. O trabalho autdnomo das equipes contribui para com todo o
grupo- classe e provoca um reflexdo sobre o trabalho em equipe.
MONEREO (2005)

Criacdo de um
grupo, em uma
plataforma de
uma rede social
(ex.: Facebook)

A possibilidade de criagdo de comunidades em redes
sociais populares para fomentar a pesquisa pode ser
um recurso que permite os alunos a discussao e a
propria pesquisa dos temas propostos. Os participantes
de podem se sentir mais incluidos e envolvidos.




ANEXOS

ANEXO A: AUTORIZACAO PARA A PARTICIPACAO NO PROJETO JANELAS
PARA O MUNDO E DIREITO DE USO DE IMAGEM.
AUTORIZACAO E REGULAMENTO

Para que o andamento do Projeto Janelas para o Mundo ocorra da melhor forma possivel, o Programa AABB
Comunidade pede a atengdo dos responsdaveis ao regulamento e as autorizagdes requeridas abaixo. Eles sdo fundamentais
para que possamos registrar o trabalho produzido no Projeto Janelas para o Mundo, para obter o apoio dos responsaveis
no processo pedagdgico e para obter o maximo de aproveitamento dos conteldos e das experiéncias vivenciadas pelas
criangas e jovens que estdo ingressando no Projeto Janelas para o Mundo.

Os responsaveis devem estar cientes e de acordo que a crianga ou jovem participara de uma oficina de
informatica realizada no espago do Projeto AABB Comunidade, que consiste no desenvolvimento de cidadania através de
trabalhos diversos utilizando os computadores e outros materiais. Os trabalhos, produzidos pela crianga/ jovem no Projeto
Janelas para o Mundo, poderdo ser utilizados em exposi¢des e publicagdes, com o objetivo de divulgar a proposta do
Projeto Janelas para o Mundo.

Os responsaveis legais se comprometem a:

1) Trazer ou mandar a crianga/jovem para as aulas nos horarios e dias agendados na matricula, chegando com pelo menos
dez minutos de antecedéncia. Os atrasos e as faltas ndo justificadas (limite de 03 faltas consecutivas ou 05 faltas alternadas)
autorizardo a articulagdo da unidade do Projeto Janelas para o Mundo a suspender ou cancelar de forma definitiva a
participacdo da crianga/ jovem no Projeto Janelas para o Mundo . A falta justificada significa a notificacdo por telefone ou
justificativa oral ou escrita anterior a aula.

2) Autorizar a divulgar imagens da crianga / jovem e a retratar os seus trabalhos artisticos, para que sejam apresentados em
exposicdes e reproduzidos em publicagBes, tais como livros, calendarios, cartdes postais, posteres, além de jornais, revistas,
internet ou televisdo e outras midias, distribuidos e comercializados. Essas mesmas imagens podem vir a ser utilizadas nos
meios de divulgacdo citados acima, por seus parceiros e patrocinadores ou outros sites voltados para as areas social e
cultural. Estd vedado qualquer outro uso que nao expressamente previsto nesta autorizagao.

O presente regulamento vale em territério nacional e estrangeiro e pelo prazo de existéncia do Projeto Janelas
para o Mundo no Programa AABB Comunidade ou de projeto que venha a substitui-lo em suas atividades, sendo certo que

toda receita gerada da comercializagdo dos produtos acima serd totalmente revertida para o mesmo.

AUTORIZAGAO

Eu, (representante legal),

portador(a) do RG/RNE n° e CPF n? autorizo a

participacdao de

(crianga/ jovem) no Janelas para o Mundo e declaro estar ciente e de acordo com o regulamento e as

atividades expressas nesse documento.

Assinatura do Representante Legal
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ANEXO B: METODOLOGIA PARA JANELAS PARA O MUNDO

1. Tarefas da coordenacéo:

a)

b)

c)

d)

e)

f)

)}

h)

Trabalhar numa entidade responsavel pelo projeto que possa disponibilizar espaco,
equipamento e um facilitador.

Responsabilizar-se pela disponibilidade e uso de equipamentos, que deverdo ser, de
preferéncia, um laptop (de forma a poder ser usado sO pelo projeto), uma camera digital de
fotos e video com resolucdo de 6 megapixels e, possivelmente, um simples tripode para as
filmagens.

Ministrar curso de, no minimo, trés meses para os facilitadores que trabalhardo com o grupo
no projeto, explicando a metodologia e fazendo um trabalho pratico com eles para
entenderem o funcionamento do projeto.

Formar grupos de, no maximo, nove integrantes, de idades compativeis, numa faixa de dois
anos.

Seria ideal que esse grupo tivesse um grupo interlocutor de uma outra cidade, para iniciar
uma comunicacao via web-cam.

Tarefas dos facilitadores
Explicar para o grupo o projeto como um todo.

Realizar as entrevistas conforme o modelo que a coordenacdo resolva adotar. Deveria ser
feita pelo menos uma entrevista individual no comeco e uma no final do curso.

Explicar para o grupo o funcionamento dos programas que serdo utilizados; a maioria dos
programas podem ser baixadas gratuitamente da Internet: um webbrowser (Internet Explorer,
Opera, Firefox etc.), Programas para a comunicacao (chat e webcam — Live Messenger,
Skype e Yahoo Messenger deveriam ser instalados no laptop), um programa para editar
imagens (uma boa alternativa é Gimp, um programa com muitas opcoes criativas que pode
ser baixada da Internet gratuitamente), um programa para editar filmes (por exemplo
Windows Movie Maker). Podem-se instalar também outros programas que facilitem o
aprendizagem sobre o Outro (por exemplo Google Earth).

Registrar os encontros por meio de relatérios semanais (conforme formulario), imagens e, se
possivel, videos. Este projeto trata de uma nova forma de colaboracao entre criancas via
webcam, que superam fronteiras culturais e de lingua. Ao mesmo tempo, o projeto oferece
novas formas de expressao a criancas que antes nao tinham a oportunidade de contar suas
histérias em imagens e filme. Por isso € muito importante documentar e descrever
detalhadamente os novos processos de narracao elaborados pelas criancas: Como as
criancas descrevem suas idéias de imagens? Como elas tiram as imagens? Quais estrategias
eles desenvolvem como atores, nas filmagens, na editacao de fotos/filmes? Como eles
comunicam com 0 grupo parceiro? Quais expectativas (positivas e negativas) existem para
com o Outro/a cultura do Outro e como elas mudam pela comunicacao e o aprendizagem
sobre o Outro? Como funciona a colaboracao a través de distancias geogréficas, culturais e



)

k)

p)
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de lingua?

Enviar regularmente todos os documentos do projeto (Relatérios, Fotos etc.) a coordenacao.
Desenhos ou documentos escritos podem ser fotografados e assim arquivados. Fotos
(documentarias tais como criativas) podem ser publicadas num blog que o grupo parceiro
também possa acessar.

Acompanhar e estimular permanentemente o desenvolvimento e o funcionamento do grupo;
incentivar as criancas a pesquisar também: elas podem, por exemplo, entrevistar os outros ou
até o facilitador com a camara, pesquisar sobre paises estrangeiros na Internet, escrever
comentarios sobre o trabalho realizado, descrever problemas encontrados ou fazer propostas
para o melhoramento do projeto.

Analizar os resultados mensalmente; considerar o desenvolvimento individual das criancas
(por exemplo, num relatério addicional).

Preparar os encontros com o grupo e discutir cada semana 0s préximos passos com 0s
integrantes para estruturar o trabalho. Como a elaboracao de um filme requer muitos passos
subsequentes e complexos (fotos, editacoes, histéria, roteiro, storyboard etc.), € importante
discutir o sentido de cada etapa com as criancas.

Incentivar o intercambio com o grupo parceiro para facilitar uma verdadeira colaboracao. No
comeco recomenda-se deixar os webcams abertos para as criancas se conhecerem. Mais
tarde as criancas podem discutir sobre os passos da producao do filme. Eles podem, por
exemplo, descrever as fotos que pretendem tirar, que tipo de histéria eles querem fazer, quais
problemas houve nas filmagens. Pode-se também entrevistar o outro grupo sobre o trabalho
deles.

Se possivel, imprimir algumas das fotos tiradas/editadas para as criancas ou disponibilizar as
fotos na forma de um CD/DVD.

Verificar novos softwares para a realizacao das fases do projeto (por exemplo,
programas/padroes para a elaboracao de storyboards, programas para escrever subtitulos,
conversores etc.).

Funcionamento do grupo

No comeco: iniciar a dindmica do grupo. Os participantes sao incentivados a participar
ativamente do projeto. Isso comeca pela escolha do nome para o grupo pelas criancas: cada
uma pode propor um nome, depois eles decidem por votacao.

Abertura de e-mails para todos os participantes, uma conta de MSN, Skype e Yahoo para o
grupo (intercambio por webcam).

As criancas elaboram as regras do grupo (também por votacao). O objetivo € criar um espaco
democratico onde os participantes decidem quais regras e direitos sao importantes para eles.
Quem quebra as regras trés vezes tem que sair do grupo.

Na base das entrevistas individuais: escrever um texto de introducao sobre o grupo e mandar
este texto para o grupo parceiro. As criancas decidem quais informacoes sobre si mesmo
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consideram importantes. O facilitador pode depois elaborar o texto.

e. Pesquisar sobre o pais / a cidade do grupo parceiro (Google, também Google imagens,
Google Earth, Wikipedia etc.) e pensar sobre perguntas para o primeiro contato.

f. Agora seria 0 momento ideal para iniciar 0 contato com 0 grupo parceiro, mas, por razoes
logisticas, este pode também acontecer antes ou depois. No primeiro encontro o webcam
deve estar aberto o tempo todo para os participantes se comunicarem livremente. Geralmente
0 webcam deveria sempre estar aberto durante 0os encontros para as criancas poderem
comunicar quando for necessario. Se um encontro nao pode ser realizado (por causa de
feriados ou porque o grupo sai para tirar as fotos), € recomendavel informar o grupo parceiro
por email para evitar desencontros.

g. Para iniciar o processo criativo, cada participante descreve uma foto-desejada que gosta de
tirar. O facilitador pode incentivar essa descricao com perguntas (tais como: qual é seu hobby
preferido? O maior sonho? Se vocé pudesse ser outra pessoa para um dia, quem seria? O
gue vocé faria?). O facilitador deve explicar também que esta descricao servira como base
para a elaboracao de um curta-metragem. A descricao deve ser criativa, mas tem que ser
realizavel com os recursos disponiveis. Uma imagem de um desfile militar poderia ser
improvéavel, enquanto uma imagem de um bombeiro pode ser realizada se ha a possibilidade
de emprestar a fantasia ou visitar um corpo de bombeiros.

Considerar estes pontos na descricao: Qual é a perspectiva da imagem (distancia do objeto? Se
h& pessoas: aparece o corpo inteiro ou s6 uma parte? Etc.) A que horas a foto tem que ser
realizada? O que ha na foto, quais pessoas, animais, objetos, qual é o fundo?Quais cores
dominam na imagem, é uma foto de cor ou preto e branco?

O objetivo desta descricao é que as criancas criem, a partir do seu mundo interno, da sua prépria
imaginacao, uma imagem que eles depois contam. O projeto inteiro ocorre a partir do mundo
de experiéncia e imaginacao das criancas — por isso é importante que o facilitador, neste
passo, nao imponha sua prépria idéia da imagem a crianca: é a imagem da crianca. Como
inspiracao as criancas podem também pesquisar em revistas, livros ou na Internet.

h. Escrever a foto-desejada; ver que dados faltariam dentro da escrita.
i. Desenhar a foto-desejada, complementar os dados que poderiam faltar. Este desenho pode

ser um rascunho, mas deve conter todos os detalhes necessarios para a foto, como neste
exemplo:
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Repetir os passos de descrever oralmente, escrever e desenhar uma foto — desta vez uma
foto que o grupo parceiro possa tirar. Pode ser baseada na pesquisa sobre o lugar do outro
grupo ou inspirada pelas conversas de webcam; mandar esta descricao ao grupo parceiro; 0s
desenhos podem ser fotografados e enviados ao grupo parceiro por email.

O grupo faz exercicios com a cAmara para aprender sobre as funcoes diferentes (tirar fotos
de paisagens, retratos, objetos em movimento, utilizar o disparador automatico, o tripode
etc.). Para esses exercicios um dos encontros pode ser realizado na forma de um workshop.

O facilitador pode iniciar as criancas também a conhecimentos técnicos de filme, explicando o

gue é um PLANO (Inglés: Shot): um trecho de filme gravado sem interrupcao. Uma CENA de
um filme pode ser filmado em varios PLANOS para ficar mais viva e interessante (por
exemplo: o primeiro plano pode mostrar um restaurante do lado de fora, no segundo plano ha
duas pessoas sentadas num bar, o terceiro plano mostra o rosto de uma das pessoas falando
agitadamente etc.).

Neste passo as criancas ja podem aprender as diferencias entre estes planos:

PLANO DETALHE - uma parte do corpo de uma pessoa ou apenas um objeto (exemplos:

foto de Janelas para o Mundo, 2008; copo de cha):
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PLANO PROXIMO (CLOSE-UP) — o rosto de uma pessoa (exemplos: cena de Citizen Kane;
foto de Janelas para o Mundo, 2008)

PLANO AMERICANO - mostra uma ou varias pessoas da cabeca até a cintura (usado
muitas vezes para cenas de DIALOGO - exemplos do Projeto Janelas para o Mundo,
2008):
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PLANO MEDIO — mostra pessoas da cabeca aos pés. O foco esta mais nos GESTOS das
pessoas (exemplos de Janelas para o Mundo, 2008; Forrest Gump):

PLANO GERAL - mostra uma paisagem, pode conter pessoas também mas o foco esta na
paisagem, no cendrio. Este plano muitas vezes é usado como introducao a uma CENA
(exemplos: pbster de Senhor dos Aneis; cavaleiros no Pantanal):

I. O facilitador acompanha as criancas para realizar as fotos (tanto as fotos-desejadas das
criancas quanto as fotos que o grupo parceiro pediu). Antes o facilitador deve marcar com a
instituicao um dia onde o0 grupo possa sair para tirar essas fotos. Tem que ser planejado
também quais lugares servem como fundo para as fotos. Fotografias interiores podem, na
maioria das vezes, ser realizadas dentro da instituicao durante o curso. O facilitador depois
envia todas as fotos para os enderecos de email de todos os partcipantes a ao grupo
parceiro.

m. Analisar com o grupo as diferencas entre o oral, o escrito e 0 desenhado quando comparados
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com as fotos: quais eram os problemas na realizacao das fotos? O que foi surpreendente? As
fotos (particularmente as do grupo parceiro) refletem as expectativas ou sao diferentes?
Discutir as fotos também com o grupo parceiro.

A partir das fotos tiradas pelo grupo (préprias descricoes e descricoes dos Outros), escrever
uma historia grupal de no maximo uma péagina. Isso é o primeiro rascunho para o filme: deve
conter apenas a idéia da historia, sem (ou apenas com pouco) didlogo. E um trabalho em
grupo, todos deveriam participar: a partir das imagens individuais de cada um dos integrantes
€ tecida uma histéria colletiva. Nas conversas com webcam pode-se explicar a histéria ao
grupo parceiro.

Talvez neste momento, talvez um pouco antes ou depois: distribuir os papéis na producao do
filme: Quem sao os atores? Quem é diretor? Quem é cameraman? Quem escreve a historia
(autor)? Quem cuida-se dos requisitos? Quem é responsavel para a pos-producaoc no
computador? Deve haver um responsavel para cada area, mas € importante que cada um
participe um pouco em todas as areas — por exemplo, cada um deve escrever uma parte da

histéria etc.

Antes de as criancas escreverem o roteiro do filme é importante que elas aprendam a
diferénciar entre um PLANO e uma CENA (os artigos de Wikipedia sobre estes términos
oferecem uma boa introducao): antes de escrever as CENAS, as criancas tem que aprender
o que € uma CENA: um trecho de um filme que é definido pela continuidade de lugar, tempo
e pessoas. Recomenda-se analisar algumas CENAS de filmes classicos para perceber que
uma CENA pode conter PLANOS muito diferentes (por exemplo, PLANO GERAL no comeco,
depois diferentes PLANOS MEDIO e DETALHE). Qual pode ser a duracao de uma cena?
Quantos planos ha por cena? Ha perspectivas diferentes? Etc. Deste jeito as criancas
aprendem que uma CENA pode consistir de varias imagens, nao € s6 uma acao filmada de
qualquer jeito (ligar a cAmara — filmar uma acao — desligar a cAmara). A andlise de diferentes
CENAS de um filme lhes d4& uma idéia sobre a duracao de uma CENA, sobre perspectivas
gue possam usar e também como uma cena ou um filme pode comecar. Uma compreensao
do que é uma CENA vai afectar a elaboracao do ROTEIRO porque, mesmo escrevendo, as
criancas ja comecam a pensar a historia em imagens.

A partir da histéria grupal e as imagens o ROTEIRO é elaborado. Provavelmente essa € a
parte mais dificil de toda a producao, porque é dificil incentivar criancas (tanto como adultos)
a escrever. O ROTEIRO é a elaboracao dramatica da histéria de um filme, dividido ja em
varias cenas. Nao € apenas a histéria do filme — o ROTEIRO pode ser considerado como um
passo entre a histéria escrita e as imagens: descreve as imagens que serao depois gravados
com a camara. Neste projeto pode ser usado o formulario para escrever as cenas. O autor
responsavel pode dividir a acao da historia em CENAS. A parte mais importante nesta etapa
€ a elaboracao das falas das pessoas, mas também os gestos e movimentos sao definidos,
tanto como o fundo das cenas. Tanto as falas quanto os gestos que sao escritos no
ROTEIRO vao transpér os conflitos entre as pessoas na histéria, os sentimentos que elas
tém. Por isso o facilitador deve incentivar as criancas a expressar suas idéias ou pelas
imagens (pela mimica, pelos gestos ou movimentos das pessoas, pela selecao de um certo
fundo ou de certos objetos para a cena) ou pelas falas das pessoas ou de um narrador (a voz
do narrador pode ser gravado depois das filmagens como VOICE OVER). Depois as criancas
comecam a elaborar as CENAS - talvez grupos pequenos de criancas colaborem na
elaboracao de uma cena, talvez cada crianca escreva uma cena. Considerar essas
perguntas: Qual serd a duracao da CENA (em minutos)? Onde e a que horas esta situada?
Quais requisitos sao necessarios? Como se pode resumir o conteudo da cena num titulo? E o
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mais importante: o texto da cena: descricao detalhada do SETTING, das ACOES, elaboracao
dos DIALOGOS. Tem alguns efeitos especiais?

Depois da elaboracao do ROTEIRO é recomendavel fazer alguns exercicios de atuar. Estes
podem ser rodados com a camara de filmagen para que as criancas se acostumem também
ao uso da camara.

Uma possibilidade seria um jogo de mimica: o facilitador escreve varios profissoes, animais,

t.

objetos etc. em papeis pequenos e as criancas representam estes términos na frente da
camara. Outra possibilidade seria a representacao de emocoes (raiva, amor, vergonha etc.).
Podem também ser atuadas situacoes entre duas ou mais pessoas (com ou sem palavras):
consertar um carro, comprar uma revista, fotografar um modelo, cortar cabelo, assistir um
filme na televisao (que uma pessoa gosta, a outra nao), um ensina ao outro a ir de bicicleta,
de carro, espelho: uma pessoa imita 0s movimentos da outra etc.

Agora as criancas elaboram o STORYBOARD. Isso é uma histéria em imagens que serve
como base para o filme. Contém fotos/desenhos que ja expressam a perspectiva dos
PLANOS do filme (Plano geral, Close-up etc.). Ao lado das imagens contém também o texto
das cenas e, principalmente, as falas das pessoas. Para elaborar o storyboard o grupo pode
usar todas as fotos que ja foram tiradas. Provavelmente sera necessario tirar as fotos que
faltam para todas as CENAS (normalmente cada PLANO teria uma prépria imagem no
storyboard, mas deste jeito 0 STORYBOARD ficaria muito grande — o grupo pode fazer um
compromisso, tipo usar 2 imagens por CENA no STORYBOARD). Este é um exemplo de uma
pagina de um STORYBOARD elaborado durante o Projeto Janelas para o Mundo, 2008:

Marcar com a instituicdo ou entidade os dias de filmagens externas. O facilitador pode
procurar com o diretor do filme os lugares adequados como SETTINGS para a filmagem.
Sera elaborado um plano de acordo com o qual as CENAS serao filmadas (o facilitador pode
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preparar este plano antes do curso): quais cenas podem ser filmados dentro do prédio, quais
fora do prédio? A que horas tem que ser gravadas? Em que ordem? Etc.

Depois de elaborar o ROTEIRO e o STORYBOARD com todas as CENAS, todos os
DIALOGOS, depois de as criancas aprenderem as falas de cor e de ensaiarem as cenas
comecam as filmagens. Agora o diretor tem o papel mais importante: ele tem que arranjar as
pessoas e objetos na cena e discutir junto com o cameraman sobre a perspectiva da
filmagem, de acordo com as cenas descritas no STORYBOARD. Cada PLANO pode ser
gravado varias vezes para selecionar o melhor para o filme.

O responsavel pela pos-producao seleciona o fundo musical e outros efeitos de som. O filme
€ editado no computador, os créditos sao escritos. Pode ser gravado também o comentario
de um narrador (VOICE OVER). No final € preciso escrever os subtitulos (existem programas
gratuitas que podem ser baixadas da Internet) na lingua do grupo parceiro, para que eles
também possam entender o filme. No processo da editacao do filme podem ser necessario
usar varios conversores (para converter formatos diferentes de filme e som). O facilitador
deveria considerar isso de antemao.

Apresentar a entidade, comunidade, parentes e amigos com uma exposi¢do que detalhe o
processo.

Colocar o filme no www.youtube.com ou em outros sites, por exemplo, o da instituicdo ou
entidade que albergou o projeto.

Fazer uma entrevista final com cada um dos participantes, fazendo perguntas como: O que
Ihe surpreendeu? O que Ihe aborreceu? Do que voce mais gostou? O que vocé mais odiou?
O que vocé mudaria neste projeto no futuro? Como sempre, essa entrevista pode ser
reciproca, os integrantes entrevistam os facilitadores também; se pode usar a camara
também para gravar as entrevistas.


http://www.youtube.com/
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ANEXO C: QUESTIONARIO SOBRE A FORMA DE ESTUDAR

Preste atencao na sua maneira de aprender!
1- Como vocé esté fazendo para estudar? Quais as suas facilidades e dificuldades
ao estudar?

2-Por favor responda marcando uma das alternativas:

a-Eu compreendo melhor alguma coisa depois de:
Experimentar
Refletir sobre ela

b-Eu me considero:
Realista
Inovador

c-Quando eu penso sobre o que fiz ontem é mais provavel que venha a minha
mente

Palavras

Figuras

d-Quando estou aprendendo algum assunto novo , me ajuda:
Falar sobre ele
Refletir sobre ele

e-Eu prefiro aprender novas informacdes através de:
Figuras, gréaficos ou mapas
Instrucdes escritas ou informacdes verbais

f-Quando eu compreendo:
Todas as partes, consigo entender o todo
O todo, consigo ver as partes se encaixam



