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RESUMO 

A Educação Superior vem como peça essencial para trazer qualificação 

profissional e melhorar a qualidade de vidas dos indivíduos. Apesar de todas as 

vantagens que a qualificação profissional tem a oferecer, podem ocorrer percalços 

durante a vida acadêmica que, muitas vezes, não são superados pelo 

discente/indivíduo e resultam na desistência do sonhado diploma. Na faixa de tempo 

entre quatro/cinco anos, a taxa relativa de estudantes egressos (saída / entrada) é 

por volta de 55% na formação tradicional. Esta mesma taxa fica em torno de 30% na 

modalidade de ensino a distância (MAIA, 2008). Diversos estudos indicam possíveis 

causas da evasão, tais como aprovação em outra instituição/curso de maior 

interesse, reprovação em disciplinas nos quatro primeiros semestres do curso, falta 

de apoio e acompanhamento do discente, deficiências acadêmicas advindas da 

Educação Básica entrando em conflito com as exigências do Ensino Superior. 

Especialmente sobre a falta de apoio e acompanhamento do discente, o presente 

trabalho baseia-se na premissa de que as atividades de aprendizagem colaborativa, 

principalmente quando realizadas em pequenos grupos e apoiados por elementos 

que promovam a colaboração, têm efeitos positivos, aumentando a capacidade de 

aquisição de conhecimento dos estudantes, reduzindo custos e promovendo 

alternativas para solucionar o problema de retenção em disciplinas. Assim, após 

buscar o entendimento sobre teorias/métodos colaborativos, foram definidas três 

estratégias que possam ajudar a solucionar essa realidade. A partir de alguns testes 

de validação com participantes, foi mensurado se as estratégias aplicadas se 

mostraram efetivas. Os resultados apontaram que as estratégias de colaboração 

poderão ser aplicadas em um recurso computacional de modo a incentivar a 

colaboração entre os participantes. 

Palavras-chave: colaboração, educação superior, formação de grupos, pequenos 
grupos, motivação, objetos de aprendizagem 

  



 

 

  



 

 

ABSTRACT 

The Higher Education comes as an essential part to bring professional qualification 

and improve the quality of individuals' lives. Despite all the advantages that 

professional qualification has to offer, there may be mishaps during the academic life 

that are often not overcome by the student / individual and result in the loosing of the 

aimed graduation. Moreover, in a range of four / five years, the relative rate of 

students graduating (input / output) is around 55 percent, and 30 percent in the 

distance learning. (MAIA, 2008). Several studies indicate possible causes of dropout, 

such as approval in another institution / course of major interest, retention in 

disciplines in the first four semesters of the course, lack of support and 

accompaniment of the student, academic deficiencies arising from Basic Education 

conflicting with the requirements of Higher Education. Especially about the lack of 

support and monitoring of the student, this work is based on the premise that 

collaborative learning activities, mainly when carried out in small groups and 

supported by elements that promote collaboration, present positive effects by 

increasing the ability of knowledge acquisition of students, reducing costs and 

promoting alternatives to solve the retention problem on disciplines. After the search 

and analysis of several theories/methods on collaborative learning, three approaches 

were chosen to be evaluated. Through some validation tests with users, it was 

measured that the applied strategies are in fact effective. The results pointed that the 

strategies may be applied to a computational resource to encourage collaboration 

among participants. 

Keywords: collaboration, higher education, group formation, small groups, 
motivation, learning objects 
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1 INTRODUÇÃO 

Através do acesso à Educação, os indivíduos têm a oportunidade de 

contribuir mais significativamente com a melhora do meio onde habitam. Ou seja, o 

indivíduo consegue ser membro ativo da sociedade opinando e atuando de forma 

mais consciente sobre as questões sociais. Além disso, o acesso à Educação 

permite maior prosperidade aos indivíduos que dela desfrutam. 

No âmbito profissional, a Educação Superior torna-se peça fundamental para 

aqueles que desejam obter sucesso na escolha de uma profissão, pois, em geral, 

“as empresas buscam profissionais qualificados e essa qualificação é, em termos, 

certificada pelo diploma de um curso superior” (ASSIS, 2013). Desse modo, ao 

vivenciar o universo provido pela Educação Superior, o indivíduo adquire novos 

conhecimentos, discerne sobre diferentes vertentes de pensamentos, desenvolve 

suas habilidades cognitivas para resolução de problemas e, assim, aumenta suas 

possibilidades de obter sucesso em sua vida através do crescimento pessoal e 

profissional. 

Apesar de todas as vantagens que a qualificação profissional tem a oferecer, 

podem ocorrer percalços durante a vida acadêmica que, muitas vezes, não são 

superados pelo discente/indivíduo e resultam na desistência do sonhado diploma. 

Um das maiores contribuições da literatura a respeito da evasão escolar, (TINTO, 

1975) (TINTO e PUSSER, 2006), argumentam que o sistema acadêmico e/ou 

Instituições de Ensino não estão isentos de parcela de culpa quando o discente 

toma a decisão de evadir-se. Seja por recursos públicos investidos sem retorno 

(instituições públicas), seja por perdas de receita (instituições privadas) ou mesmo 

por perda de mão-de-obra qualificada (sociedade), a perda de discentes que não 

concluíram seus cursos gera prejuízos acadêmicos, econômicos e sociais. 

A evasão do ensino superior brasileira é um tema com crescente exploração 

na literatura. Diversos estudos ( (SILVA FILHO, MOTEJUNAS, et al., 2007), ) 

apontam que Algumas causas para a evasão podem ser observadas, tais como 

aprovação em outra instituição/curso de maior interesse, reprovação em disciplinas 

nos quatro primeiros semestres do curso, falta de apoio e acompanhamento do 
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discente, deficiências acadêmicas advindas da Educação Básica entrando em 

conflito com as exigências do Ensino Superior. (GILIOLI, 2016) 

 

Na Figura 1 é possível observar o aumento no número (em milhares) de 

alunos matriculados em instituições de Ensino Superior ao longo dos anos. Embora 

os cursos de graduação na modalidade presencial tenham representado 

crescimento de cerca de 96,1% do total no ano de 2013, a Educação a Distância 

atingiu o maior percentual de crescimento, 35,3%, no período de 2010-2013 (INEP, 

2015). 

 

FIGURA 1 - Número de Estudantes nas Instituições de Educação Superior de 2010 a 

2013 

FONTE: ADAPTADO DE (INEP, 2015) 

 

6
.3

7
9

.2
9

9

6
.7

3
9

.6
8

9

7
.0

3
7

.6
8

8

7
.3

0
5

.9
7

7

2
.1

8
2

.2
2

9

2
.3

4
6

.6
9

5

2
.7

4
7

.0
8

9

2
.7

4
2

.9
5

0

9
7

3
.8

3
9

1
.0

1
6

.7
1

3

1
.0

5
0

.4
1

3

9
9

1
.0

1
0

2 0 1 0 2 0 1 1 2 0 1 2 2 0 1 3

NÚMERO DE MATRÍCULAS, INGRESSOS E 
EGRESSOS TOTAIS DE GRADUAÇÃO NO BRASIL

Matrícula Ingresso Egresso



INTRODUÇÃO 

 

19 

Na faixa de tempo entre quatro/cinco anos, a taxa relativa de estudantes 

egressos (saída / entrada) é por volta de 55% na formação tradicional. Esta mesma 

taxa fica em torno de 30% na modalidade de ensino a distância (MAIA, 2008). 

Assim, levando-se em consideração o gráfico, pode-se concluir que, dos 2.747.089 

estudantes matriculados em 2012, quase 780.000 desses estudantes não irão 

concluir seus cursos. 

Uma investigação mais profunda dos dados tem mostrado que a evasão de 

estudantes é a principal razão para esse fenômeno. De acordo com o censo ABED 

(2014), os estudantes não são capazes de se adaptar à rotina de estudos individuais 

que esta modalidade de ensino requer, alegando falta de tempo para estudar e 

participar do curso. Assim, eles recebem notas baixas durante as avaliações, 

acabam perdendo a motivação e abandonando seus cursos. Isso ocorre, 

principalmente, durante o primeiro semestre de estudos, onde é observada a maior 

taxa de abandono. 

Uma hipótese interessante a partir desses estudos é a de que "vários 

estudantes não são capazes de se adaptar à rotina de estudos individuais". Esta 

hipótese está de acordo com estudos educacionais e psicológicos, que dizem que as 

interações melhoram a aprendizagem. Blom, Verma, et al. (2013) apoiam esta ideia 

discutindo que os pares podem encontrar apoio um no outro para resolver as tarefas 

e, além disso, vários estudantes consideram o formato social como sendo natural, 

pois eles já estão acostumados com a ideia de se engajar em práticas de grupo de 

estudo, conforme praticado no ensino tradicional. Além do efeito das interações 

verbais, esses grupos de estudo fornecem a vantagem de facilitação social: é mais 

fácil de superar os obstáculos inerentes ao aprendizado dentro do curso em grupos 

do que individualmente, pois os seres humanos são essencialmente animais sociais. 

Assim, nota-se que a falta de interação, comunicação e colaboração entre os 

estudantes pode ser um dos principais problemas nas atuais estratégias utilizadas 

na EaD. Em outros países, como a Grécia (XENOS, PIERRAKEAS e PINTELAS, 

2002) e a Croácia (HOIC-BOZIC, MORNAR e BOTICKI, 2009), observa-se que os 

mesmos sofrem de problemas semelhantes. Desse modo, as estratégias utilizadas 

na EaD podem ser consideradas como um problema geral. 
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Como discutido acima, as estratégias atuais da EaD não suportam 

adequadamente a interação/colaboração entre os estudantes. Cerca de 93,2% das 

instituições formadoras fazem uso de Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) 

(ABED, 2014). Os AVAs, como o Moodle, possuem ferramentas de colaboração 

como chats, fóruns e wikis, mas, em geral, são utilizados de forma limitada ou 

incorreta, além de não serem baseados em nenhuma teoria formal de colaboração. 

O censo ABED (2014) sobre a EaD no Brasil mostrou ainda que cerca de 

80,3% das instituições de EaD analisadas usam ferramentas virtuais nos cursos, tais 

como mídias de acesso a vídeo, videoconferência, web conferência, animações, 

laboratórios virtuais/simuladores, jogos educativos, realidade aumentada, objetos de 

aprendizagem, blogs/micro blogs, entre outros. As ferramentas virtuais mais usadas 

nos cursos são: PowerPoint® (24,1%), YouTube (20,8%) e o Google Docs (13,4%). 

Dessa forma, é possível observar a carência na utilização de propostas 

colaborativas que incentivem a comunicação/interação entre os estudantes. 

1.1DELIMITAÇÃO DO PROBLEMA 

De acordo com Kearsley (2000), a aprendizagem online é muito mais uma 

atividade social do que individual. No entanto, a qualidade e a quantidade de 

interatividade podem variar drasticamente de curso para curso. Em geral, cursos que 

proporcionam formas limitadas de interação tendem a apresentar resultados fracos. 

O trabalho de Chen, Gonyea e Kuh (2008) mostra que o envolvimento do 

estudante em atividades de colaboração tem sido positivo em relação à qualidade da 

experiência de aprendizagem. Dessa forma, plataformas de aprendizagem devem 

incluir oportunidades e recursos para que os estudantes se engajem em atividades 

interativas e colaborativas com seus colegas. Kearsley (2000) enumera os 

benefícios pedagógicos e, consequentemente, melhores resultados de 

aprendizagem, quando a aprendizagem colaborativa é devidamente apoiada por tais 

plataformas. Tais benefícios incluem: desenvolvimento das habilidades de senso 

crítico, co-criação de conhecimento e significado, reflexão e aprendizagem 

transformadora (CHEN, GONYEA e KUH, 2008). 
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Os benefícios das atividades em grupos colaborativos têm sido confirmados 

em várias pesquisas. A literatura aponta para uma tendência em particular: a 

abordagem de pequenos grupos que, por sua vez, é tida como sendo vantajosa e 

apreciada pelos estudantes. Gaytan e Mcewen (2007) mostram que pequenos 

grupos permitem aos estudantes identificar e desfazer equívocos mais facilmente e 

rapidamente e, assim, melhorar a compreensão dos temas em estudo. Finegold e 

Cooke (2006) também apoiam essa afirmação e mostram que pequenos grupos são 

considerados como mais adequados para discussões em grupo de modo a permitir 

uma igual contribuição entre seus membros. Springer, Stanne e Donovan (1999) 

dispõem que pequenos grupos proporcionam aos estudantes uma melhor 

experiência de aprendizagem e, finalmente, maior desempenho acadêmico. Kearsley 

(2000) discute ainda que os estudantes preferem trabalhar em equipes pequenas a 

grandes grupos de estudo. Porém, é válido ressaltar que tais trabalhos utilizam o 

conceito de pequenos grupos aplicado na modalidade presencial. 

Apesar de todas essas evidências positivas, os estudantes da EaD podem 

encarar a participação em grupos como um impedimento em seu progresso, uma 

vez que os mesmos buscam pela flexibilidade e independência oferecida pela EaD 

durante suas atividades. Dessa forma, tomando como base o estudo de Cunha e 

Siebra (2015) que discute a formação de grupos de aprendizagem no contexto da 

Educação a Distância, tem-se que o uso de pequenos grupos (entre 4 e 5 pessoas) 

é também uma estratégia para atenuar essa percepção, uma vez que é mais fácil 

providenciar um horário em comum se o processo considera poucos participantes. 

O presente trabalho se assemelha ao esforço apresentado em Chiong e 

Jovanovic (2012) quando os mesmos propõem uma abordagem pragmática, 

baseada na Teoria dos Jogos Evolucionária, para promover a aprendizagem 

colaborativa em pequenos grupos. Porém, diferentemente, a proposta do presente 

trabalho visa promover a colaboração em pequenos grupos através do mapeamento 

de estratégias educacionais de aprendizagem colaborativa em recursos 

computacionais que possam ser aplicados dentro de ambientes virtuais de ensino. 

Com isso, pretende-se proporcionar uma melhor interação/comunicação entre os 

estudantes e, por consequência, uma melhor aprendizagem. 
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1.2 OBJETIVO GERAL 

Este trabalho tem como objetivo principal propor e avaliar estratégias de 

aprendizagem colaborativa que motivem a colaboração de pequenos grupos e que 

possam ser aplicadas em recursos computacionais dentro do ambiente virtual de 

ensino a distância. Deste modo, a hipótese de pesquisa pode ser descrita da 

seguinte maneira: “O uso de estratégias de suporte à colaboração, denominadas 

como argumentação, explanação e regulação mútua, incentivam a colaboração 

entre estudantes em pequenos grupos, melhorando seu processo de 

aprendizagem”. Estes três mecanismos propostos serão melhor detalhados no 

decorrer desta dissertação. 

1.2.1 Objetivos Específicos 

Para concretizar o trabalho proposto, os seguintes objetivos específicos 

devem ser observados: 

• Identificar e adaptar estratégias ou conceitos de colaboração usando 

a Teoria Fundamentada (Grounded Theory) de modo que elas 

possam ser aplicadas dentro de um ambiente virtual de 

aprendizagem; 

• Especificar objetos de aprendizagem, de acordo com as estratégias 

de colaboração, que possam ser utilizados dentro da ferramenta de 

aprendizagem colaborativa; 

• Especificar uma ferramenta computacional que possa servir como um 

meio de aplicação e suporte à aprendizagem colaborativa; 

• Modelar um experimento para mensurar a efetividades das 

estratégias ou conceitos de colaboração; 

• Avaliar qualitativa e quantitativamente os métodos teóricos, suas 

aplicações práticas, bem como, a aceitação do usuário. 
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1.3 ESTRUTURA DA DISSERTAÇÃO 

O restante desta dissertação está estruturado da seguinte maneira. O 

capítulo 2 explana os conceitos necessários para embasar o desenvolvimento da 

proposta, abordando desde Teorias Educacionais a Objetos de Aprendizagem. O 

capítulo 3 descreve os trabalhos correlatos e apresenta uma análise sobre os 

mesmos. O capítulo 4 apresenta o processo de modelagem na definição/adaptação 

das estratégias de suporte à aprendizagem colaborativa, bem como, a especificação 

de objetos de aprendizagem, da arquitetura e interfaces de um recurso 

computacional que poderão ser utilizados para motivar a colaboração na EaD. O 

capítulo 5 descreve a metodologia a ser aplicada para validação da eficácia e 

usabilidade das estratégias de colaboração, os experimentos realizados, bem como 

os resultados obtidos. Por fim, o capítulo 6 apresenta considerações finais e futuro 

da pesquisa. 
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

É importante justificar as razões dos esforços para o uso de conceitos de 

aprendizagem colaborativa como solução inicial para as estratégias de EaD 

propostas neste trabalho. Para tanto, neste capítulo serão apresentados os 

conceitos essenciais para a fomentação destas estratégias. 

2.1 APRENDIZAGEM COLABORATIVA VERSUS APRENDIZAGEM 

COOPERATIVA 

Um dos principais focos das instituições de EaD é incorporar conceitos da 

aprendizagem colaborativa e/ou da aprendizagem cooperativa a fim de dinamizar as 

atividades executadas dentro dos AVAs. Há uma grande polêmica a respeito da 

semântica dos termos colaboração e cooperação pois, de um modo geral, ambos 

têm como objetivo principal promover a aprendizagem envolvendo duas ou mais 

pessoas através de uma experiência educativa partilhada. Nestes ambientes, os 

estudantes são capazes de aprender uns com os outros e compartilhar experiências 

que podem beneficiar todo o grupo. No entanto, existe uma sutil diferença entre 

esses conceitos e que impacta de forma diversa na aprendizagem dos estudantes. 

Um dos principais pesquisadores da área, Pierre Dillenbourg 

(DILLENBOURG, BAKER, et al., 1995) diferencia estes termos em função da divisão 

de tarefas de cada um. Enquanto a cooperação é a divisão de tarefas entre os 

participantes, com uma atividade na qual cada indivíduo é responsável por uma 

parte da solução do problema; a colaboração é o engajamento dos participantes em 

um empenho coordenado para a solução de um problema conjunto. Estas definições 

podem ser visualizadas na Figura 2. 
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FIGURA 2 - Diferença entre Cooperação e Colaboração 

FONTE: Autora 

Em seu trabalho, Torres e Irala (2014) confirmam esta compreensão ao 

inferirem que a aprendizagem cooperativa trata de um processo mais mecânico, no 

qual os estudantes vão se unir na concretização de um objetivo final, mas realizando 

atividades independentes. Neste tipo de aprendizagem, há uma definição mais clara 

sobre as responsabilidades de cada estudante para cada parte do problema. Por 

sua vez, a aprendizagem colaborativa é o efeito colateral de uma interação entre 

duas ou mais pessoas que trabalham em sistema de interdependência na resolução 

de problemas ou na realização de uma tarefa proposta. Dessa forma, os estudantes 

participam mais ativamente na construção do conhecimento, trabalhando de forma 

colaborativa e social, além de sentir a sua responsabilidade para com o grupo e 

compreender o valor da sua contribuição para a conclusão bem-sucedida de uma 

tarefa.  

2.2TEORIAS DA APRENDIZAGEM COM SUPORTE À COLABORAÇÃO 

As teorias da aprendizagem têm por objetivo discernir quais as condições 

necessárias e mais adequadas para que a aprendizagem ocorra no indivíduo. 
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Conforme Machado e Farias (2012) pressupõem em seu trabalho, “é no âmbito das 

teorias da aprendizagem que estão implícitos a visão de mundo, de sociedade e de 

homem”. Partindo desta premissa, serão apresentadas as principais teorias da 

aprendizagem com suporte à colaboração que fundamentaram o presente trabalho.  

2.2.1 Teoria da Epistemologia Genética de Piaget 

A obra de Jean Willian Fritz Piaget (PIAGET, 1976) (PIAGET, 1977), 

também conhecida como epistemologia genética, trata do desenvolvimento da 

inteligência e da construção do conhecimento. Essa teoria dispõe a ideia de que 

nada está pronto, concluído, e de que, especificamente, o conhecimento não é dado, 

em nenhuma instância, como algo terminado. Ou seja, a inteligência é uma 

constante adaptação, onde o indivíduo constrói o conhecimento a partir de suas 

descobertas quando em contato com o mundo e com os objetos. Por exemplo, não 

adianta ensinar a um estudante algo que ele ainda não tem condições intelectuais 

de absorver. Ou seja, o trabalho de educar não deve se limitar a transmitir 

conteúdos, mas a favorecer a atividade mental do estudante. Por isso, importante 

não é apenas assimilar conceitos, mas também gerar questionamentos, ampliar as 

ideias e argumentar sobre as mesmas. 

No contexto de colaboração, Torres e Irala (2014) acrescentam que esta 

teoria aplicada à educação propõe colocar os estudantes em atividades reais e 

desafiadoras na comunidade de aprendizagem. Assim, criar comunidades de 

aprendizagem que se assemelhem ao máximo com a prática colaborativa do mundo 

real traz a expectativa de que os estudantes assumam a responsabilidade por sua 

própria aprendizagem e desenvolvam aptidões para monitorar e dirigir seu próprio 

aprendizado e desempenho. Dessa forma, cada indivíduo do grupo terá uma 

perspectiva diferente do problema e irá interagir, explanar e discutir com os outros 

membros buscando uma compreensão compartilhada. 

2.2.2 Teoria Sociointeracionista de Vygotsky 

Assim como Piaget, as teorias de Lev Seminovich Vygotsky (VYGOTSKY, 

1979) consideram o convívio e as interações sociais como um dos fatores 
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fundamentais para a aprendizagem. Vygotsky acredita que estes fatores são o 

próprio processo da aprendizagem, ao invés de Piaget que defende esses fatores 

são apenas um precedente da aprendizagem. 

Vygotsky postula que o conhecimento não é dado e não nasce no indivíduo 

de forma inata. O conhecimento é definido através do discernimento do que 

indivíduo é capaz de fazer sem ajuda e o que ele pode fazer interagindo com o meio 

social. Para discernir isso, são definidos os planos genéticos de desenvolvimento da 

Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD). Sejam eles: filogênese, onde cada 

espécie possui características específicas e individuais que definem seus limites e 

técnicas de aprendizado; ontogênese, onde as habilidades de cada indivíduo, bem 

como suas características são únicas e de grande importância na forma como se 

obtém conhecimento; sociogênese, onde os hábitos locais e o ambiente o qual o 

indivíduo está inserido influenciam diretamente no método de aprendizagem; e, por 

fim, microgênese, onde o indivíduo vive experiências próprias e constrói percepções 

singulares do mundo, fazendo com que sua metodologia seja única (PEREIRA, 

2012). 

Em termos educacionais, as interações são cruciais para desenvolver os 

conceitos de ZDP, bem como o desenvolvimento psíquico do estudante. A 

aprendizagem é o meio pelo qual o estudante adquire conhecimento, desenvoltura, 

valores, etc. mediado e regulado por suas relações reais com o meio social e as 

condições histórico-culturais em que o mesmo está inserido. 

Assim, pode-se considerar que a utilização de recursos como trabalhos em 

grupo, o uso de tecnologias comunicativas como bate-papos, fóruns de discussão e 

outras formas de comunicação em grupos, podem levar ao debate de diferentes 

ideias e ao desencadeamento de novos conflitos cognitivos. A influência de outros 

indivíduos, atuando como promotores do crescimento cognitivo de si mesmos e de 

outrem constituem a espinha dorsal da aprendizagem colaborativa. (TORRES e 

IRALA, 2014) 
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2.2.3 Teoria do Conectivismo de Siemens 

Considerada como a “teoria de aprendizagem da era digital”, a teoria do 

conectivismo, criada por Siemens (2004), tem por objetivo descrever princípios e 

processos de aprendizagem que sejam reflexo do contexto atual dos indivíduos. 

Diferentemente das chamadas “teorias pré-tecnológicas” que foram criadas em uma 

época onde a aprendizagem não era impactada pela tecnologia, o conectivismo 

busca reconhecer as possibilidades pedagógicas das tecnologias. 

O conectivismo é formado pelos princípios da teoria do caos, da 

complexidade, da rede e da auto-organização. Nele, a aprendizagem e o 

conhecimento apoiam-se na diversidade de opiniões, onde o ponto de partida da 

aprendizagem é o indivíduo que alimenta informações para a rede, que alimenta 

informações de volta para os indivíduos que, por sua vez alimentam as informações 

de volta para a rede como parte de um ciclo (THE UNIVERSITY OF MANCHESTER) 

(SIEMENS, 2004). Ou seja, uma cadeia de explanações é elaborada ao longo deste 

ciclo. Esse tipo de abordagem é imprescindível para promover no indivíduo a 

capacidade para conhecer mais do que já é conhecido (MACHADO e FARIAS, 

2012). 

2.3 Grounded Theory 

A Grounded Theory (GT) ou Teoria Fundamenta em Dados (TFD), 

inicialmente proposta por Glaser e Strauss (1967), é um método de condução da 

pesquisa qualitativa focado no desenvolvimento de estruturas teóricas construídas a 

partir da análise indutiva das informações provenientes dos dados substantivos 

investigados (FERREIRA e FELIZOLA, 2012). Charmaz (2006) define a GT como 

um conjunto de princípios e práticas que devem ser utilizadas de forma flexível a sua 

própria maneira, e não regras metodológicas, receitas e requisitos. 

De forma geral, o processo do GT (Figura 3) é simples. Após a definição do 

objeto de estudo (preparação), o pesquisador utiliza métodos diversos para coleta 

dos dados, agregando o maior volume possível de informação sobre o objeto de 

estudo. Charmaz (2006) dispõe que esses dados podem ser definidos como 
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qualquer coisa, dada a flexibilidade de abordagem da GT. No escopo do presente 

trabalho, o objeto de estudo são as teorias de aprendizagem apresentadas e seus 

trabalhos correlatos. 

O processo segue para a etapa de comparação dos dados coletados 

(análise), identificação de palavras-chave a fim de sintetizar informações 

(codificação), extração e agrupamento das similaridades destas informações 

fomentando conceitos (conceptualização). E, por fim, o pesquisador conclui sua 

pesquisa com grupos de conceitos semelhantes que podem emergir em algumas 

teorias (categorização). 

 

FIGURA 3 - Processo da Grounded Theory 

FONTE: Autora 

2.4 OBJETOS DE APRENDIZAGEM 

Uma das melhores estratégias para se organizar o conteúdo didático em um 

ambiente inteligente é através dos objetos de aprendizagem. Um objeto de 

aprendizagem é definido como qualquer entidade, digital ou não digital, que possa 

ser utilizado, reutilizado ou referenciado durante o aprendizado suportado por 

tecnologias. Objetos de aprendizagem podem ser utilizados para transmitir conceitos 

simples ou mais abrangentes, através da formação de estruturas de objetos 

conectadas via relações (objetos complexos) e um mesmo conceito pode ser 

apresentado por diferentes objetos de aprendizagem. Para que possam ser 
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utilizados, os objetos de aprendizagem devem conter informações que os 

descrevam, de modo que o ambiente inteligente possa acessar tal objeto durante o 

processo de aprendizagem. Essa informação que descreve o objeto é chamada de 

metadados do objeto e são tais metadados que permitem a indexação e 

recuperação do objeto. ( (MIGUEL, 2012); (FRIESEN, 2005)) 

Com o objetivo principal de permitir o reuso de objetos de aprendizagem, 

organizações como o Instituto de Engenheiros Eletricistas e Eletrônicos - Institute of 

Electrical and Electronics Engineers (IEEE), estão propondo padrões de metadados, 

os quais definem um conjunto mínimo de propriedades que permitem o 

gerenciamento, localização e avaliação de tais objetos. O principal padrão até o 

momento é chamado “IEEE LTSC Learning Object Metadata (LOM)” (IEEE, 2002). 

Os metadados neste padrão são estruturados de forma hierárquica, como ilustrado 

na Figura 4, a qual mostra apenas alguns dos grupos e propriedades de tal padrão. 

Tais grupos podem ser descritos da seguinte forma: 

• General (Geral): representa o grupo de características que são 

independentes do contexto. Alguns exemplos são o título, a principal 

linguagem na qual o objeto foi desenvolvido (português, inglês, etc.) e 

uma descrição resumida do objeto; 

• Technical (Técnico): agrupa os aspectos técnicos do objeto, como o 

seu formato (vídeo, imagem, texto, etc.), o tamanho em bytes e a sua 

localização; 

• Educational (Educacional): descreve propriedades pedagógicas e 

educacionais que são chaves para o uso correto do objeto. Por 

exemplo, o tipo de interatividade (ativo, como um exercício, ou 

expositivo, como um vídeo), dificuldade (muito fácil, fácil, médio, difícil 

e muito difícil) e tempo médio para conclusão do mesmo. 
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Figura 4 - Parte da descrição do IEEE LTSC Learning Object Metadata (LOM) 

FONTE: Autora 

Como dito anteriormente, podem existir relações entre os objetos de 

aprendizagem. A descrição LOM possui um grupo específico, chamado Relation, 

que trata de tais relacionamentos. A Tabela 1 faz uma adaptação mais didática 

sobre estes relacionamentos. 

Tabela 1 - POSSÍVEIS RELAÇÕES ENTRE OBJETOS DE APRENDIZAGEM 

Tipo do relacionamento Nome do relacionamento 

Pré-requisito 
objeto ehRequeridoPor objeto 

objeto requer objeto 

Sub-conceito 
objeto ehParteDe objeto 

objeto temParteDe objeto 

Relação geral objeto estaRelacionadoCom objeto 

FONTE: Autora 

Utilizando estes relacionamentos, é possível associar objetos de 

aprendizagem e, mais importante, fazer deduções sobre o uso dos mesmos. Por 

exemplo, caso o estudante esteja com dificuldades em lidar com um objeto de 

aprendizagem OA1, pode-se escolher outro objeto OA2 que possua um nível de 
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dificuldade menor, ou então identificar um objeto OA3 que seja pré-requisito para o 

entendimento de OA1. Caso o estudante também esteja com dificuldades em OA3, 

então o problema não é na verdade o conteúdo de OA1, mas a falta do 

conhecimento prévio que o estudante não obteve de forma adequada. 

Neste trabalho, os conceitos de objetos de aprendizagem serão utilizados 

como forma de modelar métodos de colaboração, os quais foram definidos como 

base nas teorias discutidas na Seção 2.2. 
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3 TRABALHOS RELACIONADOS 

Apenas dispor estudantes em grupos não garante a colaboração. O 

incentivo tem de ser estruturado dentro dos grupos. Uma variedade de abordagens 

pedagógicas aplicadas simultaneamente, reforçando e/ou complementando uma a 

outra, pode melhorar a aprendizagem colaborativa e a interação social entre os 

membros dos grupos. Todas essas abordagens instrucionais resultam em membros 

do grupo socialmente interagindo de forma a incentivar a elaboração, 

questionamento, ensaio e elicitação  (KREIJNS, KIRSCHNER e JOCHEMS, 2003).  

Assim, os benefícios providos pelo trabalho colaborativo em grupo, tais 

como o desenvolvimento das habilidades de senso crítico e resolução de problemas, 

podem ser encontrados em diversos trabalhos na literatura. No entanto, a revisão da 

literatura do presente trabalho buscou dar ênfase aos trabalhos que tem por objetivo 

desenvolver soluções que promovam a colaboração para pequenos grupos. 

3.1 FORMAÇÃO DE GRUPOS PARA A APRENDIZAGEM COLABORATIVA 

A DISTÂNCIA   

Diversos trabalhos na literatura ressaltam e engrandecem a importância da 

inserção de estratégias de ensino que promovam a colaboração. No entanto, há 

poucos trabalhos que referenciem a temática de formação de grupos dentro da 

Educação a Distância. É importante salientar que o presente trabalho possui uma 

relação com o trabalho de Cunha e Siebra (2015), que trata do processo de 

formação de grupos fazendo uso de uma abordagem baseada em perfis de grupos, 

especificados a partir de preferencias de tutores a distância, visando a promoção da 

colaboração e, consequentemente, a melhora no desempenho dos estudantes.  

3.2EXPERIÊNCIAS DE ESTRATÉGIAS DE COLABORAÇÃO VOLTADAS 

PARA PEQUENOS GRUPOS DE ESTUDOS 

Além de trazerem vantagens para os estudantes da educação a distância, os 

sistemas colaborativos de educação online também podem trazer vantagens aos 

estudantes presenciais, oferecendo-lhes novas possibilidades para aperfeiçoar seus 

métodos de aprendizagem. Vídeos educacionais, por exemplo, podem ser os 
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objetos de aprendizagem de um recurso para colaboração em pequenos grupos. No 

entanto, apenas a exibição de um vídeo poderia não estimular a colaboração e os 

estudantes poderiam simplesmente assistir ao vídeo sem qualquer interação. De 

acordo com Dillenbourg, Baker, et al. (1995), “A aprendizagem colaborativa nem 

sempre é eficaz; os seus efeitos dependem da riqueza e da intensidade das 

interações desenvolvidas pelos membros do grupo durante a colaboração”.  

Dillenbourg e Hong (2008) discutem o conceito de macro scripts como uma 

abordagem para configurar a aprendizagem colaborativa e promover o surgimento 

de interações entre os estudantes. A ideia é utilizar scripts para perturbar a 

convergência natural de uma equipe e, consequentemente, aumentar a intensidade 

das interações necessárias entre os membros da equipe para a conclusão da tarefa 

de colaboração. Então, as interações são necessárias para manter/restaurar a 

colaboração para produzir os resultados de aprendizagem almejados.  

Já Baudin e Villemur (2009) apresentam um experimento com o intuito de 

analisar a evolução de aprendizagem e colaboração dos estudantes através da 

análise de questionários. O experimento, baseado na teoria do construtivismo e 

focado na educação a distância, analisa o desempenho de duas classes distintas de 

estudantes (a distância e presencial) fazendo uso de um sistema de feedbacks. O 

experimento dispõe que hajam pares de estudantes, onde um estudante assume o 

papel de aprendiz de campo e o outro assume o papel do especialista. Ou seja, 

durante a execução de determinada atividade, um estudante escreve relatórios 

sobre o conteúdo de cada etapa da atividade e, no final, os estudantes discutem, 

juntamente com o professor, sobre os problemas encontrados.  

O resultado do experimento não apontou diferenças significativas de 

desemprenho entre os grupos de estudantes a distância e os grupos de estudantes 

presenciais, indicando assim que a aprendizagem na modalidade a distância pode 

ser tão eficaz como a aprendizagem presencial, de acordo com as estratégias de 

colaboração aplicadas. 

Por sua vez, Zurita, Baloian, et al. (2007) discutem o desenvolvimento de 

atividades em grupo de aprendizagem colaborativa denominadas simulações 
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participativas. Tais atividades tem por objetivo melhorar o ensino e a aprendizagem, 

aumentando a motivação em sala de aula e envolvendo o estudante em jogos que 

simulam um determinado sistema que eles têm de aprender. Inicialmente, o 

experimento foi aplicado a estudantes do primário e níveis de ensino secundário, 

mas o trabalho relata apenas as experiências com estudantes de nível superior. Um 

dos fatores mais motivadores observados nos estudantes durante o experimento foi 

a interação face-a-face, ou seja, mesmo através de tecnologia, a interação social 

mostra novamente sua importância no centro da experiência.  

Finalmente, motivado pela observação sobre os problemas da educação a 

distância, como a falta de comunicação e colaboração entre os estudantes, o 

trabalho de Nascimento (2015) propõe a utilização e validação de conceitos de 

gamificação como forma de ajudar o estudante a desenvolver suas aptidões através 

da promoção da discussão em grupos reduzidos (de 4 a 5 participantes). 

Nascimento (2015) desenvolve um processo de avaliação mútua automático, o qual 

pôde ser integrado ao processo de avaliação mútua dos estudantes, visando a 

promoção da colaboração e, consequentemente, a melhoria na aprendizagem dos 

estudantes. Seus resultados demonstraram que tal método de avaliação mútua traz 

maior garantia e uniformidade no processo de avaliação dos estudantes, bem como 

traz a possibilidade de melhores visualizações sobre o desempenho de estudantes e 

grupos de estudantes. 

3.3 DISCUSSÃO 

A modalidade de Educação a Distância tem o potencial de ser o futuro da 

educação, mas ainda está em fase de adaptação com as ferramentas atuais e as 

reais necessidades dos estudantes em busca de sua autonomia no aprendizado. Já 

existe um ferramental criado com o intuito de promover a colaboração, como chats, 

fóruns, wikis e blogs, mas, geralmente são mal-empregados ou limitados frente à 

proposta da modalidade de Educação a Distância. 

Para que o estudante tenha em mente a importância desses recursos, tenha 

mais estímulo e busque um melhor aprendizado, se faz necessário o uso de técnicas 

e métodos melhor fundamentados nas teorias educacionais e que trabalhem de 
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forma mais incisiva nas necessidades dos estudantes ora apresentadas na seção 

introdutória. 

Dentre os trabalhos destacadas na seção anterior, observou-se que parte 

dos trabalhos não leva em consideração a fundamentação de suas respectivas 

propostas em relação às teorias educacionais, bem como não levam em 

consideração se o número de estudantes envolvidos na atividade pode ou não 

interferir no desempenho colaborativo da mesma, conforme explanado pelo trabalho 

de Cunha e Siebra (2015). É importante ainda ressalvar que, conforme disposto por 

Kreijns, Kirschner e Jochems (2003), quanto maior o grupo, maiores são as chances 

de haver membros não-atuantes que vão explorar os esforços de membros atuantes, 

gerando um sentimento de insatisfação e injustiça naqueles que estão realizando o 

esforço individual maior. 

Em relação à validação de suas respectivas propostas, Nascimento (2015) 

propõe a análise de um conjunto de competências (participação de sala de aula e 

fóruns, contribuição efetiva, envio de atividades, notas obtidas), bem como a 

avaliação subjetiva dos estudantes a fim de mensurar se houve alguma mudança 

significativa no desempenho dos estudantes. Já Baudin e Villemur (2009) focaram 

na avaliação da usabilidade do sistema e os dados quantitativos gerados durante a 

execução do experimento. Zurita, Baloian, et al. (2007) não fizeram um estudo 

aprofundado sobre a efetividade da proposta. E, por fim, Dillenbourg e Hong (2008) 

não possui um modelo de validação, pois sua proposta trata apenas de um modelo 

de projeto pedagógico, ou seja, um conjunto de princípios que podem ser aplicados 

para ajudar nas interações. 

Dessa forma, nota-se um certo empenho da literatura em prover soluções 

que reestruturem a efetividade dos ferramentais utilizados pela Educação a 

Distância. No entanto, ainda é preciso focar em soluções que estejam alinhadas às 

teorias educacionais e que haja uma maior preocupação em atestar a efetividade de 

tais propostas. 
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4 MODELAGEM DAS ESTRATÉGIAS DE SUPORTE À COLABORAÇÃO 

Esta seção apresenta os estágios percorridos para a modelagem das 

estratégias e suas possíveis concretizações práticas através das especificações de 

objetos de aprendizagem e a arquitetura de uma ferramenta para colaboração em 

pequenos grupos. 

4.1 PREPARAÇÃO 

Em termos filosóficos, tem-se o pensamento aristotélico de que “o ser 

humano é um animal social”, ou seja, é um ser naturalmente dependente que 

necessita de outros indivíduos para alcançar a sua plenitude. Em contrapartida, a 

EaD vem buscando a valorização da individualidade do estudante com o 

desenvolvimento de sua autonomia na busca do conhecimento e de sua própria 

aprendizagem. No entanto, como discutido anteriormente, as altas taxas de evasão 

e retenção também vêm em decorrência da dificuldade dos estudantes em se 

adaptar à rotina de estudos individuais. 

Com o objetivo de perturbar a convergência natural dos seus utilizadores e 

proporcionar uma melhor aprendizagem, desenvolveu-se o seguinte questionamento 

“Quais estratégias para suporte a colaboração podem ser extraídas das teorias de 

aprendizagem?”. Então, foi assim delimitado o objeto de estudo que embasará a 

construção dos conceitos para a modelagem das estratégias de colaboração. 

4.2 COLETA DE DADOS E ANÁLISE 

Conforme disposto por Ferreira e Felizola (2012), “a estratégia proposta pela 

Grounded Theory é trabalhar com uma amostragem teórica onde o pesquisador 

recolhe, codifica e analisa informações de fontes que provavelmente fornecerão 

dados relevantes”. 

Dessa forma, a base para a coleta de dados ficou delimitada aos trabalhos 

da literatura que tratem das etapas de construção de conhecimento, bem como, 

discussões sobre motivação e colaboração com o objetivo de aperfeiçoar o processo 

de aprendizagem. 
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4.3 CODIFICAÇÃO 

Na etapa de codificação, ou codificação inicial (CHARMAZ, 2006), deve-se 

extrair algumas palavras-chave (ou codes) de blocos de informações que serão a 

matéria-prima para a formação dos conceitos. Dessa forma, tem-se que: 

(1) Piaget (1976) apresenta que o indivíduo irá construir seu conhecimento 

através das ações de interagir, explanar e discutir com os outros membros 

assumindo a responsabilidade por sua própria aprendizagem. Bock, Furtado e 

Teixeira (1999, p. 128) ainda acrescenta sobre Piaget que “a motivação está 

sempre presente como desencadeadora da ação, seja por necessidades 

fisiológicas, seja por necessidades afetivas ou intelectuais. ” 

(2) Vygotsky (1979) dispõe que a utilização de recursos como trabalhos em 

grupo pode levar ao debate de diferentes ideias e ao desencadeamento de novos 

conflitos cognitivos”. Ainda sobre Vygotsky, Bock, Furtado e Teixeira (1999, p. 

113,119) acrescenta que 

[...]O homem constitui-se e se transforma ao atuar sobre a 

natureza com sua atividade e seus instrumentos. Assim, o homem é 

um ser ativo, social e histórico. O homem é criado pelo homem. 

[...] A linguagem materializa e dá forma a uma das aptidões 

humanas: a capacidade de representar a realidade. Juntamente 

com a atividade, o homem desenvolve o pensamento. Através da 

linguagem, o pensamento objetiva-se, permitindo a comunicação das 

significações e o seu desenvolvimento. 

(3) Siemens (2004, p. 5,6) dispõe que 

[...] A aprendizagem (definida como conhecimento 

acionável) pode residir fora de nós mesmos (dentro de uma 

organização ou de um banco de dados), é focada em conectar 

conjuntos de informações especializadas, e as conexões que 

nos permitem aprender mais são mais importantes do que o nosso 

estado atual de conhecimento. 
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[...] O ponto de partida do conectivismo é individual. O 

conhecimento pessoal é composto por uma rede, que alimenta as 

organizações e instituições, que por sua vez alimentam de volta para 

a rede e, em seguida, continuar a fornecer aprendizagem para o 

indivíduo. Este ciclo de desenvolvimento do conhecimento 

permite que os estudantes permanecem atuais em seus campos 

através das conexões que formaram. 

(4) Mirza e Perret-Clermont (2009) discutem que a argumentação tem 

atraído cada vez mais atenção como um processo linguístico, lógico, dialógico e 

psicológico que mantém ou provoca raciocínio e aprendizagem.  

(5) Aronson, Blaney, et al. (1978) dispõem que em vez de agrupar toda uma 

classe em torno de um professor, os estudantes devem ser ensinados a trabalhar 

em grupos menores interdependentes; cada estudante recebe uma parte de um 

tópico a ser estudado e, quando terminar, os estudantes explicam sua parte a fim 

de formar o “quebra-cabeça” completo com o assunto. 

(6) JUWAH (2006) argumenta que aumentar o esforço colaborativo via 

regulação mútua, utilização das funções em conjunto, monitoramento em 

conjunto da compreensão em andamento. 

4.4 CONCEPTUALIZAÇÃO 

Na etapa de conceptualização, segue-se o modelo sistemático onde as 

palavras-chave são convertidas, de modo empírico, em conceitos (ou concepts). 

Trata-se do primeiro rascunho da análise concluída, sendo baseada em observações 

e insights. 

Dessa forma, a Figura 5 mostra o rascunho inicial das estratégias de 

colaboração. A partir das teorias de aprendizagem, filtrou-se o conceito base que 

regerá todas as estratégias de colaboração propostas conforme expressado em (1) 

que trata da relação entre interação, explanação e discussão do grupo e sua 

motivação; (2) que trata do desenvolvimento do pensamento através do trabalho em 
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grupo e o debate de ideias; e (3) que trata da rede de informações dispersas no 

meio e sua importância de interação sobre o indivíduo. 

Além da ideia geral, também foi possível definir três sub-conceitos mais 

específicos ora denominados: argumentação (4), explanação (5) e regulação mútua 

(6). Após o rascunho inicial dos mesmos, parte-se para a fase de categorização 

onde a modelagem das estratégias de colaboração é executada podendo assim ser 

utilizada como palpável processo cognitivo através da especificação de objetos de 

aprendizagem. 

 

FIGURA 5 - Conceptualização das Estratégias de Colaboração 

FONTE: Autora 
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4.5 CATEGORIZAÇÃO 

Os três conceitos ora definidos na conceptualização são aprofundados e 

modelados a seguir.  

4.5.1 Argumentação 

O ato de argumentar não deve ser uma característica de cunho exclusivo a 

filósofos e cientistas. Trata-se de um comportamento útil para a vida cotidiana e 

profissional de qualquer pessoa. O argumento é importante porque ensaia na vida 

pública os vários lados de um problema ou um ponto de disputa. É a primeira fase 

de solução de um problema. No contexto educacional, a argumentação tem evoluído 

de forma crescente, não apenas por ser uma competência importante a ser 

aprendida, mas também porque a argumentação pode ser utilizada para promover 

aprendizado em diversos domínios. (LUCA E KUBO, (2011); MULLER MIRZA e 

PERRET-CLERMONT, (2009); ANDREWS, (2009.); COSTA , (2008)) 

Dessa forma, tomando como base o conceito proposto “Argumentação”, 

temos que os objetos de aprendizagem que propõem posições conflitantes tendem a 

intensificar a argumentação, pois, para tanto, é necessário chegar a um consenso. 

Por exemplo, o uso de vídeos interativos é uma alternativa para produzir tais 

conflitos. Tomando um exemplo prático, tem-se o seguinte cenário: um grupo 

pequeno de estudantes reúne-se virtualmente para assistir a uma vídeo-aula. Assim, 

dispõe que a estratégia de argumentação, conforme esquema da Figura 6, pode ser 

inserida neste contexto com o envio de questionamentos sobre o tema aos 

estudantes em pausas estratégicas do vídeo. Após a submissão das respostas, se 

verificada uma divergência entre os estudantes, os mesmos serão convidados a 

arguir até chegar a um consenso. Após algum tempo, outro questionamento de igual 

teor será enviado aos estudantes. Se as divergências permanecerem, o ciclo é 

repetido por um número limitado de vezes. 
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FIGURA 6 – Exemplo Prático da Aplicação do Conceito de Argumentação 

FONTE: AUTORA 

4.5.2 Explanação 

Tomando como base o conceito “Explanação” anteriormente disposto e 

somando-se ao conceito geral das estratégias de colaboração que tratam 

construção do conhecimento a partir de interações com outros indivíduos, vide 

Figura 5 - (2), pôde-se fomentar a estratégia de explanação. 

Os objetos de aprendizagem que fragmentam o assunto discutido tendem a 

aumentar a necessidade de explanação entre membros da equipe. Considere-se 

que a apresentação de um dado assunto é dividida em n partes (n: [4,5]), de modo 

que o desempenho de uma atividade final depende da compreensão em conjunto 

dos n estudantes presentes no grupo de estudo. Têm-se um grupo composto por 

três estudantes, por exemplo, o recurso educacional para colaboração em pequenos 

grupos será configurado para enviar um trecho diferente do assunto para cada 

estudante. Assim, diferentemente do cenário anterior, os estudantes irão assistir a 

vídeos diferentes. No final dos vídeos, a atividade final é apresentada para o grupo e 

então os estudantes precisarão interagir e unir conhecimento para conseguir 

resolver a atividade. Este esquema está ilustrado na  

Figura 7. 
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Figura 7 - Exemplo de Conhecimento Fragmentado Usando Vídeos Interativos 

FONTE: Autora 

4.5.3 Regulação Mútua 

Por fim, tem-se o conceito de “Regulação Mútua”. Observa-se que a 

regulação mútua analisa a forma como os indivíduos reciprocamente regulam os 

processos cognitivos uns dos outros e envolvem-se em modos comuns de regulação 

cognitiva. Assim, os objetos de aprendizagem poderiam impor regulação mútua, por 

exemplo, quando eles criam diferenças de função através da atribuição de 

responsabilidades diferentes na resolução de problemas. Por exemplo, um grupo de 

estudo monitora a compreensão em andamento dentro de uma atividade onde os 

estudantes mutuamente regulam a sua aprendizagem conjunta. 

De tal modo, os objetos de aprendizagem que permitem a criação conjunta 

de uma solução por estudantes que contribuem mutuamente uns com os outros 

podem fomentar a estratégia de regulação mútua. O esquema da  

Figura 8 mostra um possível cenário onde pode ser configurado um recurso 

educacional para colaboração em pequenos grupos fazendo uso do quadro branco 

virtual. Após a exibição da vídeo-aula, uma (ou várias) questões são ativas e os 

estudantes são estimulados a construir a solução dessa atividade no quadro branco 

virtual. Nesta abordagem, cada estudante do grupo tem um tempo pré-definido para 
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contribuir para a solução. Enquanto isso, os outros estudantes observam tal 

construção. Passado o tempo estipulado, a construção é pausada e a vez passa 

para o próximo estudante. Todos os estudantes devem manter a atenção na 

resolução do grupo, uma vez que cada um deles irá retomar a construção do ponto 

onde foi interrompida. Essa abordagem também instiga o estudante a pensar à 

frente, de acordo com a linha contínua de resolução, para que eles possam ter um 

melhor desempenho em sua vez. 

Em seu espaço de tempo, o estudante pode divergir e "regular" o fluxo da 

resolução, alterando o raciocínio atual, ou apenas continuando a resolução 

adicionando mais passos. O ajuste de tempo é um aspecto importante desta 

abordagem. Quanto mais curto for o tempo, mais interativo é o processo. No 

entanto, o tempo deve ter um valor limite mínimo, caso contrário, o estudante não 

será capaz de desenvolver o raciocínio para as subpartes do problema durante a 

sua vez. 

 

Figura 8 - Esquema de Regulação Mútua 

FONTE: Autora 

 



VALIDAÇÃO 

 

45 

5 VALIDAÇÃO 

Esta seção apresenta a metodologia utilizada para a validação das 

estratégias de colaboração em pequenos grupos para plataformas de aprendizagem 

a distância. 

5.1 METODOLOGIA PROPOSTA 

A fim de validar o trabalho proposto, foi utilizada uma forma simplificada da 

metodologia de validação proposta por Costa Segundo (2011). A metodologia 

proposta é dividida em três fases, com suas respectivas competências ora 

descriminadas. São elas: elaboração, execução e, análise e consolidação dos 

resultados. 

5.1.1 Elaboração 

A fase de elaboração trata da definição dos parâmetros e métodos a serem 

utilizados na validação. Sejam eles:  

• Definição de Público-alvo: definir qual é o perfil dos participantes 

que irão fazer parte do experimento;  

• Definição dos Parâmetros Comparativos: definir parâmetros 

qualitativos e quantitativos que embasarão a busca pelo 

conhecimento questionando se a hipótese do presente trabalho tem 

fundamento; 

• Especificação dos Testes: divisar quais questões serão utilizadas 

como material na aplicação dos testes e, assim, elaborar os testes 

que avaliarão a efetividade das estratégias de colaboração. Propõe-

se uma lista de exercícios que seguirá o protocolo das estratégias de 

colaboração e uma avaliação final que aferirá o nível de todos os 

participantes (grupo de teste e grupo de controle); 

• Elaboração de Questionários: desenvolver questionários que 

servirão para mensurar dados sobre a experiência do usuário com o 

experimento. Foi proposto o Questionário 01 que trata sobre o 
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conceito de grupos de estudo a fim de mensurar a afinidade dos 

participantes com a temática; e o Questionário 02 que será qualitativo 

e abordará os participantes com o intuito de compreender seus 

julgamentos sobre as estratégias de colaboração; 

• Elaboração do Relatório dos Monitores: desenvolver um modelo de 

relatório que mediará a observação dos monitores sobre as atividades 

do grupo de teste, enquanto os participantes estiverem fazendo uso 

das estratégias de colaboração. 

5.1.2 Execução 

Esta fase corresponde à execução do experimento de acordo com os 

elementos gerados na fase anterior. As etapas compreendidas na fase de execução 

são: 

• Recrutamento das turmas: após a definição do público-alvo, será 

verificada a disponibilidade das turmas aptas à aplicação do 

experimento; 

• Aplicação do Questionário de Entendimento do Conceito: todos 

os participantes responderão ao Questionário 01 que avaliará o 

entendimento geral dos participantes sobre o conceito de grupos de 

estudo; 

• Divisão dos Grupos (Controle e Teste): na divisão dos grupos, os 

monitores formarão seus respectivos subgrupos de forma aleatória. 

Os estudantes restantes formarão o grupo de controle e serão 

convidados a revisar o assunto pré-definido individualmente. Observa-

se ainda que os grupos serão divididos na proporção de 1:1; 

• Aplicação das Estratégias de Colaboração com o Grupo de 

Teste: o Grupo de Teste será subdividido em grupos menores de 4 a 

5 participantes. Cada subgrupo será acompanhado por um monitor e 

receberá uma lista de exercícios com 3 questões sobre um assunto 

pré-definido. Definiu-se que os participantes poderão fazer uso de 

qualquer material de apoio. Durante a resolução de cada questão 
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será protocolada uma das estratégias de colaboração (argumentação, 

explanação ou regulação mútua). Todo o processo será observado 

pelo monitor que, por sua vez, preencherá um relatório com todos os 

fenômenos ocorridos durante o experimento;  

• Aplicação do Questionário Qualitativo com o Grupo de Teste: 

após a aplicação das estratégias de colaboração por meio da 

aplicação de uma lista de exercícios, os participantes responderão ao 

Questionário 02 qualitativo que avaliará a percepção e aceitação dos 

mesmos sobre o uso das estratégias de colaboração;  

• Aplicação da Avaliação Final do Experimento com todos os 

participantes: após a aplicação do questionário qualitativo, será 

aplicada uma avaliação com questões simples, sem o uso de material 

de apoio, com o intuito de verificar o nível da turma. Salienta-se ainda 

que, por não se tratar de uma validação com corte longitudinal, ou 

seja, que acompanha o desenvolvimento do processo de 

aprendizagem dos participantes do início ao fim do período letivo, não 

será possível inferir se houve evolução na aprendizagem dos 

participantes. 

5.1.3Análise e Consolidação dos Resultados 

A fase de análise e consolidação dos resultados fará a coleta e análise dos 

dados fornecidos pelos participantes através dos questionários, bem como nos 

resultados obtidos na avaliação final, e também pelos dados obtidos através da 

observação dos monitores exposta em seus respectivos relatórios. As etapas desta 

fase são: 

• Análise Quantitativa e Qualitativa do Questionário 01; 

• Análise do Desempenho dos Participantes através do Relatório 

dos Monitores; 

• Análise Qualitativa do Questionário 02; 

• Resposta à Hipótese: os dados obtidos nas análises servirão para 

aferir se a hipótese proposta no presente trabalho foi confirmada. 
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5.2 VALIDAÇÃO DAS ESTRATÉGIAS DE COLABORAÇÃO UTILIZANDO A 

METODOLOGIA PROPOSTA 

Após o detalhamento da metodologia de validação, partiu-se para a 

validação do experimento. 

5.2.1 Elaboração 

A fase de elaboração começou com a preparação do material a ser impresso 

e utilizado na execução do experimento. Com a ajuda de Mayrton Dias de Queiroz¹, 

um experiente monitor na disciplina de Introdução à Programação durante sua 

graduação, foram produzidas duas listas de exercícios (Apêndice E e Apêndice G) e 

duas avaliações finais (Apêndice F e Apêndice H) levando-se em consideração o 

nível de conhecimento estimado das turmas. O público-alvo desta validação são 

estudantes matriculados no período 2016.1 que possuam algum conhecimento 

acerca de algoritmos e estruturas de programação. Dentre as turmas aptas, as que 

foram disponibilizadas pelos professores da respectiva disciplina foram: uma turma 

da disciplina de Pesquisa Aplicada à Computação do curso de Bacharelado em 

Ciência da Computação, duas turmas da disciplina de Introdução à Programação do 

curso de Bacharelado em Ciência da Computação e do curso de Engenharia da 

Computação (UFPB), e, por fim, uma turma da disciplina Iniciação à Computação do 

curso de Engenharia Elétrica, totalizando 137 participantes. 

Vale recordar que a proposta do presente trabalho busca confirmar a 

hipótese de pesquisa de que: “O uso de Estratégias de Suporte à Colaboração, 

denominadas como argumentação, explanação e regulação mútua, incentivam a 

colaboração entre estudantes em pequenos grupos, melhorando seu processo de 

aprendizagem”.  

Para elaboração do Questionário 01 (Apêndice B), foram abordados os 

seguintes pontos: 

1. Você já participou de algum grupo de estudos com o objetivo de melhor 

seu desempenho/aprendizagem numa disciplina? 

¹ Mestrando do Programa de Pós-graduação em Informática da UFPB 
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2. Você acredita que a participação em um grupo de estudos pode melhorar 

o desempenho de um estudante na disciplina? 

3. Quantos encontros semanais você considera como número ideal para ter 

um bom desempenho numa disciplina? 

4. Em média, qual é a duração desses encontros? 

5. Para você, qual é o número ideal de pessoas para a formação de um 

grupo de estudos eficiente? 

6. Descreva quais ferramentas você considera indispensáveis durante a 

participação em um grupo de estudo. (Ex.: quadro branco, Youtube, etc) 

7. Em sua vida acadêmica, você se sente motivado a estudar em grupos? 

8. Você faria uso espontâneo de uma ferramenta para grupos de estudo 

online? 

9. O protótipo apresentado na figura acima (Figura 22) é formado por 

videoaulas, quizzes, quadro branco colaborativo e um sistema inteligente que 

estimula as interações entre os participantes do grupo. Este cenário parece ser 

atraente e útil para você? 

10.  Qual a sua opinião/sugestão/crítica a respeito disso? 

Já o Questionário 02 (Apêndice C) foi formado por 13 sentenças a ser 

qualitativamente respondidas na escala Discordo Completamente (DC) /Discordo 

Parcialmente (DP) /Indiferente (I) /Concordo Parcialmente (CP) /Concordo 

Completamente (CC). As sentenças intencionalmente receberam um par inverso, 

mas com o mesmo sentido, de modo a evitar uma resposta mecanizada pelos 

participantes. São elas: 

1.Eu gostaria de usar uma ferramenta com estas estratégias. 
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2.Eu acho que uma ferramenta com estas estratégias seria complexa. 

(Inversa de 3) 

3.Eu penso que as estratégias são de fácil entendimento. 

4.Eu precisaria do apoio de uma pessoa técnica para ser capaz de usar uma 

ferramenta com essas estratégias. (Inversa de 3) 

5.Eu acho que havia muito inconsistência nas estratégias. 

6.Imagino que a maioria das pessoas iria aprender a usar esta ferramenta 

com estas estratégias muito rapidamente. (Inversa de 2) 

7.Eu acho que uma ferramenta com estas estratégias seria muito 

complicada de usar. (Inversa de 3) 

8.Eu me senti muito confiante usando as estratégias. 

9.Eu precisaria aprender um monte de coisas antes que eu pudesse 

começar a usar uma ferramenta com estas estratégias. (Inversa de 8) 

10.Eu me senti estimulado a interagir com meus colegas através das 

estratégias. 

11.Eu não gostei de interagir utilizando as estratégias. (Inversa de 10) 

12.Eu sinto que meu aprendizado foi efetivo utilizando as estratégias. 

13.Eu não notei evolução em meu aprendizado ao utilizar as estratégias. 

(Inversa de 13) 

Por fim, foi elaborado o Relatório dos Monitores na Avaliação dos Grupos 

(Apêndice D). A fim de garantir que tal documento acompanhasse fielmente o 

disposto pela modelagem das estratégias de colaboração na seção 4, foi criado 1 

protocolo de execução sobre cada estratégia (totalizando 3) a fim de uniformizar a 
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ação dos monitores durante a execução do experimento durante a aplicação das 

estratégias. Os protocolos de execução criados foram: 

• Argumentação: 

 

• Explanação: 

 

• Regulação Mútua: 

 

Durante a execução de cada estratégia seguindo seu respectivo protocolo, o 

monitor estará encarregado de observar o grupo e fazer o devido preenchimento do 

Execução: 
1. O grupo resolverá a questão de forma linear, ou seja, um aluno tentará resolver a 
questão enquanto os outros observam e aguardam sua vez; 
IMPORTANTE: O restante do grupo NÃO poderá interagir enquanto o aluno da vez 
tenta resolver a questão. 
2. Cada aluno terá 3 minutos para dar sua contribuição. Passado esse tempo, o 
próximo aluno toma a vez e poderá: 
(a) continuar a linha de raciocínio do aluno anterior; 
(b) corrigir e seguir outra linha de raciocínio; 
(c) abster-se de opinar. 

Execução: 
1. Em sua respectiva questão 02, cada aluno do grupo possui uma parte do 
conhecimento necessário para solucionar o problema. Assim, os alunos deverão 
interagir entre si e trocar conhecimento para resolver a questão (tempo máx.: 10 min); 

Execução: 
1. Os alunos tentarão resolver a questão 01 do exercício sozinhos (tempo máx.: 5 min); 
2. Após o tempo, o monitor questionará ao grupo sobre a existência ou não de 
consenso na resposta; 
(a) se SIM, aguarde a execução da próxima estratégia; 
(b) se NÃO, o monitor deverá estimular o grupo a interagir buscando um consenso e 
fazendo uma nova tentativa na questão 01(tempo máx.: 5 min). 
3. Após o tempo, caso ainda não haja consenso, aguarde a execução da próxima 

estratégia; 
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relatório com questionamentos. De forma resumida, os questionamentos 

apresentados no relatório foram: 

• Houve colaboração entre os alunos em busca de um consenso? 

• Houve colaboração na busca pela resposta? 

• Os alunos prestaram atenção na contribuição do aluno da vez? 

• Os alunos interromperam a contribuição do aluno da vez em algum 

momento? 

• Os alunos mostraram-se motivados durante a sua respectiva vez de 

contribuição? 

• Algum aluno absteve-se de contribuir? 

• Em quantos ciclos o grupo alcançou a resposta final? 

• Quantos alunos interagiram? 

• Fizeram uso de algum material de apoio? 

• O tempo foi suficiente? 

• Outras observações? 

5.2.2 Execução 

A fase de execução começou com a aplicação do experimento na turma de 

Pesquisa Aplicada à Computação, no turno da tarde, onde estiveram presentes 26 

estudantes. Vale salientar que um dos estudantes presentes não se encaixou no 

público-alvo e, por isso, foi liberado. 

Como planejado, primeiramente, os estudantes responderam ao 

Questionário 01. Após isso, três monitores formaram aleatoriamente 3 grupos de 5 

participantes. Os dez estudantes restantes formaram o grupo de Controle e foram 

convidados a revisar o assunto de algoritmos e estruturas de programação. Cada 

monitor ficou responsável por controlar o tempo do seu grupo seguindo o protocolo 

estabelecido dentro do relatório. Após a aplicação das estratégias, o grupo de teste 

respondeu ao Questionário 02. Por fim, todos os participantes foram submetidos à 

Avaliação Final do experimento. A conclusão de todas as etapas do experimento 

demandou cerca de 85 minutos. 
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Ao final, observou-se que, apesar dos estudantes terem conhecimento sobre 

algoritmos e estruturas de programação, as questões selecionadas no primeiro tipo 

de listas de exercício foram consideradas um pouco extensas para o tempo 

estipulado de resolução. Desse modo, as turmas seguintes passaram a receber o 

segundo tipo de avaliação anteriormente preparado que era simples e voltado para 

as iniciantes sobre os estudos de algoritmos e estrutura de programação. 

A seguir, a aplicação do experimento ocorreu na turma de Introdução à 

Programação do curso de Engenharia da Computação, no turno da manhã, com 44 

estudantes presentes. 

Como planejado, primeiramente, os estudantes responderam ao 

Questionário 01. Após isso, cinco monitores formaram aleatoriamente 5 grupos de 5 

participantes. Os estudantes restantes e possíveis retardatários ficaram no grupo de 

Controle totalizando 19 participantes. Diferente da turma anterior, optou-se por 

centralizar a contagem do tempo enquanto os monitores faziam apenas a 

observação dos grupos de estudo. Após a aplicação das estratégias, o grupo de 

teste respondeu ao Questionário 02. Por fim, todos os participantes foram 

submetidos à Avaliação Final do experimento. A conclusão de todas as etapas do 

experimento também demandou cerca de 85 minutos. 

No turno da tarde, a turma de Iniciação à Computação do curso de 

Engenharia Elétrica também participou do experimento com 27 estudantes 

presentes. 

Como planejado, primeiramente, os estudantes responderam ao 

Questionário 01. Após isso, quatro monitores formaram aleatoriamente 4 grupos de 

4 participantes. Os estudantes restantes e possíveis retardatários ficaram no grupo 

de Controle totalizando 11 participantes. A contagem do tempo permaneceu 

centralizada. Após a aplicação das estratégias, o grupo de teste respondeu ao 

Questionário 02. Por fim, todos os participantes foram submetidos à Avaliação Final 

do experimento. A conclusão de todas as etapas do experimento também demandou 

cerca de 90 minutos. 
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Por fim, a aplicação do experimento terminou com a turma de Introdução à 

Programação do curso de Ciência da Computação, no turno da manhã, contando 

com a presença de 37 participantes. 

Como planejado, primeiramente, os estudantes responderam ao 

Questionário 01. Após isso, quatro monitores formaram aleatoriamente 4 grupos de 

5 participantes. Os estudantes restantes e possíveis retardatários ficaram no grupo 

de Controle totalizando 17 participantes. Especialmente nesta turma, observou-se 

uma certa resistência na participação do experimento. Isso se deve ao fato dos 

estudantes estarem completamente absortos em frente ao computador, por isso, 

quando foi possível formar os grupos, decidiu-se que a contagem do tempo seria 

responsabilidade de cada monitor, a fim de melhorar a logística e ter maior controle 

sobre o grupo de Controle. Após a aplicação das estratégias, o grupo de teste 

respondeu ao Questionário 02. Durante a aplicação do experimento, um estudante 

de um dos grupos abandonou o experimento após a aplicação da primeira. O 

mesmo justificou que prefere estudar sozinho, mas ainda sim quis participar do 

experimento final. Por fim, todos os participantes foram submetidos à Avaliação Final 

do experimento. A conclusão de todas as etapas do experimento também demandou 

cerca de 95 minutos dados os contratempos. 

5.2.3 Análise e Consolidação dos Resultados 

Após a aplicação dos questionários e testes, iniciou-se a fase de 

consolidação dos resultados. À primeira vista, observou-se os dados obtidos no 

Questionário 01, que trata do entendimento de todos os participantes sobre o 

conceito geral de formação de grupos de estudos e suas respectivas expectativas 

sobre a utilização deste conceito de uma forma virtualizada.  

A Figura 9 mostra que a grande maioria dos participantes (73%) já participou 

de algum grupo de estudos. E, conforme a Figura 10, até mesmo os 27% dos 

participantes que nunca participaram de grupos de estudo acreditam na eficiência 

dos mesmos para melhorar o desempenho do estudante totalizando uma maioria 

massiva de 97,1%, 
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FIGURA 9 – Gráfico sobre a participação em grupos de estudos 

FONTE: AUTORA 

 

FIGURA 10 - Gráfico sobre o desempenho em grupos de estudos 

FONTE: AUTORA 

Em relação à formação de grupos (Figura 11), os participantes (cerca de 

45,9%) afirmam que o número ideal em um grupo de estudos deve ser de 4 

pessoas, o que reforça parcialmente os argumentos do trabalho de Cunha e Siebra 

(2015) que dispuseram como número ideal para a formação de grupos de estudos o 

intervalo de 4-5 pessoas. No entanto, outros 24,4% dos participantes divergem desta 

informação e apontam que o número 3 também pode ser uma formação ideal. De 

todo modo, como discutido anteriormente, os dados obtidos confirmam a ideia da 
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preferência por grupos menores a fim de evitar a presença de membros não-

atuantes que vão explorar os esforços de membros atuantes gerando insatisfação e 

desmotivação. 

 

FIGURA 11 - Gráfico Sobre A Formação De Grupos 

FONTE: AUTORA 

De um modo geral, observou-se que a maioria dos participantes (cerca de 

76,5%) se sente motivada a estudar em grupo, conforme a Figura 12.  

 

FIGURA 12 - Gráfico sobre a motivação em relação a grupos de estudos 

FONTE: AUTORA 



 VALIDAÇÃO 

 

 

57 

Dentre as respostas dos participantes, foi possível ainda elencar alguns dos 

pontos positivos e negativos que permeiam a motivação para estudar em grupo. São 

eles: 

Pontos positivos: 

• Melhora do aprendizado; 

• Mais dinâmico; 

• Mais eficiente; 

• Troca de conhecimento;  

• Favorece a concentração, a evita procrastinação. 

Pontos negativos: 

• Incompatibilidade de horários; 

• Dificuldade de locomoção; 

• Dificuldade em reunir o grupo presencialmente; 

• Dificuldade de sociabilização; 

• Preferência de estudar sozinho; 

• Individualização e concorrência entre os estudantes desestimula o 

estudo em grupos. 

Analisando os dados obtidos no Questionário 01, observou-se que há uma 

tendência de aceitação dos participantes para a formação de grupos de estudos, 

mas os fatores como locomoção, incompatibilidade de horários e dificuldade de 

sociabilização atrapalham esse processo. Em contrapartida, ao serem questionados 

sobre a possibilidade de trazer essa formação dos grupos de estudos para dentro de 

um recurso computacional online, cerca de 78,1% dos participantes mostraram-se 

favoráveis. 
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FIGURA 13 - Gráfico sobre o uso espontâneo de grupos de estudos online 

FONTE: AUTORA 

A seguir, analisou-se os dados obtidos nos Relatórios dos Monitores na 

Avaliação dos Grupos. Com esses dados, foi possível mensurar se houve (ou não) 

interação e colaboração entre os estudantes durante a aplicação das Estratégias de 

Colaboração, através de uma observação externa feita pelos monitores.  

A Tabela 2 mostra o desempenho geral dos Grupos de Teste dentro de cada 

uma das 4 turmas avaliadas na estratégia de Argumentação. Nela, é possível 

observar que 53,32% discordaram das respostas após a primeira tentativa para 

resolver a questão e, a grande maioria (89,6%) colaborou para chegar a um 

consenso. Observou-se também que apenas 21% dos participantes fez uso de 

material de apoio para resolução da questão e que o tempo inicialmente 

determinado para a execução da estratégia foi predominantemente suficiente. 

TABELA 2 - Resultados obtidos sobre a estratégia de Argumentação 

Parâmetros T01 T02 T03 T04 Média 

Consenso 1ª Tentativa 2/3 (66,7%) 1/5 (20%) 2/4 (50%) 2/4 (50%) 46,68% 

Colaboração? Sim Sim Sim Sim - 

% estudantes que 

interagiram 

93,3% 84% 93,75% 87,5% 89,6% 

Material de apoio 1/3 (33,3%) 0/5 (0%) 1/4 (25%) 1/4 (25%) 21% 
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Tempo suficiente 2/3 (66,7%) 5/5 

(100%) 

4/4 

(100%) 

4/4 

(100%) 

91,68% 

FONTE: Autora 

Já a Tabela 3Tabela 2 mostra o desempenho geral dos Grupos de Teste na 

estratégia de Explanação. Nela, é possível observar que expressivamente 98,3% 

dos participantes interagiram e colaboraram na busca pela resolução da questão. 

Observou-se também que apenas 25,83% dos participantes fez uso de material de 

apoio para resolução da questão. Nesta etapa do experimento, o tempo determinado 

mostrou-se insuficiente, dada a complexidade da questão. 

TABELA 3 - Resultados obtidos sobre a estratégia de Explanação 

Parâmetros T01 T02 T03 T04 Média 

Colaboração? Sim Sim Sim Sim - 

% estudantes que 

interagiram 
93,3% 100% 100% 100% 98,3% 

Material de apoio 1/3 (33,3%) 1/5 (20%) 0/4 (0%) 1/4 (25%) 19,58% 

Tempo suficiente 0/3 (0%) 0/5 (0%) 1/4 (25%) 0/4 (0%) 6,25% 

FONTE: Autora 

Tem-se ainda a Tabela 4 que mostra o desempenho geral dos Grupos de 

Teste na estratégia de Regulação Mútua. É possível observar que 75,43% dos 

participantes demonstraram atenção à atividade em algum momento desta etapa do 

experimento. Ressalta-se ainda que 64,18% não obedeceram ao protocolo e 

interromperam a contribuição do participante da vez a fim de auxiliá-lo, bem como, o 

próprio participante recorreu aos outros para elucidar questões como a lógica 

utilizada pelo participante anterior no processo, verificação de escrita ou mesmo 

consulta sobre como resolver a questão. 

Em sua maioria, cerca de 87,9% dos participantes mostraram-se motivados 

em sua respectiva tentativa para resolver a questão. No quesito abstenção de 

participação, exceto por três participantes em um grupo da Turma 04, todos os 

participantes dos Grupos de Teste tentaram dar alguma contribuição em sua 

respectiva vez de participação. Assim como observado nas outras etapas, apenas 
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8,33% dos participantes fez uso de material de apoio para resolução da questão. Por 

fim, em média, os participantes levaram 1,3 ciclos para concluir a resolução da 

questão da última estratégia.  

TABELA 4 - Resultados obtidos sobre a estratégia de Regulação Mútua 

Parâmetros T01 T02 T03 T04 Média 

Atenção à atividade 2/3 (66,7%) 3/5 (60%) 4/4 (100%) 3/4 (75%) 75,43% 

Colaboração? Sim Sim Sim Sim - 

Interrupção 2/3 (66,7%) 2/5 (40%) 3/4 (75%) 3/4 (75%) 64,18% 

Motivação? 2/3 (66,7%) 5/5 (100%) 4/4 (100%) 4/4 (85%) 87,93% 

Abstenção? Não Não Não Sim (3) - 

Material de apoio 1/3 (33,3%) 0/5 (0%) 0/4 (0%) 0/4 (0%) 8,33% 

Ciclos (média) N/d 1,4 1,5 1 1,3 

FONTE: Autora 

Após a análise da visão dos monitores em relação à colaboração dos 

participantes ao utilizar as estratégias, partiu-se para a análise dos dados sobre a 

visão dos participantes em relação ao uso das estratégias. 

A Tabela 5 mostra-se consonante com as informações obtidas nos 

Relatórios dos Monitores na Avaliação dos Grupos. Nela, é possível observar que, 

concordando parcialmente (CP) ou completamente (CC), 77,7% dos participantes 

gostariam de utilizar um recurso computacional com essas estratégias. A tabela 

mostra ainda que, mesmo fazendo uso de itens com conceitos inversos, houve 

conformidade nas respostas. A maioria dos participantes discorda que uma 

ferramenta utilizando essas estratégias seria complexa (cerca de 51,3%), bem como, 

concorda que as estratégias são de fácil entendimento (cerca de 72,3%). 

Apesar de alguns participantes sugerirem que a presença de um tutor (ou 

pessoa técnica) seria indispensável na utilização de um recurso computacional que 

faça uso das estratégias de colaboração, os dados aferidos demonstraram que 

56,6% dos participantes discordam dessa ideia. De todo modo, é importante ainda 

observar que os participantes se mostraram divididos entre concordantes (38,2%) ou 

mesmo indiferentes (também 38,2%) sobre a consistência das estratégias, mas 
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também 67,1% consideram que as mesmas seriam rapidamente aprendidas, caso 

implementadas dentro de um recurso computacional. 

TABELA 5 - Resultado da Avaliação Qualitativa das Estratégias pela Visão 

dos Participantes (Formatação Condicional) 

Descrição DC DP I CP CC 

Eu gostaria de usar uma ferramenta com estas 

estratégias. 1,3% 2,6% 18,4% 38,2% 39,5% 

Eu acho que uma ferramenta com estas 

estratégias seria complexa. 25,0% 26,3% 25,0% 13,2% 10,5% 

Eu penso que as estratégias são de fácil 

entendimento. 2,6% 5,3% 19,7% 36,8% 35,5% 

Eu precisaria do apoio de uma pessoa técnica 

para ser capaz de usar uma ferramenta com 

essas estratégias. 32,9% 23,7% 26,3% 10,5% 6,6% 

Eu acho que havia muita inconsistência nas 

estratégias. 38,2% 15,8% 38,2% 6,6% 1,3% 

Imagino que a maioria das pessoas iria aprender a 

usar esta ferramenta com estas estratégias muito 

rapidamente. 0,0% 13,2% 19,7% 48,7% 18,4% 

Eu acho que uma ferramenta com estas 

estratégias seria muito complicada de usar. 50,0% 32,9% 11,8% 3,9% 1,3% 

Eu me senti muito confiante usando as 

estratégias. 6,6% 2,6% 44,7% 30,3% 15,8% 

Eu precisaria aprender um monte de coisas antes 

que eu pudesse começar a usar uma ferramenta 

com estas estratégias. 44,7% 17,1% 10,5% 21,1% 6,6% 

Eu me senti estimulado a interagir com meus 

colegas através das estratégias. 5,3% 2,6% 17,1% 21,1% 53,9% 

Eu não gostei de interagir utilizando as 

estratégias. 55,3% 27,6% 9,2% 3,9% 3,9% 

Eu sinto que meu aprendizado foi efetivo 

utilizando as estratégias. 1,3% 5,3% 22,4% 34,2% 36,8% 

Eu não notei evolução em meu aprendizado ao 52,6% 19,7% 18,4% 7,9% 1,3% 
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utilizar as estratégias. 

FONTE: Autora 

A Tabela 5 mostra ainda que 46,1% dos estudantes se sentiu confiante ao 

utilizar as estratégias enquanto 44,7% mostrou-se indiferente. Em contrapartida, 

44,7% concordou completamente que não há necessidade de possuir muito 

conhecimento prévio para fazer uso das estratégias com confiança. 

É possível observar ainda que 75% dos participantes sentiram-se 

estimulados a interagir com os colegas através do uso das estratégias, bem como 

82,9% afirmaram gostar da interação através das estratégias, demonstrando um 

expressivo sinal sobre a efetividade das mesmas.  

Por fim, 71% dos participantes sentiram que o aprendizado foi efetivo 

utilizando as estratégias de colaboração, assim como, 52,6% concorda fortemente 

que houve evolução no aprendizado ao utilizar as estratégias. 

A Tabela 6 mostra a média do desempenho dos usuários durante a 

avaliação final do experimento. Nela, é possível observar que os estudantes estão 

nivelados em seu nível de conhecimento, dirimindo possíveis dúvidas sobre a 

divisão dos grupos de teste e controle. Caso a validação do presente experimento 

fosse feita com um corte longitudinal, ou seja, separando os grupos e 

acompanhando o desempenho dos estudantes do início ao fim de um período seria 

possível atestar se houve evolução no desempenho dos estudantes com a utilização 

das estratégias.  

TABELA 6 - Tabela do Desempenho dos Participantes na Avaliação Final 

Turmas T01 T02 T03 T04 

Grupo de Teste 

4,68 8 7 8,33 

4,62 8,33 7,5 8,33 

3,3 7,5 7 7,77 

- 8,33 6,88 8,33 

- 7,5 - - 

 
4,2 7,93 7,09 8,19 
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Grupo de Controle 4,97 7,7 7,58 7,85 

Desvio Padrão 0,544 0,164 0,341 0,240 

Variância 0,296 0,027 0,116 0,057 

FONTE: Autora 

Por fim, a Figura 14 reforça as informações prestadas na tabela anterior 

demonstrando visualmente que não houve discrepância no desempenho dos 

estudantes dentro de seus respectivos grupos, controle ou teste. Não é possível 

precisar os motivos pelos quais a primeira turma apresentou um baixo desempenho 

na avaliação final, apesar dos mesmos serem de períodos mais avançados e terem 

sido utilizadas as questões objetivas de menor complexidade do Poscomp. 

Possivelmente, deve-se ao fato do assunto ter sido estudado em períodos muito 

anteriores gerando uma certa insegurança. 

 

FIGURA 14 – Gráfico de Desempenho dos Participantes na Avaliação Final do 

Experimento 

FONTE: AUTORA 

Durante a aplicação do Questionário 02, foi informado aos participantes que, 

além de responder o questionário qualitativo, os mesmos poderiam expor suas 

opiniões sobre os pontos positivos e negativos das estratégias de colaboração. No 

geral, os participantes demonstraram simpatia por todas as estratégias de 
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colaboração argumentando que as mesmas são de fácil acesso e entendimento, 

estimulam o debate saudável dos estudantes, ajudaram os estudantes a assimilar 

melhor o assunto, bem como, são uma boa alternativa para quebrar barreiras de 

timidez e introspecção de alguns estudantes motivando-os a interagir mais com seus 

colegas. Os participantes apontaram ainda a estratégia de colaboração 

“argumentação” como a mais interessante e efetiva, pois o ato de primeiro resolver a 

questão sozinho e depois confrontar os resultados com o grupo traz a possibilidade 

de conhecer novas visões sobre a resolução de um mesmo problema, ampliando o 

campo de conhecimento do estudante.  As estratégias de colaboração “explanação” 

e “regulação mútua” aparentemente acabaram empatando na preferência dos 

usuários. 

Após a análise dos resultados obtidos, há fortes indícios de que as 

estratégias de suporte à colaboração cumpriram seu papel confirmando a hipótese 

levantada no presente trabalho no que diz respeito ao incentivo da colaboração. 

Apesar dos resultados positivos obtidos, novos experimentos devem ser realizados, 

mas fazendo uso de uma visão longitudinal. Dessa forma, será possível atestar se 

as estratégias de colaboração também possibilitam a melhora na aprendizagem e 

desempenho dos estudantes. 
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6 ESPECIFICAÇÃO DE OBJETOS DE APRENDIZAGEM PARA 

COLABORAÇÃO 

Objetos de aprendizagem podem ser estruturados de forma a implementar 

na prática os modelos de colaboração discutidos na seção anterior. Na prática, os 

objetos de aprendizagem podem ser de dois tipos: conteúdo e avaliação. Estes dois 

tipos de objetos podem ser compostos para gerar tipos mais complexos de objetos 

de aprendizagem. Por exemplo, (1) objetos de aprendizagem para suporte à 

argumentação, (2) objetos de aprendizagem para suporte à explanação, e (3) 

objetos de aprendizagem para suporte à regulação mútua. Será discutida a estrutura 

destes objetos complexos através de um exemplo mais concreto, onde o tipo de 

objeto conteúdo é representado por um vídeo e o tipo de objeto avaliação é 

representado por questões textuais. 

6.1OBJETO DE APRENDIZAGEM "ARGUMENTAÇÃO” 

A Figura 15 apresenta a estrutura do objeto Argumentação. Para que um 

desenvolvedor crie um objeto desta classe, ele necessitaria obter um objeto do tipo 

“Vídeo” e n objetos do tipo “Questão”. Utilizando os tipos de relacionamento, 

discutidos na fundamentação teórica, para a formalização da estrutura, têm-se:  

Video ehRequeridoPor Questão1 

Vídeo ehRequeridoPor Questão2 

Vídeo ehRequeridoPor Questãon 

Na seção 2.3 também foi visto que cada objeto possui um conjunto de 

metadados para representar o mesmo (Figura 4). Alguns são padrões e aparecem 

em todos os objetos, tais como descrição, título e nível de dificuldade. Ou seja, o tipo 

de objeto argumentação herda todos estes atributos e ainda possui os seguintes 

atributos específicos: 

• Número de questões (nq): indica quantas questões vão ser dispostas 

ao longo do vídeo; 
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• Vetor temporal de questões [nq]: vetor de tamanho nq que contém 

uma sequência crescente de valores temporais, os quais indicam 

onde cada pergunta vai estar na escala de tempo do vídeo. 

Obviamente, nenhum dos valores do vetor pode ser maior que o 

tempo total do vídeo. 

A formalização do objeto Argumentação também é composta por regras que 

devem ser seguidas pelos seus desenvolvedores. Até o momento foram elaboradas 

três regras, mas este conjunto pode ser expandido. Uma futura intenção também é 

utilizar uma maneira mais formal, tal como Lógica de Primeira Ordem, em tal 

especificação. Tais regras iniciais são: 

• Se o atributo “Linguagem” do objeto Argumentação for definido como 

X, então todos os objetos que compõe este objeto também devem ter 

seus atributos “Linguagem” definidos como X; 

• Se o atributo “Dificuldade” do objeto Argumentação for definido como 

Y, então nenhum dos objetos pode ter o atributo “Dificuldade” maior 

do que Y; 

• O tempo de aprendizagem atribuído ao objeto Argumentação deve 

ser definido como a soma dos tempos de aprendizagem dos seus 

objetos constituintes. 

Outras regras similares a esta podem ser especificadas para o objeto 

Argumentação, ajudando na especificação do mesmo por seus desenvolvedores. 
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FIGURA 15 - Objeto de Aprendizagem "Argumentação" 

FONTE: Autora 

6.2 OBJETO DE APRENDIZAGEM "EXPLANAÇÃO" 

A Figura 16 apresenta a estrutura do objeto Explanação. Diferentemente do 

objeto Argumentação, para que um desenvolvedor crie um objeto desta classe, ele 

necessitaria obter k objetos do tipo “Vídeo”, onde k é o número de usuários 

participantes do grupo de estudos, e n objetos do tipo “Questão”. Nesta modelagem, 

um objeto diferente do tipo “Vídeo” (Vídeo1, Vídeo2, … Vídeok) será enviado para 

cada usuário e o mesmo conjunto de n questões será enviado a cada usuário. 

Utilizando os tipos de relacionamento para a formalização da estrutura, têm-se:  

Video1 ehRequeridoPor Questão1 

Vídeo1 ehRequeridoPor Questão2 

Vídeo1 ehRequeridoPor Questãon 

Video2 ehRequeridoPor Questão1 

Vídeo2 ehRequeridoPor Questão2 

Vídeo2ehRequeridoPor Questãon 
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... 

Videok ehRequeridoPor Questão1 

Vídeok ehRequeridoPor Questão2 

Vídeok ehRequeridoPor Questãon 

O tipo de objeto Explanação herda os atributos padrões dos objetos de 

aprendizagem (Figura 4), os atributos do objeto argumentação e ainda possui o 

seguinte atributo específico: 

• Número de vídeos (nv): indica em quantos vídeos o conteúdo do 

objeto está dividido; 

Uma regra definida para este tipo de objeto é a seguinte: 

• A duração dos nv vídeos deve ser semelhante, com diferenças de no 

máximo 10 segundos. 

A manutenção desta regra é importante porque todos os usuários irão iniciar 

o vídeo ao mesmo tempo, de modo que é importante que eles também terminem o 

vídeo dentro de um mesmo período de tempo. Obviamente na prática isso tende a 

não acontecer, uma vez que cada usuário tende a se comportar de maneira 

diferente. Por exemplo, um usuário com mais dificuldade de entendimento tende a 

parar/repetir trechos do vídeo de forma mais frequente.  
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Figura 16 - OBJETO DE APRENDIZAGEM "EXPLANAÇÃO" 

FONTE: Autora 

6.3 OBJETO DE APRENDIZAGEM "REGULAÇÃO MÚTUA" 

A Figura 17 apresenta a estrutura do objeto Regulação Mútua. Para que um 

desenvolvedor crie um objeto desta classe, ele necessitaria obter um objeto do tipo 

“Vídeo” e um objeto do tipo “Atividade”. Nesta modelagem, o objeto do tipo 

“Atividade” é uma avaliação mais geral do que o tipo questão. Ou seja, uma questão 

é uma atividade, mas nem toda atividade é uma questão. Utilizando os tipos de 

relacionamento para a formalização da estrutura, têm-se:  

Video ehRequeridoPor Atividade 
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O tipo de objeto Regulação Mútua herda os atributos padrões dos objetos de 

aprendizagem (Figura 4) e ainda possui o seguinte atributo específico: 

• Tempo de resolução (tr): tempo que cada participante terá para tentar 

resolver ou continuar a resolução de uma atividade. 

A interação para a resolução do objeto do tipo “Atividade” será chaveada 

entre os participantes de acordo com a elegibilidade de tr. Note que existe uma 

relação entre tr e a dificuldade da atividade. Se uma atividade for classificada como 

fácil, o tr pode ser menor do que atividades consideradas difíceis. 

 

FIGURA 17 - Objeto de Aprendizagem "Regulação Mútua" 

FONTE: Autora 
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7 ESPECIFICAÇÃO DA FERRAMENTA COLLABEDUC 

Após o estudo das teorias de aprendizagem colaborativa e a definição das 

três estratégias de suporte a colaboração, surgiu a necessidade de especificar algo 

que, futuramente, poderá concretizar a efetividade das mesmas num cenário real. 

As plataformas de EaD possuem uma série de recursos que fornecem aos 

estudantes diferentes alternativas para conteúdo e atividades educacionais. Então, 

tomando isso como base, foi especificada a ferramenta-conceito chamada 

CollabEduc, que tem por objetivo dar suporte a pequenos grupos de estudo através 

da aplicação das estratégias discutidas na seção anterior.  

Em seu trabalho, Blom, Verma, et al. (2013) propõem o seguinte cenário: 

“Imagine uma sala de aula, onde um estudante interrompe o professor e diz: – 

Desculpe, senhor. Você poderia fazer uma pausa de três minutos enquanto eu 

discuto com meu colega o que acabou de dizer? ”. Este cenário dificilmente ocorreria 

em aulas normais, mas ocorre espontaneamente quando se assiste gravações em 

vídeo destas mesmas aulas.  Este cenário é uma forma interessante para fornecer 

colaboração e, tal como salientado por Blom, Verma, et al. (2013), é fácil de ser 

implementado através de vídeos. Baseado nesta ideia, o esquema da Figura 18 

apresenta uma possibilidade de recurso para colaboração em pequenos grupos.  
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FIGURA 18 - Esquema do Recurso Educacional para Colaboração em Pequenos 

Grupos. (a) Player de Vídeo, (b) Quadro Branco Virtual, (c) Chat 

FONTE: Autora 

Este esquema inicial para um recurso de colaboração em pequenos grupos 

é formado por três partes. Sejam elas: 

• Player de vídeo (Figura 18, a): através deste componente, os 

membros do grupo terão acesso às vídeo-aulas dos assuntos que 

servirão de base para interação e comunicação entre os membros do 

grupo. Nele, é possível inserir várias pausas estratégicas que serão 

usadas como elemento motivador para as discussões do grupo. 

Essas pausas estratégicas são compostas por questionamentos 

sobre o assunto da vídeo-aula onde as mesmas serão respondidas de 

forma colaborativa pelo grupo, de acordo com o método de suporte à 

colaboração selecionado (vide seção 4.5); 

• Quadro branco virtual (Figura 18, b): este componente será 

responsável por apoiar as discussões entre os membros. Em seu 

trabalho, MELLINGSÆTER (2014) discute que o uso de quadro 

branco virtual tem o potencial para melhorar a coletividade dos 
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estudantes, permitindo que cada membro do grupo tenha acesso à 

solução do problema a qualquer instante; 

• Chat (Figura 18, c): neste componente, os estudantes poderão 

interagir através de mensagens de texto e, assim, discutir entre si 

possíveis soluções para os questionamentos expostos nas pausas 

estratégicas do vídeo. 

7.1.1 Definição de Tecnologias a Serem Utilizadas 

Por ser uma ferramenta web, a implementação do CollabEduc utilizará o 

HTML5 (W3C), quinta versão da linguagem HTML (Hypertext Markup Language) que 

também é a linguagem de marcação mais utilizada para navegação pela web, traz a 

possibilidade da criação de uma aplicação web de forma mais fácil e clean, 

permitindo que os usuários finais possam desfrutar ao máximo o resultado desses 

recursos. A nova versão do HTML vem revolucionando a área de desenvolvimento 

web através da interoperabilidade em várias outras tecnologias, como Java Script, 

CSS3 (Cascading Style Sheets), dentre outras. Graças a esse avanço, é possível 

trabalhar facilmente com animações, áudio e vídeo, além da maior possibilidade de 

portar a aplicação web para os mais variados dispositivos, tais como tablets e 

smartphones.  

Em termos de armazenamento das informações da ferramenta (videoaulas, 

banco de questões, logs de usuários, etc.), a especificação propõe a utilização do 

MySQL (ORACLE, 2015) por ser um dos bancos de dados mais populares, além de 

possuir tecnologia open source e ser de fácil integração com a aplicação em HTML5. 

Além disso, é um SGBD bastante robusto e que possui todas as funcionalidades 

fundamentais para o funcionamento do sistema bem como à sua migração para 

qualquer servidor de Internet. 

Por fim, com o objetivo de possibilitar uma conexão quase em tempo real de 

baixa latência entre o cliente e o servidor, a ideia é utilizar o Web Socket 

(WEBSOCKET.ORG), um protocolo que permite aos clientes uma nova forma de se 

comunicarem com os servidores e vice-versa. Nele, a comunicação é bidirecional, ou 

seja, cliente e servidor podem enviar informações um para o outro através do canal 



ESPECIFICAÇÃO DA FERRAMENTA COLLABEDUC 

 

 

74 

aberto full duplex sobre um único soquete TCP (Transmission Control Protocol), o 

que facilita a utilização e implementação sem sobrecarregar o protocolo HTTP 

(Hypertext Transfer Protocol). O mesmo foi projetado para ser executado em 

servidores web que suportem HTML5, mas pode ser usado por qualquer cliente ou 

servidor de aplicativos.  

7.1.2 Visão Geral 

A especificação da ferramenta foi dividida em quatro módulos: Autenticação, 

Estudante, Mediador e Banco de Dados, conforme Figura 19.  

O módulo de Autenticação é responsável pelas operações de autenticação 

e início de sessão do usuário. O módulo Estudante é formado pelos componentes 

com os quais os estudantes vão interagir. Sejam eles: chat, quadro branco virtual, 

player de vídeo e quis. Este último se refere às pausas estratégicas onde serão 

apresentadas questões aos estudantes. O módulo Mediador é a inteligência 

responsável pelas operações de manipulação de vídeo (upload, chaveamento de 

vídeos, envio de atividade, etc.), aplicação de estratégias (contém as regras para 

interação com o grupo de acordo com as estratégias definidas na seção 4.3) e 

gerenciamento de grupo (controle de tempo, início de sessão, report de erros ao 

usuário, etc.). Por fim, o módulo Banco de Dados será o responsável pelo 

armazenamento dos dados originários da ferramenta (vídeos, questões, logs de 

usuários, etc.).  
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FIGURA 19 - Arquitetura do CollabEduc 

FONTE: Autora 

7.1.3 Interface 

Esta seção apresenta as esquematizações das interfaces de usuário. O 

objetivo é criar uma interface simples, clean e amigável para o usuário. Na tela de 

login (Figura 20) os usuários realizarão autenticação no sistema por meio dos 

campos login e senha. Será disponibilizada ainda a funcionalidade de recuperação 

de senha. 
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FIGURA 20 - Tela de Login 

FONTE: Autora 

Quando a sessão for iniciada, será exibida ao usuário uma página (Figura 

21) composta por 3 partes descritas a seguir. 

 

FIGURA 21 - Sessão Iniciada 

FONTE: Autora 
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No quadro superior esquerdo se encontra o player de vídeo que fará a 

execução do conteúdo aos estudantes. Esta tela dispõe de botões play/pause, 

ajuste de volume e exibição em tela cheia. No quadro superior direito se encontra o 

quadro branco virtual. Nesta seção da interface, os usuários interagirão de forma 

compartilhada e poderão expressar seus conhecimentos através de desenhos. O 

quadro contém três funcionalidades básicas: lápis, borracha e ajuste de cor. O 

quadro localizada na parte inferior da tela é o chat, componente responsável pela 

comunicação verbal entre os estudantes. 

Na Figura 22 é esquematizado um exemplo do momento em que o vídeo 

recebe uma pausa estratégica, onde será exibido um questionamento, de acordo 

com a estratégia de suporte à colaboração em atuação.  

 

FIGURA 22 - Exemplo de Exibição de Quiz no Vídeo-aula 

FONTE: Autora 

Após a submissão das respostas (Figura 23), o módulo Mediador fará a 

análise dos resultados e, de acordo com a estratégia de suporte à colaboração em 

atuação, enviará mensagens ao grupo de estudo de modo a estimular a interação 

entre os estudantes. 
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FIGURA 23 - Submissão da Resposta 

FONTE: Autora 

Por fim, na Figura 24 é esquematizado um exemplo do momento em que o 

mediador envia um feedback aos estudantes sobre a divergências nas respostas e 

convida os estudantes a entrarem em consenso no tempo estipulado. 
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FIGURA 24 - Mensagem do Mediador 

FONTE: Autora 
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8 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A fim de criar um ambiente no qual a aprendizagem colaborativa possa ter 

lugar, dois aspectos são necessários. Primeiro, os estudantes precisam sentir 

segurança, mas também precisam ser desafiados. Em segundo lugar, os grupos 

precisam ser pequenos o suficiente para que todos possam contribuir. Dessa forma, 

os estudantes podem compartilhar pontos fortes e também desenvolver suas 

habilidades mais fracas. Eles também podem desenvolver suas habilidades 

interpessoais e aprender a lidar com o conflito. 

8.1 RESULTADOS OBTIDOS 

Tendo-se em vista que o objetivo principal do presente trabalho foi propor e 

avaliar estratégias de aprendizagem colaborativa que motivem a colaboração de 

pequenos grupos e que possam ser aplicadas em recursos computacionais dentro 

do ambiente virtual de ensino a distância, pode-se concluir que tal objetivo foi 

cumprido. 

Ao longo das discussões que permearam o desenvolvimento deste trabalho, 

evidenciou-se que as estratégias de colaboração podem motivar a colaboração de 

pequenos grupos não somente dentro de um recurso computacional para o ensino a 

distância proposto inicialmente, mas também como recurso extra para ajudar 

estudantes do ensino presencial a melhorar suas interações com outros colegas a 

fim de melhorar sua aprendizagem. 

Em relação aos trabalhos correlatos, as estratégias de colaboração 

demonstraram seu diferencial por estarem alinhadas aos conceitos das teorias de 

aprendizagem, por somarem muitos dos pontos positivos dentre as propostas 

avaliadas e, finalmente, por uma avaliação com diferentes visões que permitiu 

observar tanto subjetivamente a percepção dos estudantes e a percepção dos 

monitores sobre os estudantes como objetivamente através das análises 

quantitativas. 

De acordo com o que foi estudado e analisado, finaliza-se que as estratégias 

de colaboração apresentadas possuem robustez para motivar a colaboração, 
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podendo ser uma elegível aliada do ensino a distância no combate à evasão 

acadêmica anteriormente exposta, pois investe nos conceitos de flexibilidade e 

independência defendidos pela Educação a distância e traz consigo a possibilidade 

de interação social que é um dos problemas que foram observados neste estudo. 

8.2 DIFICULDADES ENCONTRADAS 

Apesar da especificação do recurso computacional CollabEduc, a autora do 

presente trabalho optou por um experimento mais simples dadas algumas 

dificuldades encontradas durante a implementação, especialmente na interface e na 

lógica de implementação das estratégias. É importante salientar que o objetivo 

principal do presente trabalho foi o de aferir se as estratégias de suporte à 

colaboração possuem efetividade. De tal modo, se o produto final do recurso 

computacional não atendia a requisitos mínimos de usabilidade, tal verificação de 

efetividade estaria seriamente prejudicada. 

Anteriormente ao desenvolvimento do presente trabalho, a autora esteve 

engajada em um tema mais específico: Educação a Distância aplicada à robótica. 

Porém dadas as variáveis, complexidade do tema versus tempo, optou-se por algo 

mais abrangente. A breve experiência no tema mais específico, de toda forma, 

serviu para o aprofundamento de conhecimento na área de Educação a Distância. 

Como fruto desta experiência, foi publicado um artigo “Especificação de uma 

Plataforma Aberta para o Ensino de Robótica a Distância”, no XXVI Simpósio 

Brasileiro de Informática na Educação (SBIE), qualis B2 (ver Apêndice A). 

8.3 TRABALHOS FUTUROS 

A fim de tornar tangíveis as estratégias de colaboração apresentadas, as 

perspectivas de trabalho futuro concernem na implementação do recurso 

computacional embarcado com as estratégias de colaboração, ora denominado 

CollabEduc, bem como na avaliação longitudinal para verificar o impacto do uso do 

mesmo sobre o desempenho dos estudantes. Para tanto, durante a avaliação do 

mesmo, sugere-se o uso da Teoria de Resposta ao Item que, conforme Oliveira 
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(2013), “permite avaliar a qualidade dos itens e do instrumento em relação à 

usabilidade e classificar os itens respondentes em relação à sua usabilidade”. 

Tendo em vista a especificação da ferramenta que foi descrita na Seção 7, 

durante a validação do experimento, a autora do presente trabalho acrescentou uma 

questão ao Questionário 01 com o objetivo de avaliar as primeiras impressões dos 

participantes acerca do cenário de um possível recurso computacional. A Figura 25 

mostra que 89,6% dos participantes consideraram o cenário atraente e útil. Os 

participantes ainda pontuaram algumas percepções positivas e negativas sobre esse 

cenário. São elas: 

o Percepções positivas: 

▪ Pode proporcionar melhoria na aprendizagem; 

▪ O modelo previne conversas paralelas; 

▪ Permite a flexibilidade de horários; 

▪ Dispensa locomoção; 

▪ Economia de tempo; 

▪ Visual minimalista e clean; 

▪ Boa interface; 

▪ Facilita interação. 

o Percepções negativas: 

▪ Falta o recurso de conversação por voz para o caso de 

explicações longas; 

▪ Estudo em grupo online permite distrações, não sendo eficiente; 

▪ Acesso à internet pode desencadear distrações; 

▪ A forma como o vídeo é disposto e sincronizado entre os 

participantes pode causar conflito; 

▪ Quadro de chat muito grande; 

▪ Questões no meio do vídeo podem atrapalhar o raciocínio. 

Os participantes ainda sugeriram outros possíveis recursos que os mesmos 

consideraram importantes para ser inseridos no CollabEduc. Tais como: 

o Acrescentar recursos de gamificação; 
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o Envio e compartilhamento de arquivos; 

o Possibilidade de salvar as imagens produzidas no quadro branco; 

o Fórum de dúvidas com a presença de tutor; 

o Raiz de históricos estudados; 

o Suporte à linguagem de programação; 

o Ferramentas para a inserção de gráficos; 

o Tabelas de fórmulas pré-definidas; 

o Bate-papo individual; 

o Agendamento de estudos integrados ao sistema SIGAA 

o Aplicação para dispositivos móveis; 

o Gravação dos encontros dos grupos de estudo para revisão posterior. 

Tratam-se de percepções e sugestões relevantes que ajudarão na 

modelagem de um recurso computacional mais robusto, eficiente e de boa 

usabilidade. Levando-se em consideração a sugestão “Fórum de dúvidas com a 

presença de tutor”, verifica-se a perfeita possibilidade de aliar a utilização desse 

recurso computacional embarcados com as estratégias de colaboração ao 

ferramental pré-existente na Educação a Distância, tais como os fóruns, ampliando 

as chances dos estudantes em melhorar sua motivação e desempenho na vida 

acadêmica. 

Os códigos da estrutura inicial do CollabEduc foram hospedados no GitHub 

(GITHUB, INC., 2016), disponível na url https://github.com/edvigeslima/collabeduc, 

sob a licença GNU (General Public License) v3.0. 

https://github.com/edvigeslima/collabeduc
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FIGURA 25 - QUESTÃO QUE AVALIA A PERCEPÇÃO DOS PARTICIPANTES 

SOBRE O CENÁRIO 

FONTE: Autora 
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APÊNDICE A 

Artigo SBIE (LIMA e SIEBRA, 2015) 

Especificação de uma Plataforma Aberta para o Ensino 
de Robótica a Distância  

Edviges de Fátima Chaves de Lima1, Clauirton de Albuquerque Siebra1  

1Centro de Informática – UFPB – João Pessoa – PB – Brasil  

{edvigeslima, clauirton}@ci.ufpb.br  

Abstract. Robotics as well as other areas of engineering and computing, 
requires the use of specific laboratories for development of practical 
activities by students. This becomes a further difficulty in distance teaching, 
whereas the majority of poles does not have infrastructure to maintain such 
laboratories. One solution currently employed is the use of virtual 
laboratories, which apply some kind of robot simulator. This paper extends 
this approach also allowing students to remotely apply their algorithms in 
real robots. To that end, the development of a real robot in an open platform 
and its virtual model are discussed. The system architecture is also 
specified, focusing on the functionalities provided to students.  

Resumo. A robótica, assim como outras áreas da engenharia e 
computação, requer o uso de laboratórios específicos para o 
desenvolvimento de atividades práticas pelos estudantes. Isso se torna uma 
dificuldade a mais no âmbito do ensino a distância, uma vez que a grande 
maioria dos polos não possui infraestrutura para manter tais laboratórios. 
Uma solução atualmente utilizada é o uso de laboratórios virtuais, os quais 
aplicam algum tipo de simulador de robôs. Este artigo estende tal 
abordagem permitindo que os estudantes também apliquem remotamente 
seus algoritmos em robôs reais. Para isso, é apresentado o 
desenvolvimento de um robô real em uma plataforma aberta e do seu 
modelo virtual. A arquitetura do sistema também é especificada com foco 
nas funcionalidades providas aos estudantes.  

1. Introdução  

Sob o incentivo da popularização da Internet e dos avanços da tecnologia, 

especificamente da Tecnologia da Informação e da Comunicação (TIC), a educação 

a distância (EaD) vem evoluindo cada dia mais. Com isso, há uma crescente 

preocupação em prover o melhor desempenho para esta modalidade de ensino que 

permite a troca de conhecimento entre indivíduos que podem estar separados 

temporalmente e/ou geograficamente.   

 No Brasil, a EaD está sendo adotado na educação pelos mais variados 

níveis, desde a educação básica, seguido pela educação de jovens e adultos (EJA) 
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até o ensino superior, bem como formação profissional, programas de qualificação, 

entre outros. Segundo o censo realizado pela ABED (2014) sobre a EaD no Brasil, 

cerca de 80,3% das instituições de EaD analisadas usam ferramentas virtuais nos 

cursos, tais como mídias de acesso a vídeo,  
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APÊNDICE B 

Questionário de Entendimento sobre o Conceito de Grupos de Estudos 
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APÊNDICE C 

Questionário de Avaliação Qualitativa das Estratégias de Colaboração 
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APÊNDICE D 

Relatório dos Monitores na Avaliação dos Grupos 
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APÊNDICE E 

Exercícios A, B e C (Turma 01) 
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APÊNDICE F 

Avaliação Final do Experimento (Turma 01) 
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APÊNDICE G 

Exercícios A, B e C (Turmas 02, 03 e 04) 
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APÊNDICE H 

Avaliação Final do Experimento (Turmas 02, 03 e 04) 

 


